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RESUMO
Olenir Maria MENDES, Formacdo de professores e avaliacdo educacional: o que
aprendem os estudantes das licenciaturas durante sua formagdo. Sdo Paulo, Feusp, 2006.
(Tese de doutorado).

O presente estudo, de cunho socio-educacional, teve como objeto a formacéo de professores e
a avaliacdo educacional no ensino superior. Procurou-se identificar, nos cursos de
licenciatura, as aprendizagens sobre avaliagdo propiciadas aos estudantes. Buscou-se ainda
conhecer e discutir as condi¢des favoraveis para que os estudantes das licenciaturas tornem-se
professores, capazes de realizar a avaliacdo escolar. Para tanto, utilizou-se como referéncia os
estudos de Freitas, Luckesi, Romdo, Hoffmann, Vasconcellos, dentre outros, os quais
procuram discutir avaliagdo em uma perspectiva critica e socioldgica, considerando, dentre
outros aspectos, as relagdes de poder que a tematica envolve. O presente estudo objetivou ndo
sO identificar, mas também compreender e explicitar os nexos entre o fazer cotidiano do
trabalho pedagogico, no que se refere a avaliagdo e o processo de formagéo de professores, a
partir de sua realidade politico-social, histérica e educacional Os sujeitos da pesquisa foram
sete coordenadores de cursos de licenciatura e 195 licenciandos, que cursavam o ultimo ou
penultimo periodo em uma instituicdo federal de ensino superior. Os instrumentos de coleta
de dados foram entrevistas realizadas com os coordenadores e questionarios, de questdes
abertas, aplicados aos alunos. Os resultados desta investigacdo possibilitaram tracar um
quadro das préticas avaliativas vigentes nos cursos de licenciatura e conhecer as condicdes
oferecidas para a formacdo de futuros professores. A analise dos dados evidenciou que as
aprendizagens dos estudantes estdo circunscritas a uma perspectiva técnica de avaliagéo,
centrada em instrumentos como provas, trabalhos e seminarios, 0 que revela uma concepgao
de avaliagdo como mera verificacdo da aprendizagem. A dimensdo socioldgica da avaliacdo
ndo esta presente nas respostas dos estudantes e coordenadores dos cursos, de modo que a
maioria dos futuros professores deixa de discutir as maltiplas fun¢Bes que pode assumir a
avaliagdo como mecanismo de controle e de exclusdo. Os dados também revelaram que a
perspectiva critica de avaliacdo aparece raramente nas discussdes e nas praticas dos cursos e
das disciplinas. Em linhas gerais, este estudo representou a possibilidade de tornar mais
explicito o conhecimento sobre o que se pensa, diz e faz sobre avaliagdo, e por isso oferece
importantes elementos para reflexdo e para eventuais transformacgdes das praticas de
avaliacdo, especialmente, e de formacéo de professores de modo geral.
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ABSTRACT

Olenir Maria MENDES, Teacher Formation and educational evaluation: what the
Licenciature students learn during its formation. S&o Paulo, Feusp, 2006. (Thesis of
Doctorate).

This study had as object the teachers formation and the educational evaluation in superior
education, being social and educational its orientation. In the Licenciature courses, we look
for to identify the learning on evaluation propitiated to the students. We still search to know
and to discuss the favorable conditions so that the Licenciature students become appraisers
teachers. For realize this work, we used as reference the studies by Freitas, Luckesi, Roméo,
Hoffmann, Vasconcellos amongst others. These authors debate the evaluation in a critical and
sociological perspective considering the power relations involved on the thematic and other
aspects. Thus, the present study aims not only to identify (but also to understand and to show)
the connection between the making of the pedagogical work daily — about the evaluation - and
the teachers formations process, since its political, social, historical and educational reality.
The research subjects had been seven coordinators of Licenciature courses and 195
Licenciature students. These students were coursing the last or penultimate period in a federal
institution of superior education. The data collection instruments were two: interviews
realized with the coordinators and questionnaires (discursive questions) applied to the
students. The investigations results make possible to compose scenery of the effective
evaluations practices in the Licenciature courses and to know the conditions offered to the
future teachers formation. The data analysis evidenced that the students learning is
circumscribed to a perspective technique of evaluation centered in instruments as tests,
writing productions and seminaries what reveal an evaluation conception as simple learning
verification. The sociological dimension of the evaluation isn’t present in the students and
courses coordinators answers: the majority of the future professors don’t discusses the
multiple functions that the evaluation can assume as exclusion and control mechanism. The
data had also revealed another question: the critical perspective of evaluation rarely appears
in the debate and in the courses practices and subjects. As a general rule, this study
represented the possibility to explicit the knowledge about what we think, we say and we
make on evaluation, and therefore this thesis offers important elements for reflection and
eventual transformations of the evaluation practices and practices of the teachers formation.

Key words: Teachers Formation; Educational Evaluation; Superior Education; Practices of
Evaluation; Licenciature Courses.

Research Line: Didactics, Teaching Theories and School Practices
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Introducéo

TITULO: Formacdo de professores e avaliacdo educacional: o que

aprendem os estudantes das licenciaturas durante sua formacao

Dentro de mim, tudo se aquietou. Paz e
serenidade vieram para ficar. Igual a crianca
depois de mamar, dorme trangiiila no colo da
mde.

Salino 131 (130)
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As dificuldades enfrentadas tanto por mim quanto por colegas de trabalho® no
exercicio docente sempre me chamaram a atengdo. Por exemplo: nem sempre conseguiam
elaborar seus planos de curso; as avaliagdes ndo fugiam ao padréo tradicional [provas e
testes]; as estratégias didaticas utilizadas ndo propiciavam condicdes para que os estudantes
obtivessem éxito na aprendizagem; os professores nem sempre conseguiam a atencdo e o
envolvimento da maioria dos estudantes, tendo como consequéncia problemas de indisciplina,
e, nestes casos, a avaliacdo desempenhava um papel de controle, o que confirmava a distor¢édo
da funcgdo da avaliacdo denunciada por alguns estudiosos dessa teméatica (VASCONCELLOS,
1995), dentre outras dificuldades.

Além disso, a préatica pedagogica, quase exclusivamente centrada no professor, e,
principalmente, a acomodacéo e resisténcia as novas experiéncias, que poderiam facilitar o
processo de ensino-aprendizagem, foram algumas das situagfes por mim vivenciadas que
muito me inquietavam.

Especialmente como professora de Didatica, foi possivel um contato efetivo com os
estudantes das varias Licenciaturas, por meio das aulas, e em encontros individuais ou em
grupos. Com certeza, essa experiéncia teve grande peso na minha opg¢do por investigar, de
forma sistematizada, o processo de formacéo inicial dos professores. Conhecer mais de perto
a realidade dos cursos de licenciatura ajudou-me a enxergar uma realidade complexa e
passivel de vasta problematizacdo para o campo da pesquisa, especialmente nas areas de
formacéo de professores e avaliagéo.

Na investigacdo desenvolvida para o mestrado, foi possivel identificar que a
instituicdo pesquisada carecia de uma proposta politico-pedagogica para formar professores,

ja que os cursos formavam segundo seus proprios interesses, sem haver uma interlocucdo com

! Atuei na rede ptblica como professo e como supervisora de 5% a 82 séries [hoje ensino fundamental] de 1989 a 1994.
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os departamentos ligados & Educacdo® (MENDES, 1999). Naquele momento, os perfis dos
profissionais desejados pelos cursos estavam desligados das discussfes nacionais sobre
formacdo de professores, e suas grades curriculares privilegiavam os contetdos das &reas
especificas de cada habilitacdo, deixando a formacdo pedagdgica para segundo ou terceiro
plano.

As conclusdes dessa pesquisa reafirmaram que os resultados de varios estudos e
pesquisas na area de formacdo de professores ainda ndo foram incorporados pelos projetos
pedagdgicos dos cursos pesquisados (MENDES, 1999).

Junto & preocupacdo com o processo de formacdo dos professores, nasce o interesse
pelas questdes ligadas a avaliacdo educacional. Como coordenadora do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Avaliacdo Educacional (GEPAE), da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU)®, cresceu o meu envolvimento com a tematica avaliacdo. Os
estudos desenvolvidos no GEPAE e o envolvimento com os cursos de licenciatura me
instigaram a investigar o ambiente de formacao vivenciado pelos estudantes, no sentido de
facilitar ou ndo aprendizagens sobre avaliagcdo; ou seja, procurei conhecer sistematicamente as
condigdes para que experiéncias avaliativas que incorporassem as discussdes e criticas sobre
essa tematica pudessem se desenvolver, relacionando, assim, formacdo de professores e
avaliacdo da aprendizagem. Afinal, a avaliacdo é capaz de tornar explicito o projeto de
educacéo e de sociedade que se defende (SORDI, 1993), e conseqlientemente, ela compde o
perfil do professor que se forma.

Na verdade, as questdes sobre avaliacdo educacional ja vém sendo bastante discutidas
h& muitos anos, e seus problemas sdo comuns em qualquer nivel ou etapa do ensino. No
entanto, era de se esperar que nos cursos de formacdo de professores ja existissem diversas
experiéncias que conseguissem promover alterac6es no jeito tradicional de se avaliar. O saber
tedrico e o fazer dos professores deveriam estar em sintonia no sentido de propiciar uma
cultura avaliativa mais proxima do que é estudado na teoria. Isso acontece, segundo Gatti
(1992), porque a formacéo inicial de professores ndo tem sido assumida pela universidade
como deveria. Essa autora denuncia a auséncia de um “lastro institucional e filoséfico comum

guando se trata de formar o professor” (GATTI, 1992, p. 72), ao contrario do que ocorre na

2 Os cursos continuam formando professores de forma isolada, com pequena interlocucdo com a Faculdade de Educacéo.
Cabe a ela apenas oferecer o professor para lecionar algumas das disciplinas pedagégicas obrigatdrias (Didatica e Estrutura e
Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio). No entanto, ja existem normas que orientam a formagdo de professores
nesta Universidade, mas que se encontram em processo de regulamentacéo e implementacéo.

% Instituico em que trabalho como docente desde 1997.
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formagdo de profissionais de outras areas, identificando “uma crise de finalidade formativa”
(Ibid).

Na Universidade, os problemas e questdes pertinentes ao ensino apresentam
caracteristicas proprias, dentre elas estd a importancia de desenvolver o ensino, a pesquisa e a
extensdo como um tripé insepardvel, o qual oferece, inclusive, algumas diretrizes
metodologicas para essa etapa da formacdo humana. Trabalhar esse tripé representa um
importante desafio ao processo de formacdo de qualquer profissional em geral, e, mui
especialmente, do professor. O desenvolvimento de habilidades como autonomia, pensamento
critico, capacidade de investigacdo, de andlise e de sintese é essencial para que 0s
profissionais sejam capazes de intervir na realidade social e contribuam com o processo de
transformacédo da sociedade. Afinal, a “universidade € considerada um espago de tomada de
decisbes formativas” (ZABALZA, 2004, p. 09). Tamanha responsabilidade, tanto por parte
dos professores do ensino superior quanto dos alunos, em sua maioria ja adultos, deveria
exigir um maior dominio sobre os saberes tedricos e praticos ligados ao conhecimento
pedagdgico.

Essa realidade induz a questfes do tipo o que tem sido ensinado sobre avaliagdo nos
cursos de formacdo de professores? O que tem sido apreendido/assimilado pelos estudantes
desses cursos? Sera que 0 que Se ensina é 0 que se pratica?

A procura de respostas a essas questdes, delineou-se a presente pesquisa, que, em
continuidade aos estudos desenvolvidos durante 0 mestrado, busca um aprofundamento sobre
as questdes da formacdo docente no interior dos cursos de Licenciatura, com enfoque nas
aprendizagens dos estudantes sobre avaliacdo educacional.

Outras questdes foram mdveis para uma investigagdo sistematica acerca da formacéo

de professores:

= Quais as condicdes propiciadas pelos cursos de licenciatura para que os estudantes
aprendam a avaliar a partir de referenciais criticos sobre avaliacdo?

= Qual saber [tedrico/pratico] sobre avaliagdo tem sido ensinado/aprendido durante o
processo de formacao do professor?

= Quais concepgdes e praticas de avaliacdo tém sido dominantes na formacdo desses

estudantes de licenciatura?
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Para tanto, os objetivos dessa pesquisa foram:

e Identificar, nos cursos de licenciatura, as aprendizagens sobre avaliacdo propiciadas
aos estudantes e analisa-las a partir de estudos teoricos ligados a uma compreensao de
avaliacdo formativa, critica e processual.

e Conhecer e discutir as condi¢fes propicias para que os estudantes das licenciaturas

tornem-se professores com capacidade para realizar a avaliagdo escolar.

Desse modo, este estudo tem como objeto de investigacdo as aprendizagens dos
licenciandos sobre avaliagdo como um dos elementos do processo formativo do profissional
da educacéo.

Se, por um lado, muito ja se tem produzido sobre avaliacdo, muito se tem denunciado
sobre sua perversidade, no sentido de provocar mais estragos do que consertos, sabe-se que,
por outro lado, no processo de formacéo dos professores, pouco se tem investigado. Os cursos
de formacéo de professores carecem de um cuidado especial, bem como de acompanhamento
mais profundo sobre o seu cotidiano. Esses espacos de formacdo sdo freqlientados por
estudantes que atuam como docentes e estdo buscando uma complementacdo a sua formacao
ou que se encontram em sua formacao inicial. Entretanto, essa tematica necessita de estudos
sistematicos no sentido de explicitar sua parcela de responsabilidade como espagos de
formacéo de professores. Olhar para a pratica dos docentes formadores pode representar uma
importante contribui¢do para os cursos que formam os profissionais da educacgéo.

Segundo Sousa (1991, p. 45), “repensar os fundamentos que norteiam as teorias
avaliativas implica desvendar as ideologias em que se apGiam, na perspectiva de sua
superacdo”. Desse modo, esse estudo procurou ndo so identificar, mas também compreender e
explicitar os nexos entre o fazer cotidiano do trabalho pedagdgico, no que se refere a
avaliacdo e ao processo de formacdo de professores, a partir de sua realidade politico-social,
historica e educacional.

Com o intuito de buscar respostas as perguntas anteriormente apresentadas e atingir os
objetivos previstos, a pesquisa se estruturou por meio de dois procedimentos metodoldgicos
basicos: entrevistas estruturadas com os coordenadores dos cursos selecionados e aplicacédo

de questionarios aos formandos dos cursos de licenciatura.



20
Introducéo

Olenir Maria Mendes

Os dados coletados foram organizados em trés tematicas, as quais possibilitaram a
discussao e andlise dos mesmos, favorecendo, assim, o alcance dos objetivos da pesquisa. A
primeira tematica apresenta a descri¢cdo do ambiente avaliativo vivenciado pelos licenciandos,
ou seja, as condicbes concretas para apreender ou mesmo reafirmar suas concepcdes sobre
avaliacdo. A segunda expressa as concepcoes e significados da avaliagdo para os estudantes.
A terceira refere-se ao aprendizado desses estudantes sobre avaliacdo educacional durante sua
formacdo profissional. Essas trés teméticas possibilitaram algumas analises no sentido de
explicitar o papel da universidade como instituicdo formadora e responsavel pelo processo de
formacdo do professor que atua na educacao basica. Desse modo, a interpretacdo dos dados
possibilitou uma compreensao sistematica das condi¢cGes de formacgdo e das condicBes de
atuacgéo dos formadores de professores.

No capitulo I, sdo apresentados alguns estudos que discutiram tanto a tematica
avaliacdo quanto a formacgdo de professores. Sinteticamente procurou-se apresentar as
principais discussdes e resultados ja obtidos, sempre explicitando proximidade ou relagdes
com este estudo.

No segundo capitulo, o objetivo foi apresentar as condi¢des contextuais e perspectivas
nacionais tanto para a formagao de professores quanto para o desenvolvimento de avaliaces,
além disso, sdo apresentados também os referenciais tedricos que embasam a pesquisa. O
capitulo aborda, portanto, as questdes do ensino superior, da formacdo de professores e da
avaliacdo educacional.

No terceiro capitulo, sdo descritos os caminhos metodoldgicos para o alcance dos
objetivos e os procedimentos para a coleta e analise dos dados.

No quarto capitulo, com base nas entrevistas feitas com os coordenadores e nos
questionarios respondidos pelos estudantes, é feita uma descricdo analitica do processo
avaliativo vivenciado no interior dos cursos de licenciatura pesquisados.

No quinto capitulo, sdo apresentadas as concepc¢des dos estudantes, bem como as
aprendizagens mais significativas por eles citadas e confirmadas pelos coordenadores, no que
se refere a avaliacdo educacional e ao como o0s estudantes se véem como professores capazes
de realizar a avaliagdo escolar.

O sexto capitulo procurou focar as anélises que explicitam o papel formativo da
universidade, bem como as interpretacbes que favorecem a compreensdo da realidade
investigada, no sentido de apontar algumas respostas para as questdes postas no inicio deste

estudo.
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Por fim, o sétimo capitulo procura sintetizar a discussdo sobre universidade, formacéo
de professores e avaliacdo, refletindo sobre as perspectivas e as contribuicdes que a pesquisa

pode dar, tentando cumprir seu papel e possibilitando ac¢des, a partir da realidade descrita.



Capitulo |

Os estudos sobre formacao de professores e

avaliacdo da aprendizagem no ensino superior

Eu tropeco no possivel, e ndo desisto
de fazer a descoberta do que tem
dentro da casca do impossivel.

Carlos Drumond de_Andrade
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Este estudo compde parte dos tantos e complexos temas que a Universidade envolve.
Tanto a formacgdo de professores quanto a avaliagdo educacional sdo elementos dessa
complexidade e inserem-se em uma questdo maior, mas ndo menos complexa, que é o ensino
superior. Esses trés temas, separadamente, ja carregam complexidades proprias, e, por isso, a
pesquisa em questdo tenta fazer suas correlagfes procurando ndo cair na superficialidade, mas
buscando mostrar 0s nexos que se estabelecem entre eles.

O interesse em estudar o Ensino Superior tem crescido nos ultimos anos. Parece que a
comunidade académica nacional e internacional tem percebido a importancia de se analisar e
debater sua realidade como forma de buscar a qualidade do ensino superior tdo professada
pela sociedade. As publicagdes sobre o tema tém crescido sobremaneira. Os estudos de
Castanho e Castanho (2000; 2001), Sguissard e Silva Jr. (2001), Anastasiou e Alves (2004) e
Zabalza (2004) sdo exemplos disso.

J& os estudos sobre formacdo docente crescem a partir da década de 1990. Esse campo
de pesquisa tornou-se um objeto de investimento multi e transdisciplinar (BORGES e
TARDIF, 2001), e, conseqiientemente, a diversidade de concepc¢des, de enfoques, de correntes
constituiu-se componente intrinseco a este processo fértil da producédo cientifica. Conforme
Borges e Tardif (2001), houve um crescimento substancial das pesquisas sobre essa tematica,
0 qual vem acompanhado de uma grande diversificagcdo qualitativa, no que diz respeito aos
enfoques e metodologias utilizados e ao quadro teorico de referéncia.

Na realidade brasileira, estamos vivendo, embora ainda de forma bastante timida, a
busca por novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e os saberes
epistemoldgicos. Entretanto, h4 ainda uma lacuna em se tratando das préticas de sala de aula
no ensino superior e, de modo especifico, nas licenciaturas.

Quanto a avaliacdo, os estudos, producdes e pesquisas crescem aceleradamente. Tanto
as publicacbes sobre avaliagcdo educacional quanto o campo das politicas de avaliacdo tém
sido tematicas de forte interesse por parte da academia e vém se transformando do ponto de

vista das concepgdes. Nos Ultimos vinte anos, as producfes tedricas tém sido unanimes em
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condenar praticas avaliativas tradicionais, quantitativas e excludentes. As praticas que estdo
ainda muito fortes e resistentes no cotidiano da sala de aula sdo condenadas insistentemente.
Um olhar ingénuo sobre a questdo poderia justificar superficialmente essa realidade por meio
de um simples entendimento de que uma coisa é a pratica e outra é a teoria. No entanto,
segundo Freitas L. (1995, p.59), “é possivel que a categoria mais decisiva para assegurar a
funcdo social que a escola tem na sociedade capitalista seja a da avaliagdo”. Essa afirmacéo
explica porque tem sido tdo dificil transformar préticas avaliativas classificatorias,
excludentes, seletivas em praticas inclusivas, ja que a sociedade atual garante sua manutencédo
por meio da exclusao.

Se, por um lado, crescem os estudos tanto sobre ensino superior, formacdo de
professores e avaliagdo educacional, por outro, estudos sobre o processo avaliativo nos cursos
de licenciatura sdo praticamente inexistentes. Além disso, sdo parcos os estudos que fazem a
relacdo entre formacdo de professores e avaliacdo. Hoffmann (1998) afirma que a formacao e
o aperfeicoamento de professores em avaliacdo educacional representam um dos desafios da
educacdo. Segundo ela, faz-se necessario redimensionarmos essa formacdo, ultrapassando a
analise historica e a critica ao processo classificatorio.

Nos anos de 1990, varios autores (HOFFMAMN, 1993; CARDOSO, 1996; LUDKE &
SALLES, 1997) denunciaram a auséncia de estudos ligados a avaliagdo no ensino superior.
Segundo Ludke & Salles (1997, p. 169),

[...] a avaliagdo no ensino superior continua sendo uma area de trabalho
académico de pouco reconhecimento e muito baixa produ¢do. Embora todos
os professores e estudantes estejam necessariamente submetidos a acdo da
avaliacdo em seu trabalho, poucos dentre eles se dispGem a parar pra refletir,
analisar, estudar e se preparar de maneira especifica para enfrentar os
problemas envolvidos na avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem.

E ainda,

[...] no que se refere especificamente ao trabalho diario de alunos e
professores, parece haver uma auséncia de interesse, um lapso de percepc¢ao
e uma falta de focalizacdo, que tém deixado esse espaco quase inteiramente
descoberto, tanto do ponto de vista tedrico como do pratico (ibid., p. 170).

Apos ter identificado os mitos que cercam a avaliacdo no 3° grau, Hoffmann (1996)
realizou um trabalho com docentes do ensino superior®; e um dos pontos que chamou sua
atencdo foi que a avaliagdo era uma questdo pedagogica pouco investigada nos meios

académicos. Nessa pesquisa, ela reafirmou que

* Trabalho intitulado Programa de Aperfeicoamento da Acéo Pedagdgica (PAAP).
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[..] a importancia de estudos dessa natureza estd no delineamento de
pressupostos metodoldgicos que, justamente, superem a pratica
classificatoria fortemente instalada, apesar do discurso ‘aparentemente’
critico de alguns professores. Porque o descrédito maior se situa na
metodologia (HOFFMANN, 1996, p. 117).

Outros estudos confirmam tal afirmacgdo. Afinal, as questdes pedagdgicas, inclusive a
avaliacdo, sdo tratadas no ensino superior com pouca ou quase nenhuma importancia
(BARREIRO, 1996; LUDKE & SALLES, 1997; ELICKER, 2002; ROMANOWSKI, 2002).
Segundo Barreiro (1996, p. 4),

A academia ndo prestigia adequadamente a dimensdo pedagdgica e 0s
préprios docentes desenvolvem atitude de dedicagdo a pesquisa, adotando a
postura de que uma sélida bagagem na area especifica do conhecimento é
garantia necesséria e suficiente para a atua¢do docente.

De fato, as questdes pedagdgicas ocupam lugar insignificante na formacao inicial
desses professores e na sua formacdo continuada. H4 uma preocupacdo quase exclusiva com o
dominio do contetdo da disciplina especifica ou da area de pesquisa. Parece ser consenso que
a avaliacdo deve ser um dominio do fazer docente, mas 0s cursos ndo tém contemplado a
formacdo pedagdgica dos professores no contexto do ensino superior. Desse modo, a
avaliacdo ndo tem sido um dos temas de estudo tedrico/pratico para formar os professores
(BARROS FILHO, 2002; ROMAO, 1996).

Os anos de 1980 a 1990 tambeém ndo foram muito diferentes. Sousa (1994) realizou
um estudo que teve como objetivo explicitar as contribuicfes das pesquisas educacionais,
teses e dissertacOes, realizadas entre os anos de 1980 a 1990, para a construcdo do
conhecimento sobre avaliacdo da aprendizagem. Ela procurou saber o destino dado a este
conhecimento produzido e as concepgdes dominantes sobre avaliagcdo nesse periodo. Em seu
trabalho, ficam evidentes o timido interesse pela tematica avaliagdo no ensino superior, e uma
forte tendéncia em que “a énfase recai no carater cientificista da avaliacdo e nos métodos e
procedimentos operacionais” (SOUSA, 1994, p. 10). Sua pesquisa identificou que o tema
avaliacdo da aprendizagem no ensino superior ndo esteve muito presente. Das 37 pesquisas
sobre avaliacdo analisadas por ela, apenas seis tratavam do ensino superior, e dessas, apenas
uma sobre a questdo da licenciatura e da avaliagdo. Predominavam os estudos sobre avaliacdo
da aprendizagem no antigo 1° grau, hoje ensino fundamental. De modo geral, o tema
avaliacdo ndo era muito relevante, pois representava apenas 1,3% do conjunto das pesquisas
concluidas (SOUSA, 1994). Em seus estudos, a autora afirma também que o conhecimento

produzido sobre avaliacdo da aprendizagem néo era muito divulgado, especialmente junto as
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universidades, e, pelo jeito, isto ainda é uma realidade, ja que aumentaram o0s estudos, mas as
praticas tradicionais permanecem. Ela constatou que a referéncia tedrica predominante nas
pesquisas daquele periodo refletia uma concepcédo tecnicista de avaliagdo, com énfase nos
métodos e procedimentos operacionais e em sua dimensdo de eficiéncia, com carater
cientificista, e que somente na segunda metade dos anos de 1980 aparece alguma renovacao
tedrica com contribuices importantes. A pesquisa evidencia uma tendéncia para a
“ampliacdo do conhecimento sobre avaliacdo da aprendizagem, fornecendo elementos para
aclarar o seu sentido na organizacdo escolar bem como apresentando perspectivas ou
propostas em direcdo a reconcepcao da avaliacdo tendo em vista contribuir para o
enfrentamento do fracasso escolar” (SOUSA, 1994, p. 105).

Posteriormente, Romanowski (2002) pretendeu compreender como se da a producao
do conhecimento sobre a formacdo inicial do professor, permitindo identificar a auséncia de
pesquisas que relacionem avaliacdo e formacdo de professores. A partir das analises de teses
de doutorado e dissertacdes de mestrado em educacdo no Brasil, no periodo de 1990-1998, a
pesquisadora mapeou 0s principais temas de estudos privilegiados sobre os cursos de
licenciatura. Dos trabalhos selecionados, apenas trés, de um total de 107, tratam da avaliacéo
como conteudo de pesquisa (ROMANOWSKI, 2002).

As analises de Romanowski permitem mostrar que as principais problematicas tratadas
nas pesquisas daquele periodo referiam-se as interferéncias das determinacGes legais nas
definicbes e estruturacdo dos cursos. As licenciaturas estdo a servico das sociedades
capitalistas que impdem idéias e tendéncias, comprometendo a formacdo do professor. A
licenciatura esta em condicBes de desvalorizacdo em relacdo ao bacharelado — dicotomia
bacharelado/licenciatura. Tal dicotomia foi fortemente confirmada em meu trabalho de
mestrado (MENDES, 1999). A desvalorizacdo do profissional também € bastante relevante
para os estudos como uma problematica prépria dos cursos de licenciatura. Na verdade, os
cursos de formacdo de professores vivenciam uma grande contradicdo, “os professores
possuem uma concepgdo escolanovista, mas atuam num ambiente tradicional, sdo
pressionados pelas exigéncias legais, mas ha uma expectativa de transformacao do ensino nas
atuais concepc¢oes educacionais” (ROMANOWSKI, 2002, p. 92). Quanto a avaliacdo, apenas
o trabalho de Roméo (1996) foi apresentado como uma tentativa em apreender o cotidiano em
sua complexidade, e foi nesse cotidiano que apareceram questdes relacionadas a avaliacao.

Dentre os estudos interessados nas questdes do ensino superior, nas licenciaturas e na

avaliacdo da aprendizagem, ha aqueles que se preocupam em apresentar alternativas de
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avaliacOes para as salas de aula no ensino superior. Sdo feitas algumas propostas de avaliacdo
ao longo do processo de aprendizagem dos estudantes que fujam da pratica avaliativa
tradicional, como é o caso do trabalho de Bittencourt (2001). Essa pesquisadora pretendeu
construir uma metodologia de avaliacdo a servi¢o da aprendizagem, ou seja, que conseguisse
“transforméa-la em processo, percurso, e ndo apenas em produto final” (BITTENCOURT,
2001, p. 19).

Bittencourt (2001) realizou observacGes das aulas de um professor de agronomia do
curso de Zootecnia e teve como objetivo realizar avaliagdo formativa. Para tanto, ela
desenvolveu uma ficha de desempenho e de participacdo para que os estudantes fossem
avaliados em todas as atividades planejadas e executadas pelo professor com sua orientagao.
Entretanto, apesar de parecer avancgar como avaliagdo processual, o professor ainda manteve a
preocupacao com a nota e com a avaliagdo quantitativa, ou seja, a ficha seria preenchida, e 0s
alunos obteriam de zero a trinta pontos, os setenta pontos restantes ficariam para a avaliacdo
tradicional, ou seja, provas e trabalhos.

Alguns autores (LUCKESI, 1995; ZABALA, 1998) sdo unanimes em afirmar que a
observacgdo sistematica e o registro sdo necessarios como meios de avaliar o aluno em sua
totalidade. Hadji (1994) afirma que avaliacdo é observacdo, analise e interpretacdo do
comportamento. Outros autores reafirmam a importancia da observacio sisttmica (ROMAO,
1998; ZABALA, 1998). Ja Meirieu (1998) diz que haveria necessidade da criacdo de uma
ficha metodoldgica a ser usada pelo professor para ajudar na observacdo do aluno e recolher
informacdes sobre a maneira como cada um trabalha melhor. Foi justamente essa a ficha
criada pela pesquisadora.

Com esse estudo, Bittencourt (2001) afirma ter conseguido resolver um dos primeiros
impasses: 0 motivo pelo qual a teoria ndo chega até a pratica. Segundo ela, ndo se faz uma
selecdo pessoal das teorias, elas sdo impostas. Por isso, criam-se barreiras; as teorias ndo sao
ouvidas justamente por ndo se acreditar suficientemente nelas. Ja Freire (2006) garante que
toda pratica € envolvida por uma teoria. O que acontece é que geralmente ndo ha uma
obrigacdo de tomar consciéncia de quais conceitos embasam o fazer docente. O problema,
entdo, é que o professor nédo é estimulado a entender a teoria que ha por traz de cada pratica.

De qualquer modo, Bittencourt (2001) relata que conseguiu, com sua proposta de
pesquisa-acao: aulas dindmicas, unindo teoria e pratica; maior envolvimento professor-aluno e
aluno-aluno, ampliando a capacidade de aprendizagem; diminuicdo da pressdo da nota,

valorizacdo do esforco, da participacdo e das habilidades; aumento do gosto pelo
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conhecimento, pelo aprender, tendo o aprendizado como centro do processo de ensino;
geracdo de autonomia e compromisso frente ao conhecimento, aprendizagem como exercicio
de cidadania; favorecimento do aprender a aprender e do crescimento pessoal. Conseguiu
ainda, por parte do professor, mudanca em sua pratica avaliativa, saindo da tradicional prova;
o professor estendeu sua nova pratica pedagogica aos alunos do mestrado; prop6s mudancas
em sua forma de avaliar no ambito do colegiado, instituindo avaliagédo por meio de ficha de
desenvolvimento, participacdo e por meio da producéo escrita. Segundo a pesquisadora, ndo
s0 o professor mudou, mas a propria disciplina, que saiu do anonimato e ocupou lugar de
destaque dentro do curso.

Dentre os outros estudos encontrados, alguns discutem a formacéo de professores, e
outros, a avaliagdo, de forma direta ou indireta, mas ndo como temas co-relacionados
(SORDI, 1993; BARREIRO, 1996; CARDOSO, 1996; BITTENCOURT, 2001; ELICKER,
2002; ROMANOWSKI, 2002; CHAVES, 2003). Esses estudos permitem compreender as
especificidades da avaliacdo no ensino superior, bem como aspectos ligados a formacdo de
professores e sdo undnimes em confirmar que a avaliacdo ndo é levada a sério no ensino
superior; que ndo é muito diferente da educacdo basica, quando se trata de centralizacdo do
poder e controle por meio dos professores, e que o instrumento mais usado para avaliar € a
prova. Mesmo assim, os estudos sobre formacdo de professores ndo tém considerado a
questéo da avaliagdo educacional como integrante de seu processo de formacdo. Desse modo,
as pesquisas e 0s proprios cursos de licenciatura ndo tém tratado da avaliagdo como base para
a formacgédo do professor. Geralmente, nos cursos de Licenciatura prevalece a idéia de que
pesquisa cabe ao bacharelado; desse modo, os temas restringem-se aos contelidos das areas
especificas. Além disso, a mentalidade que se tem € de que a avaliacdo deve ser tema de
interesse apenas das disciplinas pedagdgicas.

Aparece também como tema das pesquisas sobre avaliacdo a preocupacdo em discutir
a compreensao que se tem do papel e da funcdo da avaliacdo por parte dos alunos e dos
professores (SORDI, 1993; CARDOSO, 1996, ELICKER, 2002, CHAVES, 2003).

De modo geral, as investigacOes feitas sobre avaliacdo da aprendizagem no ensino
superior tém demonstrado significativo interesse pelos “modelos” de avaliagédo
implementados, pela compreensdo tanto de alunos quanto de professores da situacdo da
avaliacdo, relacionando-a com o projeto pedagdgico de seus cursos (SORDI, 1993;
BARREIRO, 1996; CARDOSO, 1996; ELICKER, 2002; CHAVES, 2003).
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A pesquisa de Sordi (1993), por exemplo, teve como objetivo compreender como 0s
alunos vivenciam e percebem a situacdo da avaliacdo e se tal vivéncia € perpassada pelo
projeto pedagdgico do curso. Procurou compreender, também, como os professores concebem
avaliacdo, tentando apreender as possiveis articulacGes da sua proposta de trabalho ao projeto
do curso de enfermagem. Seu trabalho pretendeu refletir sobre a avaliacdo que se pratica, ja
que, por meio da avaliacdo, se evidenciam as concepgdes que norteiam a organizacdo do
trabalho docente. Por meio de profundas analises das relacfes entre o trabalho e a escola, essa
pesquisa procurou explicitar as “formas” de organizacdo da escola que conformam com um
modelo de sociedade capitalista, o qual contribui para a exclusdo, bem como o papel do
professor como promotor deste modelo. Desse modo, a avaliacdo serve para explicitar as
relacGes de poder presentes na escola e na sociedade; ela carrega marca do veredicto final.
Seu estudo revela coincidéncias no campo tedrico, ou seja, alunos e professores defendem o
carater processual e educativo que deve permear a pratica avaliativa. Em seus discursos, eles
negam a utilizacdo da avaliagdo como instrumento de poder e a servico do disciplinamento,
bem como a vinculagdo da mesma como estratégia para a apropriacdo do conhecimento
necessario ao exercicio profissional. Desse modo, no campo das aspiracdes ha semelhancas
entre os dois sujeitos. No entanto, permanecem a busca da aprovacdo e 0 apego obsessivo a
nota sobrepondo-se ao verdadeiro sentido da avaliagéo.

Cardoso (1996) procurou desvelar as opinifes, idéias e percepgdes que alunos e
professores do curso de pedagogia da UFMT tém a respeito da avaliacdo da aprendizagem em
sala de aula. Ela procurou identificar se os alunos teriam oportunidades de avaliar o seu
proprio desempenho académico ou dos colegas; verificou se, por meio da avaliacdo, seria
possivel monitorar aspectos do curso como 0s materiais instrucionais, a metodologia, as
atividades e situacdes de aprendizagem e até mesmo o desempenho do professor; tentou
identificar se os alunos e professores teriam uma percepcéo clara do papel da avaliacédo para a
aprendizagem.

Segundo a pesquisadora, os modelos de avaliagdo do Curso de Pedagogia permitem
quantificar resultados e classificar os alunos. Os padrdes de correcdo sdo rigidos e permitem
apenas respostas certas ou erradas. O professor continua achando que assim ele garante a
‘cientificidade’ ao processo avaliativo. Seus estudos permitem afirmar que o professor,
formador de outros professores, continua com uma pratica que valoriza apenas a avaliagdo
classificatoria, ele sequer percebe que estd perpetuando concepcgdes elitistas e que “é, ele

proprio, um instrumento a servico da ideologia de uma classe. Sua aparente isencédo € sinal de
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um compromisso que ele ndo percebe. Sua fala faz eco a um discurso institucionalizado e sua
objetividade ¢ um mito” (CARDOSO, 1996, p. 15). Fortalece essa assertiva o fato de a
pesquisadora ter estudado a realidade do curso de Pedagogia e ter constatado que as duas
séries de informantes, professores e alunos, apresentaram a mesma diversidade de percepcdes
sobre avaliacéo.

Como o trabalho de Cardoso (1996) se deu dentro de um curso de licenciatura, torna-
se mais facil a apreensdo de aspectos do processo de formacdo de professores que favorecem
ou dificultam a formacédo de profissionais com capacidades e habilidades para desenvolver
processos avaliativos mais criticos durante sua pratica profissional. As questfes motivadoras
de sua pesquisa aproximam-se sobremaneira deste estudo, pois possibilitam uma interpretacéo
sobre as aprendizagens no campo da avaliagdo no processo de formagéo dos professores.

J& a pesquisa de Barreiro (1996) permitiu-lhe afirmar que a avaliacdo da
aprendizagem, definida como uma das dimensbes do papel do professor, € 0 aspecto da
pratica pedagdgica que os docentes, de modo geral, menos gostam de fazer. Os professores
ndo conseguem ver alternativas que extrapolem “os ‘métodos convencionais’, ‘as avalia¢oes
standard’, as ‘provas tradicionais’, mas manifestam inseguranca” (BARREIRO, 1996, p. 140),
até dizem que nao sabem avaliar de outra forma. Sua pesquisa partiu de duas vertentes: como
o0 docente V€ e justifica a sua pratica; e como a mesma € vista por quem a observa. No que se
refere a categoria avaliacdo, ela focou a concepc¢éo de avaliacdo dos professores investigados,
ou seja, o como eles diziam que avaliavam, as dificuldades para avaliar e se estavam
satisfeitos com a forma que utilizavam para avaliar seus alunos (BARREIRO, 1996).

Elicker (2002) investigou como € concebida a avaliacdo da aprendizagem no ensino
superior pelos professores e alunos do curso de Pedagogia da Universidade do Contestado,
unidade de Cacador — SC. Seu objetivo foi investigar a proposta de avaliacdo dos professores,
como ocorre e 0 que a pratica investigada representa para o aluno em seu processo de
construcdo do conhecimento e no que diz respeito a sua auto-estima. Esse pesquisador
procurou levantar discussOes a partir do processo educativo na formagao de professores, suas
dicotomias, suas contradi¢fes, suas facetas, centrando a atencdo na formagao de professores
na tentativa de atender ao processo educativo, partindo das concepcdes de professores e
alunos sobre a avaliacdo concebida e praticada. Elicker concluiu seus estudos dizendo que:
“Se, por um lado, os professores agem como reprodutores e ‘repassadores’ de contetdos, por

outro, o aluno se submete a este fazer pedagdgico por ndo ter a dimensdo do seu compromisso
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social como académico e acomoda-se diante do ‘pouco’ que recebe” (ELICKER, 2002, pg.
88).

Chaves (2003), em sua tese de doutoramento, analisou as praticas avaliativas na UFG,
por meio das concepcdes e visdes de seus protagonistas [alunos e professores], nas diferentes
areas de conhecimento. Ela tomou como objeto as concepg¢des e procedimentos avaliativos de
professores com o intuito de apreender e analisar as concepcoes e representagdes dos alunos.

A investigacdo feita por Chaves (2003) explicitou a concepcdo predominante de
avaliacdo manifesta através do discurso e da pratica dos professores e da visdo dos alunos da
universidade por ela investigada. Segundo Chaves (2003), prevalece uma concepc¢do
“tradicional ou conservadora”, e o instrumento bésico utilizado em todos 0s cursos
pesquisados € a prova em finais de bimestres. A pesquisadora detectou que a avaliagdo ocupa
um papel central no processo de ensino, sendo valorizada tanto por professores quanto por
alunos, e que seu foco esta no resultado, expresso por meio da nota, e ndo no processo. Além
disso, Chaves (2003) confirma o uso da avaliacdo como instrumento de poder e de controle
por parte dos professores.

A pesquisadora afirma que, ao trabalhar com professores de diferentes cursos de
graduacdo, especialmente os que ndo tiveram formacdo pedagdgica, se deparou com sérios
problemas ligados a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior. Segundo ela, o0s
professores ndo conhecem qualquer orientagdo teodrica ou pratica a respeito dessa tematica e,
muitas vezes, lidam com essa situacdo de forma improvisada. Diante desse quadro, ela se
convenceu de que os problemas no ensino superior sdo tdo acentuados quanto nos ensinos
fundamental e médio. Essa constatacao possibilita um questionamento: a realidade encontrada
por Chaves seria diferente nos cursos de licenciatura ja que a avaliacdo é ou deveria ser objeto
de estudo, de reflexdo e de investigacdo? Tem razdo Chaves (2003, p. 15) quando diz que

[...] era de se esperar que o professor universitario se munisse de teorias e
estratégias pedagogicas que, aliadas ao conhecimento especifico de sua area
de atuacdo e a uma reflexdo constante sobre sua prética docente,
possibilitassem-lhe desenvolver o ensino, propiciando a interligacdo dos
saberes e métodos com a pratica do debate critico e com os alunos e a
criacdo de um ambiente interrogativo, participativo e construtivo.

No contexto do ensino superior, as pesquisas encontradas ndo tém apresentado
resultados muito positivos no que se refere as mudancas das praticas avaliativas. Falta
vinculagdo a uma concep¢do pedagdgica progressista para entender a avaliagdo como um
instrumento auxiliar da aprendizagem e ndo como mero mecanismo de aprovacdo e

reprovacao dos alunos. Faltam o entendimento de sua funcéo basica e a compreenséo de todos
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0s componentes do processo pedagogico, ou seja, 0 ensino, o professor e os alunos. O
estudante necessita ser envolvido progressiva e gradualmente num processo auto-avaliativo de
tomada de consciéncia de sua prépria aprendizagem; ha necessidade de instrumentos bem
elaborados para que os resultados possam ser lidos com rigor cientifico; ha que se imprimir
um carater de participacdo a avaliacdo, deixando de ser vista como um processo meramente
espontaneista (CARDOSO, 1996).

Os estudos aqui apontados trouxeram importantes contribuicbes para as questfes
relacionadas a avaliacdo e formacdo de professores no ensino superior, mesmo que nao
tenham procurado fazer a relacdo entre estas duas tematicas. Justifica-se a necessidade de
ampliar esses estudos, de forma a discutir as relagbes que existem entre formacdo de
professores e avaliacdo, e as investigacfes sobre a pratica docente no ensino superior. Fica
evidente que discutir a formac&o inicial de professores passa também pela capacitacao de seus
formadores; e a realidade material vivenciada no ensino superior, de modo geral, ndo se
distingue muito da realidade dos cursos de formacdo de professores, tampouco da educacéo

bésica, pelo menos no que se refere a avaliacdo educacional.



Capitulo 11

Formacao de professores e avaliacdo da aprendizagem:

dois dilemas que se cruzam

Se considerarmos que a avaliacdo é
um processo que faz parte do nosso
cotidiano, visto que, consciente ou
inconscientemente, estamos julgando,
emitindo juizos de wvalor, tomando
partido nas diferentes situagoes que a
vida nos apresenta, parece-nos claro
o papel decisivo que a avaliagdo
assume — no  processo  ensino-
aprendizagem.

Mara Regina Lemes de Sordi
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Nos anos de 1990, os estudos tedricos sobre formacdo de professores voltaram-se
guase que exclusivamente para as reflexGes sobre a pratica docente, tendo os estudos de
Schon (1995) como referéncia. Consequentemente, houve uma forte &nfase ao que acontece
na sala de aula, em detrimento da escola como um todo.

No campo das politicas educacionais, a formacdo de professores tem sido marcada
pelo aligeiramento e pela fragmentacdo. O enfoque tem se voltado para a qualidade da
instrucdo e do contetdo, com uma centralidade nas competéncias e habilidades (FREITAS H.,
2003). As diretrizes para a formacdo dos professores estad centrada no desenvolvimento de
competéncias, no exercicio técnico-profissional, no saber fazer, no professor pratico reflexivo.
As mudancas curriculares, os PCNs e a avaliagdo tornaram-se instrumentos de imposicao a
educacdo, a escola e aos processos de formacdo, a partir de uma perspectiva produtivista e
unidimensional, em detrimento da formacdo humana multilateral (FREITAS H., 2003). O
sistema implementado tem sido alvo de criticas e levado dirigentes sindicais dos trabalhadores
em educagdo a afirmar que h&d uma (de)formacdo e uma (des)profissionalizacdo dessa
categoria. Afinal, tais politicas vém influenciando novos interesses e valores entre 0s
professores (V CONED, 2004).

De modo geral, os problemas ligados a formacdo e profissionalizacdo dos
trabalhadores tém se constituido de diferentes exigéncias para os diversos locais de formacéo
do professor, como Universidades, Faculdades, Institutos e Centros Universitarios;
exacerbada énfase na formagdo continuada, em detrimento da formagéo inicial; aumento
gradativo de uma situacdo de alienacdo dos professores, que cada vez mais se limitam a ser
“operadores”/ executores do ensino; pouco ou quase nada de investimentos nos professores,
por um lado, e, por outro, grandes investimentos em modernas tecnologias, na educacao a
distancia, nas propostas de auto-aprendizagem e avaliacdo (V CONED, 2004).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo no Brasil (Lei n° 9394/96) criou uma
estrutura para a educacdo escolar através de dois niveis: a educacdo bésica e a superior. A

formacdo do professor passou a ser prescrita obrigatoriamente em nivel superior e,
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preferencialmente, nos Institutos Superiores de Educacdo. Evidenciou-se a tentativa, sem
éxito, de retirar a responsabilidade da universidade de formar os professores (FREITAS, H.,
2002).

A Resolugdo CNE/CP 04/97 aprovou as orientacbes para a construgdo de novas
diretrizes para os cursos de graduagdo. As politicas oficiais que norteiam as propostas de
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de Graduagdo assumem as diversas
modalidades do discurso ideoldgico voltado para as inovacdes e diversificacdo do perfil do
profissional demandado pelo projeto socio/educacional que se faz hegemdnico no momento
historico atual. Através da Resolucdo CNE/CP 1/2002, foram instituidas as novas diretrizes
para a formacdo dos professores da educacdo basica, em nivel superior. Essas diretrizes
apresentam principios que tém fortalecido o processo de flexibilizacdo curricular com vistas a
adequacgdo do ensino superior as novas demandas oriundas do processo de reestruturacdo
produtiva. As diretrizes propdem uma formacdo com base na concepcdo de competéncias
necessarias a atuacdo profissional do docente (FREITAS, H., 2003). Essas competéncias
referem-se ao comprometimento com os valores inspirados na sociedade democratica, a
compreensdo do papel social da escola, ao dominio dos conteddos a serem socializados, de
seus significados em diferentes contextos e de sua articulagdo interdisciplinar, ao dominio do
conhecimento pedagdgico, aos processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento
da pratica pedagbgica e competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional. Apesar de seus limites, sdo principios importantes e almejados
pela sociedade democratica, mas que ndo representam, em sua esséncia, um projeto de
emancipacdo social (PEREIRA e MENDES, 2005).

As diretrizes curriculares para a formacdo inicial de professores para a educacgdo
basica em nivel superior estdo fortemente vinculadas as experimentacdes na educacdo
profissional do que na educacdo basica escolar. Elas restringem-se a dimensdo técnico-
instrumental, tornando-se uma estratégia de adaptacdo as necessidades praticas e imediatas do
trabalho pedagogico. O MEC tem tido o papel de coordenador e articulador entre os sistemas
estaduais e municipais de educacao das diretrizes para a organizacao de um sistema federativo
de certificacdo de competéncia dos professores de educacdo bésica. Na verdade, as
competéncias representam um parametro para avaliagdo que permiti o controle exato do

conteddo do ensino, medido muitas vezes por meio do desempenho do aluno.
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As diretrizes apresentam ainda uma concep¢do de pesquisa com énfase na dimenséo
técnica que se desenvolve no ambito do trabalho pedagodgico. Visam a aprendizagem de
conhecimentos, competéncias e habilidades pensadas como sendo as mais relevantes para o
bom ensino. A formagdo profissional é social e politicamente descontextualizada, pois ndo
considera as questdes postas pela préatica social e suas conseqiiéncias para o0 ensino. Assim, as
diretrizes estdo fundamentadas em uma Iégica de duas vertentes: uma ligada a concepg¢éo de
pedagogia por competéncia e outra ligada a avaliacdo de resultados.

Além disso, a determinacdo da carga horaria minima, através da Resolucdo CNE/CP
2/2002, complementa o quadro conjuntural para a formagéo dos professores. Qualquer curso
de formacdo de professores ndo podera apresentar uma carga horaria inferior a 2.800 horas e
em trés anos. Ao definir uma carga horaria minima para formar o professor, o governo
permitiu que as faculdades, principalmente as particulares, e 0s institutos dessem uma
formagdo aligeirada ao professor em um tempo minimo de apenas trés anos.

Outro aspecto vindo dessa resolucdo é a definigdo para a pratica de ensino. Segundo a
resolucdo, ela fica definida como componente curricular, desde o inicio do curso, e ndo menos
gue em 400 horas. Além da préatica, ha o estagio curricular supervisionado de ensino, também
atividade obrigatdria sob a responsabilidade de um profissional habilitado, a qual devera
ocorrer em um tempo mais concentrado, um semestre, 100 dias letivos, e também com 400
horas. Essas medidas tém representado séria “dor de cabeca” para os coordenadores dos
cursos de formacdo de professores, pois representaram uma determinacdo bastante pesada
para cursos que, geralmente, ndo davam muita importancia para a pratica de ensino e/ou
estagio supervisionado, os quais em muitas faculdades nem aconteciam de fato. De qualquer
modo, esta resolucdo deixa clara a concepcdo de professor presente nas politicas atuais, ou
seja, formar o professor passa necessariamente pelo conhecimento pratico e técnico do
aprender a fazer fazendo. A resolucdo define ainda que o trabalho académico ndo podera ser
inferior a 1.800, horas e as atividades de carater cientifico, cultural com, no minimo, 200
horas. Essas tém sido uma espécie de “camisa de forca” para os coordenadores de cursos,
especialmente para aqueles que sempre entenderam que para formar o professor bastava dar-
Ihe o conhecimento especifico de sua area de atuacao.

As politicas implementadas ou em processo de implementacdo privilegiam uma
formagdo descomprometida com a pesquisa, com a investigacdo e com a formacéo
multidisciplinar sélida, ao deslocar a formacdo do professor da universidade, e, em seu

interior, das faculdades/centros de educagdo e cursos de pedagogia, para 0s institutos
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superiores de educagdo e cursos normais superiores em instituicdes isoladas. Vai se
configurando uma politica de formacdo de professores que tem na certificacdo de
competéncias e na avaliacao sua centralidade.

As reformas educacionais mais recentes tém repercutido sobre a organizagéo escolar,
provocando uma reestruturacdo do trabalho pedagdgico e atingindo diretamente os cursos de
formacéo de professores. “O trabalho docente néo ¢é definido mais apenas como atividade em
sala de aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicacdo dos
professores ao planejamento, & elaboracdo de projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da
avaliacdo” (OLIVEIRA, 2004, p. 1.132).

Complementam esse quadro conjuntural as politicas para formacdo do professor a
distancia. O que era para acontecer como politica complementar tem acontecido como
substituicdo da formac&o regular. Os cursos de formacdo de professores a distancia sdo parte
significativa do salto de crescimento da oferta de cursos de graduacdo a distancia (EAD) nos
ultimos quatro anos. Segundo dados do Censo da Educagdo Superior, o crescimento foi de
mais de 2000%. Além disso, os dados mostram que 0 ensino privado passou a se interessar
significativamente por essa modalidade de ensino, desde 2002, e aumenta o seu oferecimento
a cada ano (INFORMATIVO INEP, 2005). Junto a essa realidade, ha uma supervalorizagdo e
distorcdo do uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo na formacdo de professores.
Os alunos dos cursos a distancia sdo 99% ligados a programas de capacitacdo de professores
do ensino médio e fundamental, promovidos especialmente pelos governos estaduais em todo
o Brasil. Contraditoriamente, enfrenta-se uma realidade em que ainda grande parte dos alunos
desses cursos a distancia nem computadores possui, apesar de muitas atividades serem

oferecidas por meios eletrdnicos.

Nesse contexto, a avaliagdo vem ocupando um papel central de regulacdo e controle
como forma de garantir a competéncia e a qualidade professada pelas politicas educacionais
atuais. A “evolucdo” do capitalismo na etapa em que se encontra hoje (chamada de pos-
moderna) passou a supervalorizar a avaliacdo das politicas sociais, e com a avaliacdo

educacional ndo aconteceu diferente.

0 conceito de avaliacdo que emergiu privilegiou a avaliagdo externa em
todos os niveis de ensino, sob a légica da competitividade entre as
organizaces ou entre os professores, em que a qualidade era produto da
propria competicdo e ndo uma construcdo coletiva, a partir de indicadores
legitimados socialmente pelos atores (FREITAS, 2004, p. 149).
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A partir de uma andlise contextualizada da funcdo da avaliacdo na educacdo, Freitas
(2004) reafirma que o campo da avaliacdo delimita-se e se estende como mecanismo de
eliminacdo/manutencdo, e por isso tem como segundo conceito o da “eliminacdo adiada”,
porque a avaliacdo mostra-se como “produtor/legitimador” de uma hierarquia escolar através

dos seguintes aspectos:

1. manutencdo propriamente dita das classes dominantes em profissdes
nobres;

2. eliminagdo adiada, ou manutencdo provisodria das classes populares em
profissBes menos nobres;

3. manutencdo adiada, ou exclusdo pura e simples das camadas populares
do interior da escola, ou seja, a evasao;

4. eliminacdo propriamente dita (privacdo), no sentido de impedir o
ingresso das camadas populares na escola.

Esta é a hierarquia escolar que os procedimentos convencionais de avaliagdo
ocultam (FREITAS, 2004, p. 152).

A sociedade atual tem vivenciado uma forte presenca da avaliagdo como forma de
garantir o cumprimento do papel social da escola. Ndo é possivel entender a ldgica da
avaliacdo desvinculada da logica da escola, afinal ela é produto de uma escola que ndo tem a
pratica social como referéncia basica, e, com isso, torna-se uma instituicdo incompreendida do
ponto de vista de seu papel e de sua eficicia. Segundo Freitas (2004), essa separacdo entre

escola e vida trouxe uma avaliagéo artificial.

Desse modo, se, por um lado, as perspectivas quanto as politicas educacionais para o
ensino superior, para a formacdo de professores e para a avaliacdo educacional ndo favorecem
uma transformacdo das préaticas avaliativas, ja tdo conhecidas e criticadas, por outro lado, o
meio académico também ndo tem se esforgado em construir alternativas ou “novos jeitos” de
se avaliar, inclusive os proprios cursos de formacéo de professores. Segundo Ludke (2002) a
Universidade pouco cuida da formacao de professores e, assim, a formacao para o exercicio
da avaliacdo escolar continua bastante precaria. Em estudos realizados com professores do
ensino fundamental, Ludke e Mediano (1992) identificaram que as insegurancas para lidar
com os problemas da avaliacdo estavam ligadas a falta de formacdo, seja na universidade ou
na carreira docente.

Fazer a contraposicdo a essa realidade representa um grande desafio para aqueles que
se comprometem com uma escola que se diferencie dos interesses do capital, no sentido de

construir uma escola democratica, cidada e de qualidade. Para tanto, é preciso preocupar-se
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com a formacdo dos professores para atuarem nessa escola; é preciso superar as formas da
educacéo tradicional e introduzir a dimensdo politica no trabalho pedagdgico do professor
(PISTRAK, 2003)°.

Um dos desafios seria superar a dicotomia, imposta pelo positivismo e,
posteriormente pelo tecnicismo, entre teoria e pratica. Seria também
significativo se essa ideia, ainda hoje, permeasse 0s processos de formagédo
dos professores para a escola que temos. Afinal, ndo € possivel implementar
uma escola critica sem formar profissionais criticos e conscientes de sua
realidade social. (PEREIRA e MENDES, 2004, p. 77-78).

Nesse sentido, a avaliacdo precisa recuperar 0 seu significado, ser dindmica e
possibilitar ao professor a concretizacdo do projeto pedagdgico da escola. Repensar 0 modelo
de escola, a maneira como ela tem se organizado para desempenhar sua missao, investigar até
que ponto as instituicbes de formacdo de professores estdo se mobilizando para garantir as
transformacdes, ou mesmo se ndo tém sido apenas “ambiente para a acomodacao, desestimulo
e conformacdo social” (PEREIRA e MENDES, 2004, p. 78), sdo desafios a serem
enfrentados.

Assim, os cursos de formacdo de professores sdo referenciais importantes para a
construcdo de uma escola critica. Uma centralizacdo ou forte énfase na analise da pratica
pedagdgica de forma isolada poderia levar apenas ao retorno ao tecnicismo, desconsiderando
os condicionantes historicos e sociais e, mais uma vez, responsabilizando o professor pelas
mazelas impostas pelas politicas educacionais.

Lembramos mais uma vez de Pistrak (2003, p. 22), quando afirma que “a massa dos
professores se apaixona principalmente por questfes préaticas e sdo indiferentes, frios a teoria
porque ainda copiam teorias pedagdgicas antigas”. A superacdo desse pragmatismo pode
ocorrer durante o processo de formacdo. A teoria sempre em confronto com as praticas
possibilita a clareza dos critérios indispensaveis para avaliar, tomar decisdes e justificar o
fazer pedagdgico de forma consciente. Talvez seja realmente necessario “armar teoricamente
o professor para que ele seja capaz de, por si mesmo, criar um bom método, baseando-se
numa teoria sélida que consiga dar a ele instrumentos de definicdo e construcdo de sua préatica
pedagdgica social” (PEREIRA e MENDES, 2004, p. 79). Isso significa formar professores
para agirem como sujeitos e ndo como mero executores do processo educativo ou das

politicas educacionais.

> Moises Mikhaylovich Pistrak (2003), apesar de pouco conhecido em nossos espacos de formagdo de
professores, pode ser um referencial significativo para o processo de construcdo dessa escola. Ele foi responsavel
por um projeto revolucionario no campo educacional na antiga Unido Soviética e tinha como meta a formacao de
um novo ser humano.
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Cabe aos cursos de formagédo de professores promover o debate sobre a funcédo da
escola e levar em conta as implicacdes sociologicas, politicas, culturais e historicas, ou seja,
as questdes macro, sem abandonar as micro situacfes do cotidiano da escola, do fazer
docente, e ndo as considerando menos importantes. “Os espacos de formacgédo, quando se
voltam apenas para micro-analises do que acontece no interior da sala de aula, podem
contribuir para uma compreensdo/acdo ingénua, aparentemente neutra e diretamente
comprometida com a reproducdo da estrutura social” (PEREIRA e MENDES, 2004, p. 79).
Entretanto, desconsiderar essas micro-analises pode levar também a uma frustragdo e
acomodacéo pessimistas.

O debate acumulado pela area nos ultimos anos aponta para a formacao de
profissionais da educagdo/educadores/professores que possam lidar com os
processos formativos de nossas criancas, jovens e adultos, em suas

dimensdes cognitivas, afetiva, da educacdo dos sentidos, da estética,
corporal, artistica, dos valores.

O trato dessas dimensdes exige que a formacgdo dos educadores para a
construcdo de uma nova escola contemple ainda:

o A capacidade de romper com a fragmentacéo disciplinar e avancar para
outras formas de trabalho com as criancas, na direcdo da unidade
metodoldgica, do trabalho coletivo e interdisciplinar;

e As condicOes de auto-organizacdo dos estudantes na gestdo democréatica
da escola; a participacdo dos pais, da comunidade e dos movimentos
sociais na vida da escola;

o A formacdo para a participacao ativa na gestdo democratica do projeto
pedagdgico da escola, na solidariedade com os colegas, no compromisso
com a emancipagdo de nosso povo por meio da participagdo em suas
entidades associativas — cientificas, académicas e sindicais -, que
possibilitem sua formagdo integral, multilateral (FREITAS, H., 2003, p.
1117).

Os estudos sobre a formacédo de professores ndo estdo descolados dos estudos sobre a
funcdo social da escola capitalista, e, segundo Freitas L. (1995), a categoria avaliacdo pode
ser a mais decisiva no sentido de assegurar esta fungdo. Em seus estudos, Freitas confirma a
avaliacdo e os objetivos da escola como um par estreitamente ligado, sendo a avaliacdo a
“guardid” dos objetivos. Segundo ele, os objetivos estdo implicitos, ocultos, diluidos,
enguanto que a avaliacao é sistematica, mesmo quando informal.

No cotidiano da escola os objetivos estdo expressos nas praticas de
avaliacdo. Na avaliacdo estdo concentradas importantes relacdes de poder
que modulam a categoria conteddo/método. Ou seja, 0s objetivos da escola
como um todo (sua fungdo social) determinam o conteudo/forma da escola
(FREITAS L., 1995, p. 59).
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Ao atender essa funcdo, é possivel explicitar dois aspectos que permeiam a avaliacéo
nesse modelo de escola: manutencéo e eliminacdo. Discutir essa contradi¢do, ainda no interior
dos cursos de formacao de professores, parece fundamental no sentido de formar sujeitos que
possam cumprir uma outra funcdo social que dialeticamente contrarie a légica da escola
capitalista, ou seja, professores capazes de exercer a funcdo de agentes mobilizadores do
processo de transformacao social.

A possibilidade de avaliacdo do mérito e da extensdo da atividade educacional no
Brasil ja esta posta pelo desenvolvimento mesmo desta atividade. No entanto, se existe
disponibilidade de situacOes para serem avaliadas, ndo existe, freqiientemente, disposic¢ao para
a pratica da avaliacdo. Isso quer dizer que a disposi¢do para se deixar avaliar ndo é tdo
tranquila quanto a afirmacdo da necessidade da avaliacdo. Vive-se, afinal, um paradoxo: é
necessario avaliar, mas nem sempre aproveita-se a oportunidade para a avaliacdo. Tudo isso
se explica através do modelo de sociedade atual, em que 0s processos avaliativos tém como
objetivos classificar, selecionar, excluir. Além disso, segundo Dias Sobrinho (2002), o uso da
palavra avaliacdo € comum e faz parte das rotinas didrias de comunicacao nos diversos setores
das atividades humanas. Entretanto, questionamentos, reflexdes, discussdes mais
aprofundadas sobre avaliacdo ndo sdao comumente lancados, debatidos e nem sdo de faceis
dominios e consensos. Cala-se sobre seus significados, como se todos soubessem muito bem
o0 que significa avaliar e como avaliar. Isso é frequentemente observado na educacéo superior.

A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem compde um dos aspectos essenciais no
processo de reorganizacdo da escola. O tipo de avaliacdo ainda muito presente nas préaticas
dos docentes tanto da escola basica quanto das universidades mais contribui para a distorcao
do sentido da avaliacdo do que para afirmar seu verdadeiro papel como elemento intrinseco ao
processo educacional. Um exemplo disso sdo aqueles professores que consideram que €
preciso ter um alto grau de exigéncia para suas provas e testes, e que 0s seus resultados
negativos sdo sinbnimo de sua competéncia, e acreditam que aprovar “todo mundo”
representa incompeténcia do professor ou mesmo falta de exigéncia (HOFFMANN, 1998).
Por trés dessa idéia, estd uma concepcdo de que nem todo mundo é capaz de aprender.

Segundo Vasconcellos (1995), na verdade, as praticas atuais contribuem para o
processo de perversdo da avaliagdo, afinal tem sido mais importante a nota do que a
aprendizagem. A avaliacdo, da forma como tem ocorrido, vem afirmando um sistema
classificatério, que tem servido para reforcar a manutencdo de uma escola para poucos. A

escola acaba servindo para reproduzir as relagdes da sociedade de classes, inculcando valores
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de competicdo, que sdo acentuados pela avaliacdo classificatoria. Para Vasconcellos (1995), o
problema central da avaliacdo € o seu uso como instrumento de discriminacdo e selecdo
social, na medida em que classifica os melhores e piores, distorcendo o papel da avaliacdo da
aprendizagem: acompanhar e mudar a situagéo identificada.

Os estudos sobre avaliacdo apresentam fortes perspectivas de mudancas das praticas
tradicionais, meramente verificativas, para praticas voltadas para o acompanhamento do
processo de aprendizagem do educando, praticas pelas quais procure recuperar o verdadeiro
papel formativo da avaliagdo, ou seja, de incluséo, de autonomia, de superacdo, de fato, das
dificuldades de aprendizagem dos estudantes.

Alguns autores, em oposi¢do a concepcao autoritaria na qual a avaliacdo é vista como
um instrumento disciplinador, gerador de uma aprendizagem de submissdo, de dependéncia e
de reprodugéo social, tém se dedicado a investigar, discutir e propor a avaliagdo num enfoque
critico, dialético, diagnostico e formativo (FREITAS L., 1995; VASCONCELLOS, 1995;
LUCKESI, 1995; ROMAO, 1998; DIAS SOBRINHO e RISTOFF, 2002). Eles pdem em
questdo as praticas de avaliacdo vigentes nos sistemas de ensino e suas relacdes com
concepgdes conservadoras de educacdo de carater puramente seletivo e classificatorio,
anunciando outras funcdes da avaliacdo - diagnosticar, acompanhar e ajudar o aluno a se
desenvolver em seus processos de aprendizagem.

Compreender o contexto social em que a avaliacdo sempre esteve presente como
instrumento de selecdo, classificacdo e discriminacdo na sociedade capitalista pode trazer
contribuic@es significativas aos futuros professores. Conforme afirma Enguita (1991), ndo ha
liberdade de uma pratica diferenciada em avaliacdo se ndo conseguirmos paralelamente mudar
0 contexto socio-politico. Desse modo, faz-se necessario o entendimento da funcdo da
avaliacdo tanto no ambito das relacdes escolares, no micro-espaco da sala de aula, para além
delas, inclusive nos cursos de formacéo de professores, e no ambito das avaliagdes externas.

Segundo Freitas (2004), o fendbmeno da avaliacdo apresenta pelo menos trés aspectos:
o instrucional, o comportamental e o de valores e atitudes. O mais conhecido é o primeiro
deles; na avaliacdo instrucional se verifica 0 dominio de habilidades e de conteldos,
utilizando-se provas, chamadas, trabalhos etc. “Boa parte das defini¢des de avaliacdo somente
capta este elemento ao enfatizar que a avaliacdo € para saber o que o aluno aprendeu”
(FREITAS, 2004, p. 157).

O segundo aspecto, a avaliacdo do comportamento do aluno em sala, € usado como

instrumento de controle e poder do professor. Isto porque ao professor cabe aprovar ou
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reprovar o aluno, a partir da avaliacdo da instrucdo. Dessa forma o professor exige obediéncia
e submissdo as regras. “A nota, a reprovacao, etc sao os motivadores artificiais das relacdes
de poder dentro da sala de aula” (FREITAS, 2004, p. 157).

O terceiro aspecto refere-se a avaliacdo de valores e atitudes, ou seja, aquela que
ocorre no dia a dia da sala de aula e acaba expondo o aluno a “reprimendas verbais e fisicas,
comentarios criticos e até humilhacdo perante a classe, criticando os seus valores e as suas
atitudes” (FREITAS, 2004, p. 158). Ainda segundo Freitas, é justamente nessa avaliacdo de
valores e atitudes, juntamente com a de comportamento, que se instala a I6gica da submissao.
Esses trés aspectos conjuntamente denominam-se avaliacdo em sala de aula, sem, no entanto,
deixar de considerar que existem dois planos de avaliacdo: o formal e o informal (FREITAS,
2004).

No plano da avaliacdo formal estdo as técnicas e os procedimentos palpaveis
de avaliacdo com provas e trabalhos que conduzem a uma nota; no plano da
avaliacdo informal estdo os juizos de valor invisiveis e que acabam por
influenciar os resultados das avaliagdes finais e sdo construidos pelos
professores e alunos nas interacbes diarias. Tais interacBes criam,
permanentemente, representagdes de uns sobre os outros (FREITAS, 2004,
p. 159).

A avaliacdo educacional ocupa um complexo campo, repleto de contradi¢bes e
conflitos, cuja identidade evoluiu de uma aproximacao muito estreita com conceitos, recursos
e tecnicas da mensuragéo, para uma visdo mais abrangente dos fendmenos educacionais, mas
ainda ndo atingiu uma definicdo consensual de seu papel junto a sociedade de modo geral, e
as escolas, seus professores e seus alunos, de modo especifico. Assim coloca-se a questdo da

avaliacdo no processo de formacéo de professores.

Diante dessas consideragdes, pergunta-se: Como tém sido as aprendizagens dos
estudantes das licenciaturas sobre avaliagdo? Eles tém vivenciado / aprendido ou mesmo
reafirmado essas complexas relacbes? Como tém sido entendidos os componentes da
avaliacdo durante sua formacdo profissional? Ou ainda, tem sido possivel desenvolver as
concepgdes mais criticas de avaliagdo dentro dos préprios cursos de formagdo de professores,
no sentido de propiciar aos estudantes um ambiente, uma cultura diferente da avaliacdo
comum? Este trabalho procurou responder a essas questdes, tentando discutir a formacgéo de
professores, competentes como avaliadores, a partir de condi¢des socio-politica, econémica e

cultural dessa sociedade.
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Afinal ¢é dificil pensar a avaliacdo qualitativa sem levar esses aspectos em
consideracdo para que ndo sejam estabelecidas praticas e acbes ingénuas perante o fazer
cotidiano da sala de aula. Saul (1988) procura caracterizar a avaliagdo numa perspectiva mais
qualitativa. Segundo ela, a objetividade tanto na ciéncia quanto na avaliacdo é sempre relativa
e por isso ndo pode ser central; quando procura-se compreender os fenémenos, é preciso levar
em conta as limitagdes humanas e os erros proprios desta condicdo; diante da complexidade
humana, torna-se necessario considerar as diferentes posicdes, opinides e ideologias, ou seja,
avaliar ndo € uma agdo neutra e por isso ndo pode ser compreendida como processos técnicos
desligados dos valores. Essa avaliacdo qualitativa apresenta algumas caracteristicas
importantes como ndo ter objetivo de comparacdo dos resultados, mas levar em conta 0s
efeitos ou resultados de longo prazo, dar énfase nos processos e ndo nos produtos, registrar 0s
sucessos alcancados, fazer interpretacOes sobre os resultados, buscando os significados e
fazendo indagagdes sobre os julgamentos. Isto implica em substituir as generalizagdes
proprias da avaliacdo quantitativa, ter sensibilidade as diferencas, as mudancas e aos
progressos observaveis. E preciso também garantir uma flexibilidade metodoldgica, ter a
descricdo e a interpretacdo sobrepondo-se aos dados quantitativos, sem despreza-los, ter como
objetivo a compreenséo da situagdo avaliada para oferecer informacdes, para que haja um
processo de intervencdo seguro, e incluir perspectivas de diferentes grupos envolvidos, o que
permite uma compreensdo mais ampla da realidade e, com isso, uma reorientacao das praticas
pedagdgicas (SAUL, 1988).

Para Sousa (1994), a avaliagdo tem como objetivos compreender a realidade escolar e

ajudar na tomada de decisdes com vistas a uma intervencdo consciente. Em funcédo disso, a

avaliacdo implica em descricdo, interpretacdo e julgamento das a¢fes para que novos rumos

sejam estabelecidos. Mas tudo isso ndo acontece sem que se tenha o Projeto da Escola como

subsidio neste processo de tomada de decisdes. Para que isso ocorra, Sousa apresenta algumas
caracteristicas importantes:

- Ser democrético, no sentido de considerar que os integrantes da acdo

educativa sdo capazes de assumir o processo de transformacgéo da educacdo
escolar, sob a dtica dos interesses das camadas majoritarias da populagéo;

- Ser abrangente, significando que todos os integrantes e o0s diversos
componentes da organizacao escolar sejam avaliados; a atuacdo do professor
e de outros profissionais da escola; os contelidos e processos de ensino; as
condicBes, dinamicas e relagbes de trabalho; os recursos fisicos e materiais
disponiveis; a articulacdo da escola com a comunidade;
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- Ser participativo, prevendo a cooperagdo de todos, desde a definicdo de
como a avaliagdo deve ser conduzida até a analise dos resultados e escolha
dos rumos de agéo a serem seguidos;

- Ser continuo, constituindo-se efetivamente em uma préatica dindmica de
investigacdo que integra o planejamento escolar em uma dimenséo educativa
(SOUSA, 1994, p. 149-150).

Segundo Sousa, a concretizacdo dessas caracteristicas exige mudancas nas relacdes de
poder e de subordinacdo presentes no cotidiano escolar. Dessa forma, mais uma vez, 0s
estudos sobre avaliacdo reafirmam a necessidade de se encarar a avaliagdo sem deixar de
considerar as implicacGes politicas e sociais que esta temética envolve. Esta colocado entdo o
desafio, especialmente para os cursos de licenciatura, de formar professores conscientes de
sua responsabilidade como ator principal para desencadear novos processos avaliativos para a
educacdo bésica. Desse modo, conclui-se este capitulo reafirmando a importancia da
avaliagdo como garantia da aprendizagem significativa e ndo como produto final dessa

aprendizagem.



Capitulo 111

Os caminhos da investigacéao

A coisa mais divina que hd no mundo é viver
cada sequndo, como nunca mais.

Vinicius de Moraes
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O caminho metodoldgico escolhido parte do pressuposto de que toda producédo
cientifica é, na verdade, uma producdo social e coletiva. Entende-se que, para compreender a
realidade, € necessaria uma aproximacdo; deste modo, olhar a partir de varios angulos
favorece tal necessidade. E ainda, para conhecer a realidade, é preciso uma teoria critica,
capaz de enxergar o problema em suas redes de relagfes e dai tentar compreender 0s seus
nexos. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa tem importante contribuicdo, porque interessa
muito mais a compreensdao dos dados obtidos do que a mera quantificacdo dos mesmos;
interessa a inteligibilidade dos fendGmenos sociais e o significado e a intencionalidade que lhe
atribuem seus sujeitos. Entretanto, assim como afirma André (1995), quantidade e qualidade
estdo extremamente relacionadas. De qualquer modo, neste trabalho interessa mais entender a
forma como os sujeitos interpretam e conferem sentidos as suas experiéncias. Pretende-se,
portanto, apresentar a dindmica da realidade investigada evidenciando pontos de vistas de
seus atores em relacdo a tematica da pesquisa. Tudo isso, sem deixar de considerar que as
conclusdes deste trabalho ndo tém como pretensdo a universalizagdo, mas apenas algumas
inferéncias talvez mais abrangentes e passiveis de outras comparacdes.

Sousa Santos (1998) afirma que o paradigma de ciéncia emergente aponta para que 0
pesquisador consiga enxergar o problema situando-o localmente, mas no interior do amplo
processo de suas relagdes com o todo do qual faz parte, e € nessa perspectiva que se pretendeu
compreender as aprendizagens sobre avaliacdo dos estudantes das licenciaturas durante o
processo de sua formacdo profissional, sem desconsiderar seus condicionantes historicos,
sociais, econdmicos e culturais; afinal, a sociedade e as instituicbes vivem em permanentes
conflitos internos, e é a prdpria existéncia desses problemas que provoca mudancas. Esté ai,
portanto, a possibilidade de transformacdo, uma vez que as contradi¢cdes ocorrem por meio
das interagdes humanas.

A pesquisa foi realizada em uma institui¢do de ensino superior, publica, federal, a qual
oferece dezesseis cursos de graduacdo, na modalidade licenciatura. Nessa instituicdo, cada
curso é responsavel por sua proposta de formacdo do professor e do perfil desejado para este

profissional. A atual gestdo, que administra essa Universidade desde 2001, vem
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desenvolvendo esforcos no sentido de construir um projeto politico de formacdo de
professores por meio de discussfes e seminarios, os quais tém ajudado a comunidade
universitaria a construir diretrizes para orientar os colegiados dos cursos no sentido de
pensarem propostas mais eficazes, que garantam um perfil comum para formar professores
nesta instituicdo. Desses esforgos resultou uma resolucdo que apresenta algumas orientacoes
para formar o professor nessa instituicao®.

Os seus cursos de licenciatura estdo organizados de acordo com trés modalidades. A
primeira refere-se aqueles cursos que oferecem o Bacharelado como obrigatério e a
Licenciatura como uma opcdo posterior ao Bacharelado. Na segunda modalidade, os
estudantes optam entre o Bacharelado e a Licenciatura, podendo inclusive cursar as duas
habilitagdes paralelamente. Nessa modalidade, geralmente, é oferecido um ndcleo comum de
disciplinas, e os alunos sdo orientados a fazer a opcdo por uma das habilitacbes apds sua
concluséo. E, por fim, a terceira modalidade s&o os cursos de Licenciatura propriamente, ou
seja, a Unica opg¢do para os alunos (MENDES, 1999).

Nd&o s a estrutura de funcionamento dos cursos de licenciatura tem sido definida de
maneira isolada, como também suas propostas e politicas para a formacdo de professores, ou
seja, cabem a seus colegiados as decisdes e proposi¢oes no que se refere a grade curricular,
politica de formacdo, bem como seus projetos politicos pedagdgicos. Essa “autonomia”
apresenta aspectos positivos especialmente na visdo dos professores das areas especificas,
mas também traz aspectos negativos, tais como: desconsidera-se a especificidade da
licenciatura, tratando-a apenas como uma extensdo do bacharelado, dessa forma as questdes
proprias do ensino e da aprendizagem ndo tém sido objeto de estudo e pesquisa nesses cursos;
as politicas para formacdo de professores sdo, muitas vezes, ignoradas pelos coordenadores e
professores, 0s quais muitas vezes se consideram “desconhecedores” dos assuntos de
educacdo (MENDES, 1999).

Além disso, minha dissertacdo de mestrado identificou que os perfis pretendidos para
formar professores estavam desligados das discussdes nacionais sobre formacdo de
professores, suas grades curriculares privilegiavam os contetdos das areas especificas de cada
habilitacdo e a formacdo pedagdgica ocupava segundo ou terceiro planos. Além disso, 0s
estudos e pesquisas na area de formacao de professores ainda ndo estavam incorporados pelos

projetos desses cursos.

® Resolucdo n° 03/2005 do Conselho Universitario, que aprova o Projeto Institucional de Formacdo e
desenvolvimento do Profissional da Educacéo.
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Dos dezesseis cursos de licenciatura, foram selecionados os sete que apresentavam, de
alguma forma, uma preocupacdo maior com a formacdo de professores percebida durante a
pesquisa de mestrado (MENDES, 1999). Dos sete cursos, dois estdo ligados a area das
ciéncias humanas (Pedagogia e Geografia), dois as ciéncias biomédicas (Ciéncias Bioldgicas
e Educacdo Fisica) e trés as ciéncias exatas’. (Matematica, Fisica e Quimica).

No primeiro momento da pesquisa, foram realizadas entrevistas com os coordenadores
dos sete cursos selecionados, com o objetivo de conhecer suas concepgdes de avaliagéo e as
condi¢des propiciadas pelo curso para que professores e estudantes vivenciem ou mesmo
discutam a tematica em seu processo formativo. Os coordenadores foram identificados por
numeracdo de 01 a 07 com o intuito de garantir o anonimato de cada um deles.

Optou-se por entrevistas estruturadas, compostas por perguntas detalhadas, que foram
aplicadas a todos os entrevistados, de maneira idéntica, sem alteracdo, inclusive da ordem ou
da formulacdo. De qualquer forma, procurou-se apresentar um roteiro que primasse pela
simplicidade das questBes, sendo capaz de propiciar uma relacdo de confianca entre os
sujeitos deste procedimento de pesquisa. Essa estratégia teve como objetivo minimizar os
efeitos das interferéncias que geralmente ocorrem entre entrevistador e entrevistado. Desse
modo, as entrevistas foram estruturadas em dez questdes versando sobre:

1- O entendimento do coordenador sobre avaliacdo educacional,

2- As dificuldades relacionadas a avaliacdo na percepcdo do coordenador;
3- A avaliacdo e o projeto politico pedagogico do curso;

4- Os procedimentos avaliativos no interior dos cursos;

5- O espaco reservado a avaliacao;

6- O momento da avaliacgéo;

7- O tratamento dado aos resultados da avaliacao;

8- Sobre as decisoOes e relacbes de poder que a avaliacdo envolve;

9- Préticas avaliativas diferenciadas;

10- Aprendizagens avaliativas na formagéo de professores (Anexos A e B).

As entrevistas foram registradas através de anotages feitas pela propria pesquisadora.
Imediatamente apos, elas foram revistas e complementadas, buscando aspectos de maior

interesse para a tematica, utilizando-se da memdria recente da pesquisadora como

" Da é4rea de exatas, foram selecionados os trés Unicos cursos de licenciatura oferecidos. Nesses cursos,
geralmente o nimero de alunos dos Gltimos periodos é bem menor do que o das outras areas. Prova disso é que,
mesmo contando com os trés cursos dessa area, foi esta a &rea com menor nlimero de sujeitos.
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instrumento favorecedor as complementacdes. Logo depois, as entrevistas foram digitalizadas
e encaminhadas, via endereco eletrdnico, aos coordenadores, para que tivessem a
oportunidade de acrescentar ou mesmo alterar qualquer parte das anotacOes. Tal
procedimento possibilitou maior objetividade na organizacdo e analise dos dados coletados.
Depois disso, as mesmas foram impressas e enviadas para que 0s coordenadores pudessem
referendé-las®. Dessa forma, contou-se com a autorizacdo expressa para que os depoimentos
fossem utilizados como parte dos dados para a analise, resguardando-se maior fidelidade as
idéias dos entrevistados. Os entrevistados solicitaram que algumas situacdes descritas ndo
fossem mencionadas nos registros, pois, apesar de sentirem necessidades de comenta-las, ndo
gostariam que se tornassem publicas. Esse pedido foi respeitado.

As entrevistas duraram, em media, uma hora e trinta minutos. Apenas em um caso foi
realizada em dois dias, adequando as condi¢des da coordenadora; esta entrevista durou quatro
horas. Durante as entrevistas, teve-se o cuidado de ndo emitir opinides, apenas manifestacao
de compreensdo sobre 0 que o coordenador estava afirmando.

Das entrevistas com 0s coordenadores, chegou-se aos formandos dos cursos de
licenciatura, os quais participaram do segundo momento da investigacdo. Para esse momento,
foi utilizado o questionario. O uso desse procedimento ndo esteve separado das preocupacdes
com a “imposi¢do da tematica” que o recurso, por si s, geralmente impde.

O questionario configura-se como dispositivo normatizado e padronizado, que capta a
presenca ou a auséncia de determinada caracteristica; isto permite medir a magnitude com que
essa caracteristica se apresenta em determinado grupo.

Sabe-se, portanto, que, em uma sondagem de opinido, mediante um questionario
totalmente estruturado, o informante estd condicionado a dar respostas a perguntas
formuladas pelo investigador. Ao formular as questdes, o pesquisador acaba impondo
conceitos e preocupacdes proprias, mesmo assim buscou-se diminuir esta interferéncia
propria do instrumento. O questionario foi escolhido por ter uma capacidade de abrangéncia
mais significativa, o que possibilitou uma participagdo maior dos alunos das licenciaturas.
Além disso, conforme Chaves (2003, p. 79-80),

O questionario, como técnica de recolhimento de dados pode trazer
importantes contribui¢des as pesquisas de natureza quantitativa, sendo que
sua elaboracdo e aplicacdo devem nortear-se por alguns aspectos basicos,
como por exemplo, a possibilidade de partir-se de esquemas de referéncias

® Nao foi possivel o referendo de um coordenador por ele ndo concordar com as anotagdes e ndo se prontificar
em revé-las ou mesmo realizar uma nova entrevista. Foram varias as tentativas, mas, infelizmente, todas
fracassadas.
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tedricas e experiéncias em curso; de exploragdo de idéias e concepgdes mais
gerais sobre algum aspecto da realidade com um ndmero maior de sujeitos;
de os dados poderem ser associados a outros procedimentos e de retorno das
informac0es aos participantes da investigacdo. A escolha do tipo de pergunta
que compora o questiondrio esta estreitamente relacionada com os objetivos
da pesquisa.

Além do mais, pretendeu-se com esse instrumento captar a compreensao das relacfes
e interpretacdes dos sujeitos sobre os processos formativos e avaliativos, visando entender os
sentidos e as contradi¢des por eles explicitadas.

O questionario foi elaborado com questdes que possibilitassem compor o perfil dos
sujeitos, como idade, curso, turno, periodo/ano, ano de ingresso e ano de concluséo,
experiéncia profissional na educacdo e em outras areas. Além dessas, tendo 0s objetivos da
pesquisa como referéncia basica para a elaboracdo das questBes, foram acrescentadas seis
perguntas abertas sobre os seguintes temas: 1 - Os procedimentos avaliativos dos cursos de
licenciatura; 2 - A concepcéo de avaliagdo dos licenciandos; 3 - As experiéncias positivas e 4
— As experiéncias negativas em avaliagdo vivenciadas no curso; 5 - Os procedimentos dos
professores diante do desempenho ruim dos estudantes apos a avaliacdo e; 6 - As
aprendizagens significativas sobre avaliagcdo propiciadas pelos cursos de licenciatura (Anexo
C). Essas perguntas foram elaboradas com base nos objetivos da pesquisa e em outros
trabalhos sobre avaliacdo no ensino superior (SORDI, 1993; CHAVES, 2003) e avaliagéo no
ensino béasico (BOAS, 1993). Contou-se ainda com a contribuicdo do grupo de iniciacdo a
pesquisa do Projeto Institucional de Bolsas de Melhoria de Ensino de Graduacéo (PIBEG)® —
da instituicdo pesquisada. A opc¢do por questdes abertas justifica-se por entendermos que 0s
respondentes ficam mais livres para usar as proprias palavras, sem se limitarem ao rol de
alternativas que um questionario fechado impde; mesmo sabendo que ha uma maior
dificuldade para o processo de codificagdo das respostas, pois ha uma interpretagdo subjetiva
por parte do pesquisador. Essa limitacdo tornou-se mais amena nesta pesquisa por contar com

a participacdo de outra pesquisadora durante essa etapa do trabalho™®.

® Esse Projeto teve como um de seus objetivos contribuir para o processo de construcéo de uma sistemética de avaliacio dos
cursos de graduacgdo da instituicdo, que possibilitasse reflexdes indutoras da melhoria da qualidade académica da educagao
superior. Participei da fase de elaboracdo e execucgdo inicial do projeto, especialmente na elaboracdo de instrumentos
(questionarios e grupo focal) para a coleta de dados tanto com os alunos quanto com os professores do Curso de Pedagogia.
Dessa forma, as questdes do questionario sobre avaliagdo, feitas aos alunos dos quarto ano do Curso de Pedagogia foram
usadas em minha pesquisa, na pesquisa da mestranda Maria Simone Ferraz Pereira, também participante do PIBEG, e na
execucdo do Projeto da instituicdo pesquisada. Essa experiéncia de discussdo e decisdo coletiva foi bastante enriquecedora
para os trés projetos envolvidos.

10 Maria Simone Ferraz Pereira, mestranda em Educagdo pela Faculdade de Educacéo da Unicamp e também pesquisadora
sobre a questdo da avaliacdo e formacédo de professores, teve o curso de Pedagogia como objeto de estudo.
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A opcdo por um questionario de questBes abertas trouxe uma vantagem significativa
para a pesquisa. Essa técnica possibilitou o surgimento de informacg6es inesperadas, ou seja,
0s sujeitos trouxeram mais informagcdes por meio de comentarios, explicacdes e
esclarecimentos vindos de iniciativas préprias que enriqueceram 0 processo de analise dos
dados.

Responderam ao questionario 195 licenciandos de um total de 256 (76%), todos
alunos concluintes, a maioria de sétimo e oitavo periodos (85%), presentes em dia e horéario
de aulas, apds autorizacdo dos professores. Apenas um professor ndo permitiu a aplicacdo dos
questionarios, alegando que ndo podia perder tempo de sua aula porque seu conteudo era
extenso. Nesse caso, foi procurado um professor de outra disciplina, mas da mesma turma.
Uma das dificuldades encontradas foi conseguir horarios e disciplinas em que estivesse
presente o maior numero de formandos, ja que, geralmente, no final do curso, os estudantes
ndo se encontram fazendo as mesmas disciplinas. Os questionarios foram entéo aplicados com
a presenca do pesquisador em sala de aula, apenas em uma turma foi necessario deixa-los com
o0 professor para que fossem aplicados em outro dia.

Uma vez feita a tabulacdo das questbes fechadas ligadas ao perfil dos licenciandos,
procurou-se definir uma forma para a analise das questdes abertas sobre avaliacdo e formacao
de professor. Optou-se por uma leitura geral para estabelecer as primeiras impressoes. Apds
varias leituras, procurou-se organiza-las conforme as “imagens” que se mostravam acerca das
questdes de formacdo e avaliacdo, com o intuito de obter uma aproximacdo ao objeto de
investigacdo. As respostas obtidas foram agrupadas sem uma classificacdo prévia, e,
progressivamente, foram feitas algumas classificacfes que pareciam mais significativas para o
trabalho e também para os sujeitos. Os agrupamentos foram se dando por temaéticas, ou seja,
as respostas que discutiam uma mesma situacdo, mesmo com palavras e opinides diferentes,
ficaram juntas. Esse trabalho ocorreu apds muitas leituras e releituras, afinal sempre
acontecia, de certo modo, uma revisdo da classificacdo feita. Vale reafirmar que, para esse
momento de decodificacdo das respostas, contou-se com a participacdo de outra pesquisadora
gue muito contribuiu no sentido de favorecer a percepcdo dos pontos semelhantes entre as
respostas dadas pelos licenciandos nos questionarios. Essa participacdo foi bastante valiosa no
sentido de favorecer momentos de reflexdo, superando, de certo modo, o aspecto subjetivo
que a pesquisa académica as vezes nos proporciona e, em especial, a superacao da dificuldade

propria do instrumento ligado ao uso de questBes abertas.
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As respostas foram agrupadas por teméticas, mesmo quando ndo apresentaram
opiniBes convergentes. A freqiiéncia das respostas esta registrada em graficos indicativos dos
agrupamentos que se apresentaram em cada uma das questfes do questionério. Para tanto,
levou-se em consideracdo cada aspecto mencionado pelos sujeitos e, por isso, o total das
ocorréncias nem sempre equivale ao total de respondentes, ja que foi contada cada mencéao e
ndo cada sujeito.

Optou-se pelo uso do questionario para atingir um maior nimero de sujeitos. No
entanto, ndo foram esquecidos os limites ligados ao instrumento e, por isso, as entrevistas
com os coordenadores representaram um complemento valioso.

O questionario proporcionou uma quantidade significativa de elementos para uma
primeira andlise, favoreceu parcialmente o alcance do objetivo principal desta pesquisa -
conhecer com profundidade o processo avaliativo dos cursos de licenciatura da instituicdo
pesquisada, identificando experiéncias significativas, a partir de uma compreensdo de
avaliacdo dos estudantes das licenciaturas -, além de ter possibilitado identificar algumas
relacdes entre o processo de formacao de professores e a avaliacdo da aprendizagem.

Em linhas gerais, este estudo primou por um caminho investigativo em que 0s
instrumentos serviram de apoio para o levantamento dos dados, de maneira que as analises
pudessem transformar-se muito mais em uma producdo reflexiva e ndo em um espelho da
realidade. Portanto, o pesquisador foi parte integrante da realidade, ja que ndo ha neutralidade
por parte de quem investiga, e o olhar que se faz esta carregado de interpretacdes que refletem
0 posicionamento e as concepgOes dos atores envolvidos — dentre 0s quais, a pessoa que
investiga.

No préximo capitulo, serdo apresentados os dados que possibilitaram conhecer a
realidade vivenciada pelos estudantes das licenciaturas no que se refere ao processo avaliativo

durante sua formagé&o profissional.
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As questOes da avaliagdo estdo relacionadas com a forma de organizagéo do trabalho
escolar (ANDRE, 1990; FREITAS L., 1995). Se as relacdes escolares se dispdem de forma
centralizada, também o ensino na sala de aula torna-se uma reproducdo desse tipo de
organizacdo, e nesse ambiente encontra-se inserida a avaliacdo. Nas escolas, geralmente, “o
professor determina desde a disposicdo fisica dos estudantes na classe até o uso do tempo de
aula, a seqliéncia das atividades, o direito a fala, assim como aquilo que ele vai ou ndo ensinar
e 0 que vai ou ndo fazer parte da avaliacio” (ANDRE, 1990, p. 68). Parece que tem sido essa
também a realidade no ensino superior. Tanto por meio das respostas dos estudantes quanto
dos coordenadores, foi possivel perceber a dendncia de um sistema avaliativo organizado de
maneira autoritéria e centralizadora, voltado mais para a verificacdo da aprendizagem do que
para sua promocéo, utilizando-se de instrumentos avaliativos restritos a provas e trabalhos
com funcdo de julgar o resultado final e ndo o processo da aprendizagem. Entretanto, um
olhar mais atendo permite apontar algumas evidéncias, mesmo que ainda timidas e isoladas,
de praticas avaliativas que buscam cumprir uma funcdo de acompanhamento dos processos de
ensino e de aprendizagem com o intuito de alcancar melhores resultados para os estudantes
das licenciaturas.

Nesse capitulo pretende-se apresentar a cultura avaliativa presente nas licenciaturas,
evidenciando-se as condicOes propicias para que o0s estudantes adquiram um dominio
tedrico/pratico sobre avaliacdo, a partir da ética dos alunos e dos coordenadores dos cursos
pesquisados. Serdo foco desse capitulo as questdes do questionario em que o0s estudantes
tentam descrever: os procedimentos avaliativos; as experiéncias positivas e negativas; e a
atitude de seus professores diante do desempenho ruim de seus alunos, ou seja, o tratamento
dado aos resultados da avaliacdo. Por parte dos coordenadores, além de serem tratadas as
mesmas questdes acima, serdo descritas as principais dificuldades relacionadas a avaliacao, a
concepgdo de avaliagdo presente nos documentos (projeto politico pedagdgico) dos cursos, a

importancia da avaliagdo para os professores, o quando ela ocorre, a forma como ocorre, 0
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contedo da avaliacdo e, por fim, quem toma as decisdes acerca dos procedimentos
avaliativos no interior dos cursos pesquisados.

Esse capitulo traz & tona uma sintese analitica das “falas” de alunos e professores
coordenadores dos sete cursos de licenciatura da instituicdo pesquisada e possibilita uma
aproximacdo a uma realidade complexa, conflituosa, permeada por praticas contraditorias e
pouco investigadas, no que se refere a relacdo entre formacdo de professores e a avaliacdo

educacional.

1- O perfil dos estudantes dos cursos de licenciatura

Responderam ao questionario 56 alunos do curso de Geografia, de um total de 62
(90%); 57 do curso de Pedagogia, de um total de 69 (83%); 32 do curso de Ciéncias
Bioldgicas, de um total de 40 (80%); 15 do curso de Educacdo Fisica, de um total de 37
(41%); 08 do curso de Fisica, de um total de 10 (80%); 13 do curso de Matematica, de um
total de 19 (68%) e 14 do curso de Quimica, de um total de 19 (74%); totalizando 195
respondentes, de um total de 256 (76%) formandos dos cursos de licenciatura da instituicdo

pesquisada, conforme Gréfico 1.

Respondentes em Relagdo aos Formandos
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Gréfico 1 — Sujeitos pesquisados em relacdo aos formandos dos cursos de licenciatura do ano de
2004

Os sujeitos da pesquisa encontravam-se, em sua maioria, cursando o Gltimo periodo ou
ano do curso (81%)", equivalente ao oitavo e décimo periodos ou quarto ano, conforme
Gréfico 2. Os licenciandos em fase de concluséo de curso foram escolhidos porque poderiam

11 Dois cursos sdo anuais e 0s outros cinco, semestrais.
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contribuir de maneira mais efetiva para a pesquisa, por ja terem passado por praticamente

todas as disciplinas propostas pelo curso e terem experimentado, por mais tempo, 0 ambiente

avaliativo a eles proporcionado.
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Graéfico 2 — Periodo/Ano de estudo dos licenciandos

Quanto a faixa etaria, a maioria (78%) dos estudantes encontrava-se por volta de 26

anos, o que revela um perfil de estudantes jovens. Essa predominancia aconteceu em todos 0s

cursos como pode ser observado no Grafico 3. Pelo jeito, a profissdo docente ainda representa

uma perspectiva para 0s jovens, apesar dos baixos salarios e da consequiente desvalorizacdo

profissional na sociedade atual.
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Gréfico 3 — Faixa etéria por cursos
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Verificou-se ainda que 36% dos sujeitos tinham uma jornada integral de estudos,
basicamente estudantes das exatas e biomédicas. Os outros 36% faziam seus cursos a noite,
16% eram do periodo diurno vespertino e 7% do diurno matutino, 2% responderam que

pertenciam ao periodo da manha e noite e 3% nao responderam (Grafico 4).
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Gréfico 4 — Turno em que estudam os licenciandos

A maioria dos licenciandos (52%) ingressou na instituicdo pesquisada em 2001 e
previa concluir o curso em 2004; 23% ingressaram em 2000, também com previsdo de
conclusédo em 2004; 15% ingressaram em 2001, mas com previsdo de conclusdo em 2005; os
demais (10%) variam com ingresso desde 1997 a 2003 e previsdo de concluséo tanto em 2004
quanto em 2005. O Gréfico 5 revela que os licenciandos formam-se em tempo médio de cinco
anos em praticamente todos os cursos. Apenas 10% fazem o curso em um periodo maior do
gue cinco anos; vale destacar que 0s mesmos sao estudantes dos cursos de Matematica, Fisica
e Ciéncias Bioldgicas, justamente os cursos com tradicdo de apresentar maiores indices de
reprovacao (Quadro 2, anexo D/CD-ROM). Esse dado indica ainda que a maioria dos
estudantes das licenciaturas nao teve reprovacdes; se teve, as reprovacdes ndo alteraram seu

periodo normal de estudos.
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Gréfico 5 — Ano de ingresso e de conclusdo do curso

Constatou-se também que 115 (59%) estudantes trabalhavam. Isso confirma a
tendéncia de estudantes trabalhadores procurarem cursos de licenciatura. Geralmente esses
cursos sdo mais acessiveis porque permitem conciliar trabalho e estudo, tanto por serem
oferecidos em periodos parciais, e muitos deles no noturno, quanto por haver uma idéia,
durante o processo seletivo, de que cursos de licenciatura sdo menos concorridos e por isso
menos exigentes. Desse modo, faz parte da realidade dos cursos de licenciatura a presenca de
estudantes trabalhadores, o que, em muitos casos, significa estudantes com pouco tempo para
0 estudo, o que pode acarretar maiores dificuldades de aprendizagem. E importante constar
também que dos 115 que trabalhavam, 61 j& atuavam na area de educacdo, 0 que equivale a
53% (Grafico 6). Os outros 54 estudantes trabalhavam em outras areas bem diversas -

comercio, vendas, telemarketing, academias, dentre outros (Quadro 2, anexo D/CD-ROM).
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Gréfico 6 — Experiéncia profissional, inclusive na Educac¢ao
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Dos 61 estudantes que trabalhavam na area de educacdo, 17 (28%) atuavam na
educacéo infantil; 11 (18%) nos anos iniciais do ensino fundamental e 06 (10%) no ensino
médio. Os outros 26 (43%) relataram que ou atuavam em todos os niveis, ou em pelo menos
dois niveis, em cursos de preparacdo para o vestibular, secretarias de escolas ou ainda em

projetos educacionais, e 2% ndo responderam este item (Grafico 7).

ATUAGAO NA AREA DE EDUCAGAQ | EApenas Educagdo Infantil
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Gréfico 7 — Area de atuagio na Educac&o

Apesar de j& atuarem na educagdo, a maioria ainda era iniciante na carreira docente,
52% atuavam ha apenas dois anos, enquanto que 26%, entre dois e cinco anos, 13% tinham
experiéncia superior a cinco anos, e 8% dos sujeitos ndo responderam (Grafico 8). Esse dado
é relevante para este estudo ja que as experiéncias profissionais certamente fazem parte do
processo de formacéo e, com certeza, aqueles que ja trabalhavam nas escolas, mesmo que nao
atuassem como professores, ja vivenciavam experiéncias educacionais, tanto positivas quanto
negativas, ligadas as questdes da avaliacdo da aprendizagem, e, desse modo, ja traziam

conhecimentos tanto tedricos quanto praticos sobre a tematica da avaliagao.
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Graéfico 8 — Tempo de atuacdo na area de Educacao

Foram esses, portanto, 0s sujeitos que participaram da pesquisa e ajudaram a explicitar
o cotidiano avaliativo no interior de seus cursos, bem como as aprendizagens teérico-praticas
a eles proporcionadas. Por meio das respostas desses sujeitos, foi possivel analisar as
perspectivas de aprendizagens no campo da formagéo do professor avaliador. Tal perspectiva
pretende considerar a forma como esses cursos atendem as necessidades de seus estudantes,
jovens (78%), a maioria trabalhadora (59%), muitos ja atuantes na area da educacéo (53%),
uma parte frequentadora do noturno (36%) e outra parte, de periodo integral (36%), ja em

conclusdo de curso (81%), no que se refere & formacao do professor avaliador.

2- A avaliacédo da aprendizagem nos cursos de formacéao de professores

Ao responder sobre como foram avaliados durante sua formagéo profissional, os
estudantes tiveram a oportunidade de discutir e reforcar situacdes ja ha muito denunciadas
pela extensa producéo sobre avaliagdo educacional nos ultimos anos. Nao foi diferente entre

os coordenadores dos cursos.
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2.1- Como os licenciandos sao avaliados durante sua formacao profissional: uma prética

centrada nos instrumentos avaliativos

PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS

W CIENCIAS BIOLOGICAS @ EDUCACAO FiSICA mFisIcA @ GEOGRAFIA
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Grafico 9 — Procedimentos avaliativos utilizados nos cursos de licenciatura

Segundo os licenciandos®, a avaliacdo em seus cursos se baseia em trabalhos (34%);
provas (29%); e seminarios (27%). Os coordenadores dos cursos confirmam essa constatagéo.
Apenas o coordenador dois afirmou que os seminarios sdo praticas mais comuns nas
disciplinas pedagdgicas, pois os professores de seu curso dificilmente propGem atividades
avaliativas em grupo. Segundo esse coordenador, essa é uma pratica mais comum na area de
humanas, e, para ele, talvez seja esse 0 motivo de os cursos das exatas terem mais reprovacoes
do que os cursos das outras areas.

Na verdade, as respostas dadas a essa questdo causaram uma certa surpresa. De
maneira geral, os licenciandos detiveram-se nos instrumentos e nas técnicas mais utilizadas
para realizar a avaliagdo. Poucos foram os que descreveram de maneira mais minuciosa 0S
processos avaliativos. Para essa questdo foi deixado um espaco maior no questionario
(quatorze linhas, enquanto que para as demais, seis linhas). Entretanto, os estudantes nao

utilizaram mais do que trés linhas em média, sendo uma para cada procedimento citado.

2 As porcentagens referem-se ao nimero de vezes em que o instrumento foi citado pelos estudantes das
licenciaturas e ndo a quantidade de respondentes.



63
Capitulo IV - A avaliacdo da educacional: o cotidiano dos cursos de formag&o de professores

Olenir Maria Mendes

Como esse estudo focalizou os cursos que formam professores, esperava-se que 0s sujeitos
conseguissem apresentar uma Vvisdo mais ampla sobre as praticas avaliatorias por eles
vivenciadas, ou seja, que eles pudessem descrever e ou definir minimamente os critérios
utilizados, os objetivos esperados, a metodologia e o contetdo da avaliacdo, além, claro, dos
instrumentos (provas, testes, trabalhos etc) e, especialmente, o tratamento dado aos resultados
da avaliagdo. Parece que o entendimento dos estudantes acerca dos processos avaliatorios
restringe-se aos instrumentos. As respostas dadas a outras questdes do questionario também
mantiveram esse entendimento.

Ja os coordenadores conseguiram ampliar, apresentando uma descricdo mais
detalhada, o que possibilitou uma percepcdo maior sobre a complexidade do processo
avaliativo, trazendo a tona os conflitos e as dificuldades impostas pelas praticas avaliativas
mais rigidas e tradicionais no interior das licenciaturas. Em alguns casos foi possivel perceber,
inclusive, uma compreensdo mais critica sobre o papel da avaliacdo educacional.

Considerou-se importante organizar os dados que, mesmo de forma incipiente, deram
algumas informagdes sobre a dinamica do processo avaliativo, e, por isso, este se tornou um
agrupamento intitulado Descri¢do dos Procedimentos Avaliativos, com 5% das ocorréncias
(Grafico 9). Nessa classificacdo, foram organizadas as respostas que, mesmo indicando
novamente 0s instrumentos - trabalhos, provas e seminarios -, deixam pistas mais
esclarecedoras sobre como foram utilizados. Apesar de serem respostas simples, foram além
da mera citacdo dos instrumentos utilizados e por isso permitem uma aproximagcdo maior a
realidade pesquisada.

Nessa descricdo, os sujeitos disseram que foram avaliados por meio de seminarios em
grupos, através dos quais eram debatidos temas especificos que se complementavam com 0s
dos outros grupos. Os seminarios, que poderiam ser escritos, orais ou ambos, consistiam num
tema dado para o grupo e, em alguns casos, poderiam ser feitos individualmente. Em relacéo
aos trabalhos realizados, estes aconteciam durante toda a disciplina e eram previamente
marcados e com orientacdo do professor quando necessério.

Quanto as provas, os alunos mencionavam que eram discursivas, geralmente muito
extensas e impossiveis de serem feitas dentro do tempo da aula - dois horarios de cinglienta
minutos. Eram elaboradas com base em listas de exercicios, aplicadas ao final do periodo,
sempre marcadas com antecedéncia, as vezes compostas por cinco ou seis questdes, o que era
considerado por eles um nimero pequeno de questdes. Segundo os alunos, os professores

passavam a matéria, davam listas de exercicios e, com base nelas elaboravam as provas, as
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quais eram aplicadas ao final de cada unidade de conteudo. Na correcdo, alguns professores
consideravam o raciocinio do aluno e ndo tiravam 0s pontos todos porque a resposta final ndo
estava correta. Entretanto havia também professores que tiravam o ponto porque o resultado
final estava incorreto, mesmo que o raciocinio ndo estivesse errado. Segundo eles, as provas
ndo eram discutidas em grupo apds a correcdo, os professores geralmente ndo retornavam ao
aluno os seus erros para que pudessem melhorar. A revisdo da prova era feita fora do horéario
de aula.

E ainda, como parte desse agrupamento, alguns estudantes disseram que havia grupos
de discussdes realizados com toda a turma, e que estes eram espa¢cos em que os alunos faziam
comentarios sobre um tema. Segundo eles, haviam também avalia¢6es periddicas em sala, ou
seja, todas as aulas tinham um trabalho avaliativo feito no mesmo dia, que valia nota,
[normalmente poucos pontos] e a participagéo individual era considerada. Em geral, os pontos
possiveis eram divididos em quatro: provas, seminarios, trabalhos e participacdo em sala.
Sempre eram avaliados através de notas e estas eram supervalorizadas.

Apesar de, também aqui, 0s estudantes continuarem restringindo 0s processos
avaliativos aos instrumentos, alguns detalhes permitem explicitar a presenca de um “modelo”
bastante restritivo quanto a funcao essencial da avaliacao.

E interessante constatar, ainda, que o pequeno grupo de estudantes que descreveu o
processo avaliativo apresentou mais aspectos negativos do que positivos. A descricdo
denuncia as préticas arbitrarias dos professores em se tratando de avaliacdo, especialmente no
que se refere as provas. Além disso, nota-se que dentro de um mesmo curso ha realidades
vivenciadas de formas diferentes pelos estudantes. Por exemplo, no curso de Matematica, um
aluno disse que professores tiram nota por uma resposta incorreta e ndo consideram o
raciocinio ao longo do processo de resolucdo de uma questdo; outro aluno reconhece o
contrario, ou seja, professores que consideram todo o raciocinio.

Considerar apenas a resposta final de um exercicio, sem olhar para 0 processo ou
mesmo sem perguntar pelo caminho que levou o estudante aquela resposta, parece ser a
pratica mais comum. No entanto, realizar o oposto revela indicios de mudangas no sentido de
valorizar o processo da aprendizagem, pois é atraves dele que o professor pode perceber as
dificuldades de seus alunos e tomar alguma atitude no sentido de ajuda-los a superar suas
dificuldades, pelo menos deveria ser esse o papel formativo da avaliagdo. Como sugere Sordi
(2005, p. 122),
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O professor pode, por meio de sua forma de mediacgéo, construir um trabalho
pedagdgico altamente eficaz, mas ele prdprio tera de romper com a visao de
avaliacdo ainda hegemonica que se orienta pelo eficientismo e valorizacdo
do produto em detrimento do processo. O destaque que damos a essa
dimensdo serd recuperado ao aprodundarmos seus impactos na forma de
planejar o trabalho docente, em que o medo de ndo saber fazer diferente e o
receio de perder o controle sobre a situacdo podem conspirar para a
manutencao de praticas de avaliacdo concentradoras de poder no professor e,
portanto, pouco eficazes para produzir mudancas naquilo que se definiu
como qualidade de ensino na graduacé&o.

No agrupamento Outras respostas, 5%, foram incluidas as respostas diferentes dos
itens acima citados - por exemplo, os procedimentos avaliativos vivenciados foram:
pontualidade, freqiiéncia, auto-avaliacdo, atuacdo em sala de aula como estagiario,
participacdo, portfolio, dentre outros (Quadro 3, anexo D/CD-ROM). Vale ressaltar que sua
ocorréncia foi pelo menos cinco vezes menor do que os trabalhos, provas e seminarios, e que
essas praticas ndo acontecem em todos o0s cursos, por exemplo, nos de Fisica e Quimica.

Essas outras formas de avaliacdo podem significar tentativas de superacdo das praticas
meramente verificativas, no entanto, sabe-se que nao basta mudar as formas, faz-se necessario
tomar um posicionamento acerca dos resultados apontados pelos instrumentos. Afinal,
caracterizam um processo avaliativo critico muito mais as a¢des para transformar a realidade
constatada do que o tipo de instrumento utilizado. Nas palavras de Vianna (2000, p.18): “A
avaliacdo educacional é uma reflexdo, ou melhor explicitando, é uma auto-reflexdo sobre a
origem e 0s condicionamentos sociais de um problema, que precisa ser esclarecido e
solucionado, a partir da identificacdo de suas raizes aprofundadas no humano social”. Desse
modo, é preciso recriar uma nova cultura avaliativa, e isto “é conquista pessoal, posto que
expressa a disposicdo individual de se manter em campo produzindo as condi¢cdes objetivas e

subjetivas necessarias a mudanca coletiva” (SORDI, 2001, p. 176-177).

2.2- Avaliacéo da aprendizagem: lembrancgas que marcam o processo formativo

Por meio das experiéncias vivenciadas pelos estudantes, buscou-se ampliar o olhar
sobre as praticas avaliativas e a formacdo de professores. Os licenciandos foram instigados a
responder qual a melhor e a pior forma de avaliacdo por eles vivenciadas em seus cursos.
Também nas respostas a esse item prevaleceu a informacdo sobre a técnica e ndo a dinamica
de como ocorreu a experiéncia de avaliagdo. Aqui foi possivel identificar uma das

contradi¢des presentes no “jeito tradicional” de se avaliar. Ao mesmo tempo em que a prova
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aparece como a pior forma de avaliacdo, € também tida como a melhor. Nas duas questdes, a
prova apareceu com o maior indice de ocorréncias entre os agrupamentos feitos, ou seja,
como pior forma de avaliagdo atingiu 63%, e como melhor forma atingiu 26% (Gréficos 10 e
11).

Essas duas perguntas foram feitas tendo como base os estudos de Chaves (2003) sobre
avaliacdo no ensino superior. Segundo a pesquisadora, esses questionamentos possibilitaram
uma maior compreensao de que os estilos avaliativos vivenciados expressam concepcdes que
nem sempre estdo explicitas tanto para o professor quanto para o aluno. Em funcgéo disso, 0s
alunos, muitas vezes, se submetem e aceitam regras que sdo estabelecidas pelos professores
sem que haja discuss@es prévias, e, por causa dessa submissao, restam-lhes as “estratégias de
sobrevivéncia” (CHAVES, 2003). Desse modo, os alunos vdo sobrevivendo e se adaptando as
“maneiras” de avaliar de cada professor. Essa habilidade de adaptagéo possibilita aos mesmos
identificar praticas avaliativas que trouxeram marcas negativas, mas, por outro lado,
trouxeram também experiéncias que os ajudaram e por isso foram lembradas como positivas.
De qualquer modo, tanto as lembrangas positivas quanto as negativas foram meios de
denunciar praticas que causaram bloqueios psicoldgicos ao longo de suas trajetdrias escolares.

Assim, como afirma Perrenoud (1999, p. 10)

Quando resgatam suas lembrancas de escola, certos adultos associam a
avaliacdo a uma experiéncia gratificante, construtiva; para outros, ela evoca,
ao contrario, uma sequéncia de humilhacfes. Tornando-se pais, 0s antigos
alunos tém a esperanca ou o temor de reviver as mesmas emocdes atraves de
seus filhos. As questdes que envolvem a avaliagdo escolar, no registro
narcisico, tanto naquele das relagBes sociais quanto no que diz respeito as
suas consequiéncias (orientacdo, selecdo, certificacdo), sdo demasiado
abrangentes para que algum sistema de notacdo ou de exame alcance
unanimidade duradoura. H& sempre alguém para denunciar a severidade ou o
laxismo, a arbitrariedade, a incoeréncia ou a falta de transparéncia dos
procedimentos ou dos critérios de avaliacdo. Essas criticas levantam
invariavelmente uma defesa das classificagOes, apesar de sua imperfeicéo,
em nome do realismo, da formacdo das elites, do mérito, da fatalidade das
desigualdades [...].

Desse modo, identificar as experiéncias boas e ruins dos sujeitos foi uma forma
encontrada para explicitar as concepcdes de avaliacdo presentes nos cursos de formacao de

professores e, com isso, sua cultura avaliativa.
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2.2.1- A pior forma de avaliagéo vivenciada pelos estudantes das licenciaturas

Pior forma de avaliagédo
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Gréfico 10 — A avaliagdo da aprendizagem nos cursos de licenciatura por meio das experiéncias
negativas de avaliacio

As experiéncias negativas confirmam o entendimento dos estudantes sobre avaliacdo
como sindnimo de provas, semindrios e trabalhos. Essa questdo mostrou que, em 63% das
ocorréncias, os alunos rejeitaram as provas, grandes responsaveis pelas marcas e “traumas” da
avaliacdo - muito mais punitiva do que formativa. O destaque nessa questdo € que,
geralmente, os alunos ndo apenas citavam a prova, mas deixavam algum comentario que
evocava a denuncia de uma préatica arbitraria e severa, voltada para a certificacdo. Esses
comentarios favoreceram uma analise mais detalhada do papel que a prova tem tido
historicamente no processo educacional, de modo geral, e nas licenciaturas especialmente.

Segundo os licenciandos, as provas proporcionaram uma experiéncia ruim porque
eram provas tradicionais, sem consulta, eram escritas e individuais, com conteddos
especificos e ndo gerais, exigiam muita memorizacdo, “decoreba” e eram carregadas de
pressdo psicoldgica, “um horror”. Muitas vezes incluiam perguntas que davam margem para
varias interpretacdes, eram confusas. Eram provas dadas com a fiscaliza¢do do professor, sem
permissao para ir ao banheiro, as carteiras eram enfileiradas, seguidas de ameacas por parte
do professor. As provas dissertativas / discursivas eram muito extensas, englobando toda a

matéria e, muitas vezes, abordavam os assuntos pouco, mal e até nem trabalhados. Os alunos
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disseram que faziam provas ndo compativeis. Disseram ainda que, durante a aula, o professor
explicava o conteddo de forma simples, mas nas provas exigia explicagdes complexas, ndo
discutidas em sala de aula. Ja as provas escritas, com consulta, apresentavam perguntas
confusas, longas, geralmente aquelas em que s6 davam uma chance e, se ndao houvesse
decoreba ndo conseguiam responder. As provas eram ruins também quando cobravam o
contetdo do semestre todo com uma Unica questdo. Os alunos afirmavam que as provas em
forma de jogo eram uma tortura, pois davam dez minutos para a resposta e faziam sorteio do
aluno para responder. Afirmaram ainda que na avalia¢do tinham que colocar o que o professor
pensava e ndao o entendimento do aluno. Foi negativo também fazer poucas provas no
semestre e com alto grau de dificuldade, ou seja, as provas ndo tinham intencdo de avaliar,
mas sim de "derrubar” o aluno. Durante a corre¢cdo da prova escrita, o professor criticava e
rabiscava as provas com caneta vermelha, desconsiderando as reflexdes dos alunos. Os
enunciados pediam a opinido pessoal, e na correcdo o professor cobrava a opinido do autor.
Muitas vezes, o professor nem entregava os resultados.

Diante desses relatos, o que se torna mais negativo parece ser o fato de as provas
exigirem muita memorizagdo, dito por 13% dos estudantes como “provas de decoreba”.
Apenas 0s cursos de Matematica e Quimica ndo mencionaram esse item como um aspecto
negativo. Depois desse item, 7% consideraram as provas muito extensas, especialmente as
gue englobavam toda a matéria. Os estudantes do curso de Quimica foram o0s que mais
reclamaram dessa situacdo, cerca de 59%. As provas consideradas tradicionais foram
lembradas por 7% dos estudantes. Chama a atencdo o fato de 3% dos licenciandos
considerarem a prova uma experiéncia negativa porque séo cobrados conteudos ndo vistos em
sala, 0 que ndo deixa de ser um elemento importante a ser levado em considera¢do. Essa
pratica foi também constatada nas pesquisas realizadas por Sordi (1993) e Chaves (2003).
Segundo Sordi (1993), ha discrepancia entre o que é dado em sala de aula e o que é cobrado
nas provas, o professor cobra além do que ele ensinou, e os alunos denunciam essa situacéo.
As reclamacGes dos alunos de graduagao sdo frequientes, e essa realidade explicita a dicotomia
entre ensino e avaliacdo. Segundo Chaves (2003), essa pratica revela falta de planejamento
por parte dos professores e auséncia de objetivos para encaminhar suas aulas.

Os estudantes indicaram também as experiéncias em que eles ndo tiveram acesso aos
resultados da prova [Curso de Geografia], ou mesmo sofreram pressao psicolégica de varias

formas, inclusive através das carteiras enfileiradas e avisos ameagadores (Quadro 6, anexo
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D/CD-ROM). Tal realidade confirma o uso do poder como distorcdo do processo avaliativo,
algo muito préprio das praticas tradicionais de avaliacao.

De maneira geral, essa descri¢do permite visualizar uma prética avaliativa baseada na
aprendizagem reprodutiva, a qual privilegia a memoria e a repeticdo acritica das informacdes
(ANDRE e PASSOS, 2001). Assim, os objetivos dessa formacdo ndo privilegiam a
compreensdo da realidade, nem a reflexdo sobre esta realidade, dificilmente esses
licenciandos terdo condicGes seguras para tomar decisdes criticas diante da realidade
educacional a ser enfrentada por eles como professores da escola basica.

O agrupamento Outras Respostas (12%) € bastante diversificado, porque traz
dendncias autoritarias sobre o processo avaliativo, comentarios sobre decepcGes com as
praticas de alguns professores, respostas em que os alunos diziam que ndo se lembravam.
Segundo alguns estudantes, ndo houve experiéncias negativas; para outros, todas as
experiéncias foram ruins. Ainda houve licenciandos que tentaram clarificar melhor as
experiéncias negativas, quais sejam: decorar textos sem importancia; ter um professor que
pensava que sua matéria era a mais importante, e por isso o aluno tinha que se dedicar
somente a ela; atividades impostas pelo professor; a forma tradicional, talvez porque também
os estudantes eram tradicionais; a postura de alunos e professores [estes fingiam que
ensinavam e os primeiros fingiam que aprendiam]; aquelas avaliagcbes em que todos os alunos
se saiam mal, e o professor ndo queria saber onde foi o erro, se dele ou dos alunos. Além
dessas “denuncias”, alguns relatos de situacGes ocorridas revelam um ambiente formativo ndo
muito favoravel para formar o professor avaliador:

Professora ndo deu nenhuma atividade e no final do semestre pergunta
guanto deveria ser a nota do aluno (Estudante de Geografia).

Professora ndo dava aula e no final distribuiu nota para todos os alunos sem
nenhum critério (Estudante de Geografia).

O professor for¢ou os alunos a comprarem um livro de sua autoria cobrando
conceitos que exigiam o decoreba (Estudantes de Geografia).

Levar a prova para casa, ler um calhamago de textos para responder e depois
de duas semanas (prazo minimo) e quatro semanas (prazo maximo) trazé-la
de volta para o professor. Obs: Tive que pagar para esta prova ser feita
porque ndo tive tempo de fazé-la e isto me deixou mal (Estudante de
Geografia).

Foi quando fizemos um trabalho em sala, em que o professor saiu da sala e
nos ficamos resolvendo. Depois ele voltou no final da aula e todos ganharam
nota maxima (Estudante de Matematica).
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Uma disciplina em que o professor ja havia citado em sala de aula que iria
nos reprovar e tive uma nota minima e fui reprovado por 1 ponto (Estudante
de Matematica).

A pior avaliacdo foi na matéria de matematica finita, onde o professor, ao
corrigir minha prova, me deu zero numa questdo, onde usei o raciocinio
correto, cheguei quase até o fim da questdo corretamente, e s6 porque nado
usei o teorema das linhas, que era o resultado final, ele ndo deu valor no meu
raciocinio utilizado (Estudante de Matematica).

Os seminarios apareceram com 11% das ocorréncias e foram seguidos de comentarios
gue revelavam praticas de professores que nem sempre sabiam trabalhar com esta técnica. Por
meio da critica dos estudantes, foi possivel perceber a incompreensdo do uso do seminario
como forma de avaliacdo e até mesmo a sua pouca credibilidade como instrumento para dar
subsidio ao professor para tomar decisdes quanto ao desenvolvimento do aluno.

Segundo os estudantes, os seminarios foram ruins porque havia interferéncia da
professora durante apresentagdo, causando inibi¢cdo e constrangimentos; em algumas vezes
eles foram usados pelo professor como forma de “enrolar” a aula; os estudantes foram
obrigados a apresenta-los sem saber 0 que era um seminario ou mesmo sem conhecimento
prévio do conteddo; o tema sempre foi proposto pelo professor; nem sempre havia o
acompanhamento do professor; o professor cobrava o que ele mesmo nédo fazia; alguns
aconteciam ao final do semestre valendo 100 pontos, sem chances para uma reelaboracéo.
Além desses problemas, os estudantes apontaram também os limites da técnica, ou seja, a
aprendizagem sé acontecia para os alunos que preparavam 0 Sseminario; os temas foram
abordados de forma superficial pelos alunos e mesmo assim foram considerados como aulas
dadas e até cobrados em provas. Essa realidade foi confirmada pelos coordenadores:

Pratica de seminarios com procedimentos condenaveis. Geralmente o0s
professores dividem o contetdo em tdpicos, conforme as unidades de seu
programa, e cada grupo de alunos fica responsavel por um dos tépicos, desde
pesquisar as informaces até leva-las para 0s outros alunos. Geralmente essa
atividade se transforma em ensino e avaliagdo. Assim, toda a
responsabilidade que era do professor passa a ser dos alunos, e ainda é uma
forma de avaliacdo pobre, porque os alunos estdo ainda aprendendo e séo
avaliados (Coordenador 5).

Ja os trabalhos de diversos tipos foram tidos como negativos em 8% das ocorréncias,
porque eram extensos ou consistiam em resumos, fichamentos, resenhas, e nem sempre
deixavam claros os objetivos dos professores. J& com uma porcentagem bem menor (3%), as
outras formas de avaliacdo apontadas como experiéncias negativas foram auto-avaliacéo,

aulas teste, freqliéncia e estagios obrigatorios (Grafico 10).
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As experiéncias negativas explicitam a necessidade de estudar a avaliacdo, afinal a
pratica descrita parece bastante “contaminada” e muitas vezes preza as conveniéncias do
professor, revelando uma distor¢do na funcdo da avaliagdo como processo formativo. Pelos
relatos vé-se que nem sempre ha uma préatica “honesta e transparente” por parte do professor
com seus alunos, e isso acaba levando o estudante a criar “estratégias” de sobrevivéncia

diante de um sistema perverso de avaliacdo e controle.
2.2.2- A melhor forma de avaliagdo vivenciada
Aqui procurou-se perceber quais experiéncias positivas 0s estudantes trazem em suas

memorias dos cursos de formacdo profissional. Tais experiéncias possivelmente servirdo

como “modelo” em seu trabalho na educacdo bésica.
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Gréfico 11 — A avaliacao da aprendizagem nos cursos de licenciatura por meio das experiéncias positivas de avalia¢do
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Os licenciandos apresentaram como boas experiéncias de avaliacdo as provas (26%)
que fizeram ao longo de seus cursos, com caracteristicas diversas; os trabalhos de diversos
tipos (26%); os seminarios (12%); outras formas de avaliacdo (8%), tais como: auto-
avaliacdo, observacdo, participacdo, aulas préaticas e fichas de observacdo (Grafico 11). Além
desses itens, organizou-se como Outras Respostas (13%) aquelas respostas que apenas
davam indicagOes sobre os procedimentos avaliativos, mesmo que ndo dissessem como
aconteceram de fato, tais como: a boa avaliacdo foi aquela em que o aluno construia seu
conhecimento; que dava oportunidade de o aluno se desenvolver no processo através da aulas,
da elaboracdo de artigos, sem a preocupacdo com a nota; as avaliacdes constantes, com o
objetivo de melhorar o conhecimento do aluno; as que eram feitas em grupos, que
possibilitavam reconhecer o erro e refazer a avaliagdo; quando o mais importante ndo era a
nota e sim o conhecimento; que aconteciam de maneira diversificada e prazerosa; eram
avaliacbes em que os alunos, junto com a professora, elaboravam o0s critérios a serem
considerados; eram trabalhos que levaram os alunos a se interessarem pela aula. Ainda que
esse agrupamento tenha aparecido apenas em alguns cursos [Pedagogia, Geografia,
Matematica e Quimica], as respostas indicam fortes sinais de que ha, nos cursos de
licenciatura, tentativas de mudangas das praticas avaliativas mais tradicionais, e 0s estudantes,
mesmo que em minoria, tém conseguido incorporar em suas concepg¢des aspectos importantes
dos processos avaliativos estudados. Essa constatacdo se fortalece através de algumas
respostas que acabaram trazendo, mesmo que ndo perguntado, exemplos de disciplinas em
que ocorreram experiéncias positivas de avaliacdo, ou seja, 0s estudantes citaram as
disciplinas Didatica, Estagio Supervisionado e Pratica de Ensino como exemplos que
propiciaram as vivéncias das praticas acima relatadas, e é interessante observar que todas as
disciplinas citadas estdo ligadas a formacdo pedagogica dos licenciandos. Possivelmente
nessas disciplinas eles estudaram teorias de avaliagdo e também vivenciaram “novas”
experiéncias avaliativas.

E importante registrar que 7% das ocorréncias indicam que os estudantes ndo tiveram
nenhuma experiéncia positiva em seus cursos de licenciatura. Em alguns, casos eles
apontavam que as experiéncias alternativas sé aconteciam na teoria. Esse grupo confirma o
estudo de Ludke e Mediano (1992), quando identificaram que uma das dificuldades dos
professores do ensino fundamental para lidar com a avaliacdo é que, durante sua formacao
profissional, eles praticamente ndo vivenciaram ou nem mesmo tiveram informagdes sobre

esta tematica. O ambiente vivido nos cursos de licenciatura deveria ser um dos aspectos
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relevantes durante o processo de formacdo dos professores. Entretanto, pelo menos nesse
caso, iSso nédo ocorreu.

Outro item considerado no agrupamento ligado a melhor forma de avaliacdo diz
respeito as respostas relacionadas com o trabalho do professor. Segundo 6% dos sujeitos, a
forma como o professor agia proporcionava boas experiéncias avaliativas. Por meio dessa
classificacao, foi possivel perceber o aspecto conflituoso e contraditorio gerado pelas praticas
avaliativas. Nesse item foram citados tanto os professores que desenvolveram acdes que
ajudavam os estudantes, porque demonstravam carinho e colaboracdo, quanto acbes que
também ajudavam porque eram mais severas e exigentes, e por isto foram propiciadoras de
boas experiéncias avaliativas, por exemplo: “o professor dava notas extremamente baixas e
marcava horario para discutir a prova, mas depois aumentava a nota”; “o professor era durdo e
coerente com o que falava”.

Ainda segundo os licenciandos, suas experiéncias foram positivas porque a professora
realizava diferentes formas de avaliacdo durante todo o ano; a professora sabia passar o
conteddo de forma motivante; apds ter feito uma prova ruim, a professora reunia os alunos e
trabalhava novamente os contetdos, tirando as ddvidas e depois fazia outra prova; a
professora retomava o conteddo; a professora criticava seus alunos de maneira carinhosa e
construtiva; o professor tirava duvidas durante a prova; tratava os alunos como filhos,
apontava as falhas e os pontos positivos; o professor avaliava o processo de aprendizagem,
levando em conta o progresso do aluno e seus pontos de dificuldade; e o professor avaliava a
forma de pensar do aluno.

Nesse agrupamento, também foi possivel perceber uma visdo de uma avaliacdo
formativa, continua, processual, voltada mais para a aprendizagem do que para a punigao;
reafirmando o estudo de Chaves (2003), quando ela indica uma certa maturidade por parte dos
alunos da graduacdo acerca de uma concepc¢do mais critica de avaliacdo. Afinal, ao optar por
essas experiéncias, alguns alunos explicitam acGes desenvolvidas por seus professores,
préprias da avaliacdo formativa, tais como:

A professora realizava diferentes métodos de avaliacdo (Geografia e
Pedagogia);

Apos ter feito uma prova ruim, a professora reuniu os alunos e trabalhou
novamente os conteddos, tirando as duvidas e depois fizemos outra prova
(Pedagogia);

O professor apontava as falhas e os pontos positivos (Geografia);
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O professor avaliou 0 processo de aprendizagem, levando em conta o que 0
aluno melhorou e seus pontos de dificuldade (Educacéo Fisica);

Professora retomava o contetido (Pedagogia);

Entre os coordenadores, as praticas avaliativas mais interessantes aconteciam quase
que exclusivamente nas disciplinas pedagdgicas, especialmente nos cursos de Quimica,
Fisica, Matematica e Ciéncias Biologicas. As experiéncias relatadas foram seminarios,
exercicios feitos em casa, auto-avaliagdo discutida com os alunos, as diferentes atividades que
incentivavam a producdo de material concreto, portfdlio, memorial, monografia com defesa
publica, projetos de intervencdo, trabalhos de campo; as atividades que podiam ser refeitas
varias vezes pelos alunos, e s6 ao final o professor atribuia uma nota; uma proposta
denominada de Ensino vivenciado, na qual os alunos procuravam aplicar os conhecimentos
tedricos aprendidos. Além dessas, foi apresentada uma proposta interessante desenvolvida em
uma disciplina de Metodologia de Pesquisa que, conforme o coordenador,

Na disciplina Metodologia da Pesquisa, aconteceu uma experiéncia de auto-
avaliacdo. Foi combinado com os alunos, desde o inicio do semestre, que
ndo iria atribuir notas, mas que eles estariam sendo avaliados o tempo todo e
deixava bem claro para eles que quem avalia ndo sou eu, quem avalia é a
sociedade. No inicio, eles teriam uma série de atividades ndo obrigatdrias, e
0 desempenho dos alunos nessas atividades seria avaliado em varios
momentos. A cada quinze dias, os oito grupos formados se reuniriam em
horéario proprio, com a presenga do monitor ou minha para refletir sobre os
motivos do desempenho constatado. Foram discutidos itens como
frequiéncia, concentragdo, entrega de trabalhos, pontualidade, dificuldades
com o conteldo, se estavam entendendo ou ndo e os provaveis motivos,
guanto ao trabalho em grupo, etc. Geralmente, ao final dos encontros, 0s
alunos perguntavam sobre a nota que teriam, e era possivel trabalhar com
eles sobre a importancia de fazer a avaliacdo e de serem também avaliadores.
Foi feito um balanco desse trabalho em trés parciais, e foi possivel perceber
um amadurecimento dos alunos por terem vivenciado os conflitos e tentado
resolvé-los. Além disso, a cada tipo de trabalho a serem realizados, eles eram
responsaveis por elaborar os critérios. Nessa disciplina, ainda, os alunos tém
oportunidade de vivenciar experiéncias académicas exigidas na pesquisa por
meio de apresentagdo dos resultados por eles investigados, com a
participacdo de todos como avaliadores e como apresentadores, além de ter
uma banca de professores convidados, com filmagens das aulas e preparagédo
de todo um ambiente para tal (Coordenador 5).

Vale destacar que os coordenadores dois e sete afirmaram que ndo existia nenhuma
experiéncia que fuja do “tradicional”, pelo menos nao que eles soubessem.

Os relatos dos coordenadores fortalecem as evidéncias de que ha tentativas
significativas no sentido de se alterar as préticas avaliativas vigentes, as quais acabam

alterando também as relagdes entre alunos e professores por meio do didlogo, da discussao e
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da participacdo coletiva. Entretanto, de maneira geral, o grande mérito das experiéncias

positivas ainda estd centrado nos instrumentos, e a prova mantém o seu papel de destaque.

2.3- O tratamento dado aos resultados da avaliacdo

E complicado tratar esta questio porque geralmente a nota é langada no final
do semestre, dai ndo temos aula mais e fica por isso mesmo. Os resultados
sdo dados pela internet ou afixados nas portas das salas dos professores
(Estudante de Geografia).
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Gréfico 12 — A avaliacdo da aprendizagem nos cursos de licenciatura e o tratamento dado aos
resultados da avaliacdo, por parte do professor

O objetivo desse item foi verificar o trabalho dos professores quanto ao tratamento

dado aos resultados da avaliacdo nas licenciaturas. Agdes de professores que tentam modificar

a situacdo avaliada, no sentido de ajudar o aluno a superar suas dificuldades, representam um

importante aprendizado para os licenciandos. No entanto, a situacdo mais comum encontrada

no desenrolar desta pesquisa, foi a de professores que apenas faziam o registro dos resultados

e depois continuavam seu trabalho como se nada tivesse acontecido. Os estudantes pouco

mencionaram sobre o fazer de seus professores ap0s a aplicacdo das provas ou de qualquer

outra atividade avaliativa. Desse modo, ou o0s estudantes ndo perceberam as acdes de seus
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professores como parte dos procedimentos avaliativos, ou esses professores ndo tomaram
atitudes perante os resultados da avaliagao.

As respostas dos licenciandos sobre como o professor age quando um nudmero
significativo de estudantes na sala de aula ndo obtém resultados positivos trouxeram uma
certa dificuldade de classificacdo, pois muitos acabavam respondendo a mesma coisa, mas
com outras palavras. Mesmo assim, o0 agrupamento foi feito a partir da seguinte classificagéo:
os professores ndo faziam nada, o que obteve o maior indice das ocorréncias (29%); ou 0s
professores apenas aplicavam uma outra prova (26%). Nesse grupo, 0s estudantes
descreveram as ac¢Oes dos professores voltadas apenas para melhorar a nota, ou seja, diante de
um desempenho insuficiente, o professor aplicava uma nova avaliacao, aqui entendida como
prova (Gréfico 12). Dar uma prova substitutiva, diminuir o nimero de pontos, dar uma nova
chance sdo acbes que, com certeza, ndo caracterizam uma avaliagdo, apenas atendem ao
objetivo de classificacdo e certificagdo. Entre alguns coordenadores, essa pratica foi

confirmada.

Geralmente tentam rever, e, onde existe dificuldade, os professores
trabalham dando outra atividade avaliativa para suprir a caréncia
(Coordenador 6).

Ha& uma tentativa de ser processual, mas como ocorre é mecanico. Os
trabalhos séo refeitos ndo com o objetivo de melhorar a aprendizagem, mas
de apenas melhorar a nota, assim os resultados sdo ainda utilizados apenas
para aprovar ou reprovar. Essa avalia¢do € usada so para melhorar o produto,
para melhorar a nota, entdo ainda acaba sendo produto (Coordenador 7).

Foi feito um agrupamento também daquelas respostas que indicavam que o professor
fazia alguma coisa para tentar mudar a realidade avaliada (16%), ou seja, quando o professor
tentava rever o processo, rever o conteddo dado, dialogava com os estudantes, dentre outras.
Segundo os estudantes, na minoria das vezes foram discutidos e esclarecidos possiveis
enganos quanto ao contetdo dado, alguns professores reviam o processo, reestruturavam o
conteddo e possibilitavam refazer a avaliacdo. Nesses casos, 0 professor era mais acessivel,
aberto ao dialogo, indicava livros e, por isso, possibilitava melhorar os conhecimentos,
inclusive a nota. Alguns professores procuravam saber o que havia acontecido, tentavam
explicar o motivo, tomavam providéncias diversas, inclusive tentavam mudar a forma de
ministrar a aula, geralmente havia didlogo e acabavam exigindo que o aluno estudasse mais.

Mesmo que em minoria, como 0s proprios estudantes afirmaram, essa realidade revela que
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havia tentativas de uma acdo pedagogica voltada para uma pratica de avaliacdo formativa no

interior dos cursos de licenciatura. Tal realidade é também confirmada por um coordenador:

A maioria dos professores discute com os alunos os resultados, geralmente
eles discutem os erros das provas (Coordenador 3).

As respostas que sinalizavam que os professores ndo reagiam bem, ou seja, tinham
uma reacdo de desagrado ou chamavam a atencdo dos alunos, fizeram parte de 13% das
ocorréncias. Nessa classificagdo fica explicita a responsabilidade pelo fracasso, a qual recai
sobre o0 estudante. As respostas dos alunos mencionavam ainda que, diante do desempenho
ruim, o professor conversava ou fazia um *“sermdo”. Segundo os estudantes, o professor
demonstrava desapontamento (Quadro 7, anexo D/CD-ROM). Fica dificil perceber em que
sentido esse comportamento pode contribuir para o processo avaliativo, dificilmente este
“desabafo” do professor ajudaré seu aluno a vencer suas dificuldades de aprendizagem.

Na classificagdo considerada como Outras Respostas (7%), foram incluidas as
respostas mais gerais e que ndo se aproximavam de nenhuma das outras classificacGes, tais
como: geralmente ndo ocorre desempenho ruim no curso; os alunos néo sabem sobre o seu
desempenho; professores aprovam alunos reprovados por um ou dois pontos; ndo se lembram
sobre o tratamento dado por seus professores ao desempenho ruim.

Por fim, foram agrupadas respostas indicativas de acdes de professores, que nao
geravam mudanca alguma (5%), por exemplo: os professores reprovam quando ha
desempenho ruim; fazem algumas considerac¢des nas vistas de provas; “no semestre seguinte,
colocam um professor que amenize a situacdo” (Curso de Matematica); redistribuem os
pontos (Quadro 7, anexo D/CD-ROM). Nesse grupo, aparecem pequenas a¢des paliativas que
concretizam o sistema avaliativo de classificacdo e ndo de promogéo das aprendizagens, e, na
verdade, sdo acOes praticamente somadas ao ndo fazer nada. Nesse item, 0s que néo
responderam a questdo representaram 4% (Gréafico 12).

Sobre essa tematica, encontramos varios comentarios interessantes, mas um deles
destaca-se, porque diz que os estudantes nem ficam sabendo de seu desempenho, a ndo ser no
final do semestre pela Internet ou por cartazes publicados nas portas das salas dos professores
(Quadro 7, anexo D/CD-ROM). O que esperar de praticas como essa no que se refere ao
processo avaliativo? Que fungdo tem a avaliacdo diante de uma realidade como essa? Mais
uma vez confirma-se o cardter meramente classificatério das praticas avaliativas que

acontecem no interior dos cursos de licenciatura.
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Quando os licenciandos foram instigados a descrever os procedimentos avaliativos
vivenciados em seus cursos (Grafico 9), o tratamento dado aos resultados da avaliacdo em
nenhum momento foi mencionado. Esta constatagdo torna coerentes as respostas dos alunos a
esse questionamento, quando 29% das ocorréncias revelam que seus professores nos cursos de
licenciatura costumam “fazer nada” se a maioria da turma tem um desempenho ruim na
avaliacdo. Alguns coordenadores dos cursos também confirmam essa assertiva. Segundo eles,
em muitos casos, ndo se faz nada, os professores apenas continuam seu trabalho e déd&o um

novo conteuddo.

Se 0 resultado é muito ruim, geralmente é porque a turma também é
considerada como sendo muito ruim, entdo ndo se faz nada, passa-se para
frente na matéria. Nao ha um feedback para o aluno. Nao ha uma discussdo
dos resultados. Aplica-se a prova, publicam-se os resultados e passa-se para
frente (Coordenador 1).

Quanto aos resultados, em relagdo as notas, ha um descontentamento grande.
N&do ha um indice muito grande de notas muito boas. Alguns professores
discutem os exercicios na lousa com os alunos, mas a maioria, creio eu, ndo
faz isso. Outro problema é que uma minoria de docentes demora muito para
devolver os resultados para os alunos. A avaliacdo da avaliacdo ndo é
comum em nosso curso. As vezes tem aluno que tem muita dificuldade, mas
alguns alunos talvez ndo estejam realmente no curso certo (Coordenador 2).

Atualmente ndo acontece nada, mesmo porque ndo temos tido tempo para
puxar este tipo de discussdo (Coordenador 4).

E possivel afirmar que, em geral, as praticas avaliativas sdo de aferi¢do dos resultados
e servem apenas para classificar, aprovar e reprovar os estudantes, ou seja, sua funcédo é de
certificacdo e ndo de diagndstico para a promocao das aprendizagens. A maioria das respostas
obtidas nos questionarios expressa uma experiéncia de avaliagdo muito circunscrita aos
aspectos de mera constatacdo dos resultados. Os estudantes enxergam a avaliacdo como uma
atividade que busca configurar o rendimento do estudante. Tal perspectiva reduz a avaliacdo
ao estagio de aferigdo ou verificacdo da aprendizagem, sem grande sentido tanto para o aluno
quanto para o professor.

Segundo Luckesi (1995), a pratica mais comum dos professores é de apenas verificar a
aprendizagem. Ou seja: ensina-se um conteldo; aplica-se uma prova sobre o assunto dado;
corrige-se a prova segundo o numero de acertos e nunca segundo o numero de erros
cometidos, 0s quais acabam sendo esquecidos; publica-se o resultado; e, independente dele,

passa-se adiante dando um novo conteudo. Segundo Luckesi (1995), essa pratica ndo é de
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avaliacdo, mas sim de verificacdo. Isso significa que os resultados ndo sdo tratados como
deveriam.

Desse modo, os professores dos cursos de licenciatura praticam verificacdo e néo
avaliacdo da aprendizagem, afinal, como dizem os licenciandos, os professores “lavam as
mdos”, “simplesmente passam para frente”, “ndo ha nenhuma manifestacdo, tudo fica como
estd” (Quadro 7, anexo D/CD-ROM).

Pelo jeito, a avaliagdo praticada nas licenciaturas ainda traz marcas de uma avaliagéo
punitiva, meramente verificativa. Essa perspectiva é denunciada tanto por estudantes quanto
por alguns coordenadores, os quais admitem que o poder do professor de decidir a vida
académica do estudante esta marcado por sua posicdo demasiadamente arbitraria durante o

processo avaliativo.

O resultado serve apenas para marcar 0 poder. O aluno se sente ameacado,
ainda tem medo de fazer denlncias de outros problemas porque sabe que
pode ser prejudicado por meio da avaliacdo. A avaliagdo é uma arma na mao
do professor desde o primeiro dia de aula (Coordenador 5).

Na verdade, a avaliacdo ndo se encerra na verificacdo, é preciso apontar as acdes
necessarias para transformar a realidade avaliada, e essas acdes ndo estdo dissociadas do
processo avaliativo. Avaliar significa tomar uma posicdo em relagdo aos resultados obtidos,
exige uma acgao ou um procedimento com o intuito de mudar situac@es de ndo aprendizagens
para aprendizagens significativas (MENDES e RICHTER, 2003).

Apesar de as praticas avaliativas no interior dos cursos de licenciatura estarem
basicamente voltadas para a verificagdo da aprendizagem, foi possivel vislumbrar
perspectivas no sentido de dar aos licenciandos, ainda que em doses homeopaticas, a
oportunidade de vivenciar praticas de avaliacdo formativa com o objetivo de ajudar o aluno a
superar suas dificuldades de aprendizagem.

Apenas uma, dentre as seis classificagcdes das respostas ligadas ao tratamento dado aos
resultados da avaliacdo pelo professor, demonstra praticas para além da mera verificacédo, e
ela ndo ocorre em todos 0s cursos pesquisados. Mesmo assim, revela indicios de novas
praticas e inspiracdo de outras que poderdo surgir. As respostas dos estudantes e dos
coordenadores das licenciaturas que expressam acdes do professor em prol de uma mudanca
da realidade verificada, mesmo que de forma vaga, evocam sinais de resisténcia ao modelo

dominante. Os professores, mesmo que na “minoria dos casos”, procuram refletir com os
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alunos suas praticas e resultados da avaliacdo, favorecendo assim a ocorréncia da avaliacédo
formativa.

Autores afirmam que, quando os professores procuram mudar sua pratica, tentando
fazer diagnosticos no inicio de seu trabalho para ver a situacdo em que se encontram seus
alunos, discutir coletivamente os critérios para o processo avaliativo, experimentar diferentes
formas de se avaliar, e permitem que seu trabalho pedagdgico faca parte do processo
avaliativo, eles tém grandes possibilidades de superar dificuldades e desenvolver um trabalho
mais eficaz no ensino superior (BITTENCOURT, 2001; SORDI, 2001; CHAVES, 2003,
MENDES, 2005). H4, portanto, perspectivas para que o processo de formacdo de professores
seja referéncia basica para se formar o professor avaliador.

De qualquer modo, mudar as praticas avaliativas ndo € algo facil. Convive-se por
décadas com uma avaliacdo repressiva, excludente, a qual esta arraigada, e por isso permeia
as praticas vigentes. Mesmo assim, os estudos sobre avaliacdo apresentam forte apelo para
mudanca das praticas meramente verificativas para praticas voltadas para 0 acompanhamento
do processo de aprendizagem do educando, ou seja, praticas de avaliacdo propriamente dita.

Avaliar significa acompanhar todo o processo de aprendizagem do estudante e,
necessariamente, tomar decisdes sobre o que fazer com os resultados obtidos durante a
verificacdo. O erro passa a ter importancia para 0 acompanhamento desse processo, pois sera
ele um indicador significativo das condic¢des concretas em que se encontra o aluno. Conforme
Vasconcellos (1995, p. 43),

A Avaliacdo é um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas
resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de deciséo sobre o
que fazer para superar os obstaculos. E a forma de acompanhar o
desenvolvimento dos educandos e ajuda-los em suas eventuais dificuldades.

Construiu-se uma educacdo centrada na verificagcdo, em que o0 importante é seu
resultado, ou seja, a nota. A pratica educativa “é atravessada mais por uma pedagogia do
exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem” (LUCKESI, 1995, p. 18).

E justamente a possibilidade de vivenciar praticas diferentes dessa realidade que pode
levar os estudantes, futuros professores, a modificarem suas praticas no futuro. Afinal,
Segundo Hoffmann (1993, p. 138), a avaliacdo nessa etapa da formacdo “é um fenémeno
com caracteristicas seriamente reprodutivistas”. Para ela, 0 modelo instalado nos cursos de
formacdo de professores é o seguido pelos estudantes, muito mais do que as influéncias

teoricas que eles possam sofrer ao longo de sua formacao.
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2.4- Erros e acertos: situacOes intrinsecas ao processo de aprendizagem

O tratamento dado aos erros e aos acertos durante a avaliagdo, apesar de néo ter sido
abordado por todos os sujeitos, representou também um dos elementos passiveis de anélises
das praticas avaliativas no interior dos cursos de licenciatura. Segundo 39% dos estudantes
gue responderam a questdo sobre 0s erros, 0s erros eram tratados pelos professores das
licenciaturas como motivo para punir seus alunos (87%), como parte da aprendizagem (5%) e
como outras respostas (8%) (Grafico 13).

Do total de respondentes, 32% falaram sobre 0s acertos. As respostas revelaram que 0s
acertos fazem parte da aprendizagem (45%); pode ser mérito de quem o consegue ou mesmo
do professor (21%); e pode ser muito valorizado, até como premia¢do ou como meta (27%).
Em Outras Respostas, que compreende 6% das ocorréncias, ha respostas em que o acerto é
até desprezado pelo professor ou mesmo tratado como uma mera obrigacdo do aluno
(Graficos 13 e 14). Vale destacar, ainda, a resposta de um estudante de Ciéncias Biologicas
que disse que o acerto sé acontece se o aluno fizer uma resposta “super completa”, ou seja, é
muito dificil acertar (Quadro 7.2, anexo D/CD-ROM).
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Grafico 13 — A avaliacao da aprendizagem nos cursos de licenciatura e o tratamento dado ao erro durante o processo avaliativo
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Gréfico 14 — A avaliacéo da aprendizagem nos cursos de licenciatura e o tratamento dado ao acerto durante o processo avaliativo
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Segundo Luckesi (1995, p.48), “As condutas dos alunos consideradas como erros tém
dado margem, na pratica escolar, tanto no passado como no presente, as mais variadas formas
de castigo por parte do professor, indo desde as visiveis até as mais sutis”. Dentre os castigos
mais conhecidos esta a reprovacdo. No entanto, a forma como se lida com o erro tem suas
raizes na sociedade que trata o erro como culpa, e, como tal, necessita de castigo, ou de
punicdo. Numa perspectiva critica de avaliacdo, 0 erro deve ser parte do processo de
aprendizagem. Essa concepcéo sobre o erro foi destacada apenas pelo curso de Pedagogia, em
5% das ocorréncias (Quadro 7.1, anexo D/CD-ROM). E preciso compreender as razdes e a
natureza dos erros e das dificuldades dos estudantes, pois s6 assim sera possivel ajuda-los a

superar as dificuldades e promover a aprendizagem. Segundo Souza (1994, p. 148),

Na analise dos resultados da avaliagdo os acertos, erros, dificuldades,
davidas que o aluno apresenta sdo evidéncias significativas sobre como ele
esta interagindo com o conhecimento. Tais resultados devem estar a servico
do desenvolvimento dos alunos, levando-o a um compromisso com a
aprendizagem e ndo com o ‘alcance de média’ que lIhe garanta aprovacéo.

Parece ainda dificil que o estudante de licenciatura compreenda o papel do erro como
parte do processo de aprendizagem, pois as condi¢des propiciadas pelos cursos ndo favorecem

esse entendimento.

3- O que denunciam os estudantes das licenciaturas sobre o processo de perversao da

avaliacéo

Ao responder o questionario sobre os procedimentos avaliativos vivenciados em seus
cursos, os estudantes ndo perderam a oportunidade de denunciar préaticas avaliativas hd muito
criticadas pela literatura, por isso considerou-se relevante apresentar estas dendncias como
elemento facilitador da compreensdo da cultura avaliativa vivenciada nas licenciaturas.
Observou-se também que os estudantes do curso de geografia foram 0s que mais denunciaram
as praticas arbitrérias e indesejaveis, ndo condizentes com a praxis da avaliagcdo formativa.
Foram selecionados alguns comentarios dos estudantes sobre a avaliacdo praticada nas

licenciaturas, que traduzem essa realidade:

O professor segue um livro texto qualquer; passa um monte de questdes que
provavelmente ele ndo resolveria nem a metade; cobra essas e outras
guestdes do mesmo nivel em provas (Estudante de Geografia).
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S&o muitos trabalhos utilizados como instrumentos de avalia¢do, mas que na
verdade ndo avaliam adequadamente (Estudante de Pedagogia)

N&o adianta ser 100 na teoria e zero na pratica (Estudante Pedagogia).

Na geografia isso ndo ocorre (referindo-se ao tratamento dado aos resultados
da avaliacdo), pois aqui os professores fingem dizendo que ensinaram e nos,
alunos, fingimos que aprendemos (Estudante Geografia).

Os semindrios sdo interessantes, mas devem ser restritos aos que sdo bem
explicados e avaliados com critérios prévios pelo professor (Estudante
Geografia).

Os seminarios sdao mal avaliados, faltam critérios ou ndo sdo claros
(Estudante Fisica).

As pesquisas sdo interessantes e caminham para uma melhor relagdo entre
teoria e préatica, pena que algumas vezes é mal orientada (Estudante
Geografia).

Os trabalhos tém um nivel de dificuldade muito alto e valem pouco
(Estudante Fisica).

Os professores estdo precisando levar mais a sério a questdo da avaliagdo, o
problema é que no curso de matematica, a maioria (os professores do curso)
s6 fez bacharelado, entdo quem sai levando a pior somos nds, alunos
(estudante Matematica).

Na licenciatura os professores ficam somente discutindo o que seria o
melhor para o ensino, mas eles nunca pGem em pratica este 'melhor’
(Estudante Ciéncias Bioldgicas).

Alguns professores compreendem outras formas de avaliar, no entanto
também sdo cobrados e exigido que facam avaliacGes quantitativas, por isso
é dificil haver perspectivas de novas formas de avaliar (Estudante
Geografia).

O sistema de avaliagdo ndo modificou nestes quatro anos de curso
(Estudante Geografia).

Avaliacéo é para punir o aluno (Estudante Pedagogia).

Provas que fazem de conta que medem o conhecimento (Estudante
Pedagogia).

As provas ndo levam em conta o entendimento do aluno (Estudante
Pedagogia).

Esses trechos revelam aspectos ndo sé ligados a avaliagdo, mas também ao trabalho do
professor nas licenciaturas. Nessas “dendncias”, percebe-se que as licenciaturas carecem de

discussdo e de mudancas relacionadas ndo sé ao fazer docente, mas, muito especialmente, a
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organizacdo do trabalho pedagogico. A mentalidade presente no ensino superior de que
discutir questdes pedagogicas é coisa para a educacdo basica precisa ser combatida.

De modo geral, os dados sobre as praticas avaliativas nas licenciaturas possibilitaram
identificar uma cultura avaliativa limitada aos instrumentos provas, trabalhos e seminérios e
ndo aos processos. Uma avaliacdo marcada pelo autoritarismo, pela arbitrariedade por parte
dos professores, pela centralidade nas decisdes e pela severidade, com pouca contribuicdo
para a reflexéo sobre o seu trabalho na sala de aula.

A avaliacdo é um dos elementos do processo de ensino que melhor retrata a concepc¢ao
de educacdo pela qual a escola se define e, por sua vez, traduz a concepcdo de sociedade. As
praticas descritas pelos estudantes dos cursos de licenciatura estdo majoritariamente,
marcadas por uma educacdo que atende muito mais & exclusdo do que & inclusdo, muito mais
a manutencdo da ordem social estabelecida do que a sua transformacgdo. Os estudantes se
submetem as regras que Ihes sdo impostas e o professor detém o poder de determinar o valor a
ser atribuido aos seus alunos. Por causa desse poder, a ele cabe julgar, medir, avaliar. Dessa
mesma forma, o professor prepara os licenciandos para que, quando professores, repitam essa

mesma pratica, garantindo-se assim, a manutencdo da avalia¢éo classificatoria e excludente.
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Este capitulo tem como objetivo explicitar o que os licenciandos, futuros
professores, tém aprendido em seus cursos de licenciatura sobre avaliacdo da
aprendizagem. Por meio das analises, pretende-se apontar as condi¢fes propicias para que
alunos e professores discutam criticamente as questfes ligadas a avaliacdo, no sentido de

propiciar uma formagdo mais apropriada para o professor da educacéo basica, afinal,

Durante a formacdo inicial, por ndo realizarem reflexes consistentes
sobre 0s pressupostos tedricos e ideoldgicos da avaliagdo educacional, 0s
profissionais da educagdo ndo desenvolvem uma consciéncia critica e
acabam desempenhando uma préatica reducionista de avaliacdo que se
restringe a mera reproducdo do sistema educacional vigente. O trabalho
do professor estreita-se perigosamente quando ele concebe o0 processo
avaliativo como uma ac¢do meramente objetiva e imparcial, como uma
simples constatacdo do desempenho do aluno (PEREIRA e MENDES,
2005, p. 40).

Pretende-se, mediante tais consideracdes, analisar as condi¢des de aprendizagem
dos licenciandos em relacdo a avaliagdo educacional como item curricular de sua formacéo
e como vivéncia cultural ao longo do processo de aprendizagem no interior dos cursos de
licenciatura da instituicdo investigada. Duas questdes dos questionarios serviram de
referéncia para as analises: 0 que os alunos consideram como uma boa avaliacdo; e as

aprendizagens que eles obtiveram ao longo de sua formacéo inicial.

1- O significado da avaliacéo educacional para os estudantes das licenciaturas

Pretende-se aqui apresentar as idéias que expressam a concepcao dos licenciandos

sobre avaliacdo. Essa tematica foi organizada em quatro agrupamentos principais, quais
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sejam: uma boa avaliacdo € aquela que visa a atender aos interesses e necessidades do
aluno; é aquela em que o professor desenvolve a¢des para que seja boa, ou seja, diz respeito
ao trabalho do professor; aquela que esta ligada ao contetdo e forma da avaliacdo; € aquela
que estd ligada a uma visdo critica de avaliacdo. Foi feito ainda um agrupamento
considerado Outras Respostas como sendo aquelas respostas que ndo se assemelhavam
com nenhuma das outras classificacdes e que geralmente foram mencionadas por poucos
alunos. Por fim; foram agrupadas aquelas que ndo atendiam a pergunta, e por isso foram

classificadas como as que os licenciandos ndo conseguiram responder (Gréfico 15).

O que Caracteriza Uma Boa Avaliagao
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Gréfico 15 — Concepcao de avaliagdo na perspectiva dos licenciandos

1.1- Uma boa avaliacao é aquela que visa atender as necessidades do aluno

Para uma boa parte dos licenciandos, a avaliacdo esta vinculada a possibilidade de
atender suas necessidades como alunos (45%). Em todos os cursos focalizados pela
pesquisa, prevaleceu um percentual alto nesse agrupamento. Segundo eles, uma boa
avaliacdo deveria levar em conta seus interesses, ndo os desestimular, fazé-los pensar,

refletir, avaliar seus conhecimentos, verificar o que eles realmente aprenderam, considerar
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0 seu desempenho; deveria também dar oportunidade para se expressarem, dentre outras
respostas. Essa perspectiva é importante e denota um entendimento de avaliagdo como
momento de aprendizagem. Entretanto, ainda nesse item, chamam a atencdo as respostas
que ddo uma conotacdo de que uma boa avaliacdo deveria ser aquela em que o professor
aceitasse “tudo” que o aluno conseguisse expressar (10%), ou seja, suas idéias, seu modo
de pensar, seu esforco, sua participacdo e dedicacdo, independentemente do nivel de
aprendizagem (Quadro 4, anexo D/CD-ROM). Tal visdo sobre avaliagdo denota um tipo de
perversdo muito ligado a concepcéo de avaliagdo punitiva, ou seja, o que o aluno espera, na
verdade, é que ele ndo seja punido porque se esfor¢ou e deu tudo de si.

O papel da avaliacdo deveria ser o de averiguar as dificuldades para ajuda-lo a
superar a condicdo de ndo aprendizado para um aprendizado de fato. Se 0 processo
avaliativo ndo resultasse em punicdo para esse aluno, certamente ele ndo se importaria em
“errar”, fazer novamente, buscar alternativas para mudar a situacéo, e, consequientemente, a
idéia de que uma boa avalia¢do passa por ser “bonzinho com o aluno” ndo caberia em suas
concepgoes. Afinal, como diz Vasconcellos (1995), ao avaliar ndo se pode jogar a &gua suja
da banheira com o bebé dentro, o esforco deve ser de retirad-lo da banheira em melhores
condicdes do que quando entrou.

Por tras dessa idéia, encontra-se um sistema avaliativo centrado na nota, na punicao,
na prova como instrumento quase que exclusivo para verificar a aprendizagem. Do que
realmente o aluno reclama quando suas idéias sdo consideradas “erradas”? Sera que 0
problema é o erro ou as acbes dos professores frente ao erro do aluno? A idéia de que o
professor deveria “aceitar e considerar o esfor¢co” do aluno como critério de correcéo sé €
possivel a partir de uma concepcao de avaliacdo produto, que serve apenas para classificar
o0 aluno, aprovando-o ou reprovando-o. Na realidade, essa situacdo demonstra mais uma das
tantas “perversdes” da avaliagdo (VASCONCELLOS, 1995), e, por isso, faz sentido o
aluno reivindicar que seu esforgo seja contabilizado entre os pontos da avaliacdo
quantitativa ao invés de reivindicar que seus problemas de aprendizagem sejam superados.

Conforme Barriga (2000, p. 62), a forma como a avaliagdo esté estruturada reflete o
modelo da Pedagogia do Exame: “Uma pedagogia articulada em funcéo da certificacdo,

descuidando notoriamente dos problemas de formacdo, processos cognitivos e
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aprendizagem”. De fato, conseguiu-se perverter a logica da avaliagdo de tal forma que
perdeu-se de vista sua funcao principal no processo de ensino e aprendizagem. Esta idéia,
vinda dos licenciandos, permite prever uma perpetuacdo de uma avaliagdo centrada no
produto final, podendo ser reproduzida por eles como futuros professores na educacao
béasica. Essa perversdo atende fielmente a funcéo da escola capitalista, que ndo é de incluir,
mas de excluir, classificar, eliminar uns e manter outros para que cada um ocupe um papel
definido na sociedade.

O que os alunos pensam deve ser levado em consideracdo no processo avaliativo,
pois isso ajuda o professor a diagnosticar as condi¢cdes em que o aluno se encontra para
atingir os objetivos pré-estabelecidos. Entretanto, levar em conta apenas o esforco pessoal
nem sempre significa o alcance das metas. E comum encontrar alunos insatisfeitos com
seus resultados porque dizem que o professor s6 aceita idéias iguais ou pelo menos
parecidas com as dele. Dificilmente, nesse tipo de entendimento sobre avaliagéo, o erro é
visto como parte do processo de aprendizagem. Errar tem sido sinébnimo de punigéo, por
isso, para alguns alunos, a avaliacdo deveria aceitar “tudo” e levar em conta o esforgo que
eles tiveram para realizar a atividade solicitada, o que revela mais uma perversao do papel
da avaliacdo. Aceitar tudo pode significar ndo ajudar o aluno a superar suas dificuldades,
ndo auxilia-lo a progredir, ou seja, atingir os objetivos pretendidos. Conforme disse Charlot
(2005), a escola deve ser, prioritariamente, o lugar do direito a aprender (informacao
verbal) =,

Por trds das respostas obtidas, foi possivel perceber também a denlncia de um
modelo avaliativo centrado na memorizacgdo, na repeticdo dos contetidos transmitidos pelos
professores, além de deixar aparentes as relacfes de poder que a avaliacdo envolve.

Segundo os licenciandos, uma boa avaliacéo:

E aquela em que possamos expressar o que realmente foi compreendido
do contetido, sem precisar de consulta-lo para poder escrever algo. 1sso

13 Conferéncia realizada no dia 15 de marco de 2005, na Universidade Federal de Uberlandia, em Uberlandia-
MG, promovida pela Faculdade de Educacdo e pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, durante o
Coléquio Internacional Historias, Politicas e Saberes em Educacdo Escolar, com o tema: “Relagcdo com 0s
saberes, relacdo com a escola”.
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nunca ocorreu, sempre ficamos presos nas anotacdes (Estudante
Pedagogia).

Aquela que realmente possibilitasse ao professor ver o que o aluno sabe, o
que aprendeu, sem deixar o aluno nervoso, que nao estressa, que nao
sufoca (Estudantes Educacéo Fisica, Matematica e Quimica).

Que avalia o conhecimento do aluno sem presséao psicoldgica (Estudantes
Geografia e Pedagogia).

Conter questbes que ndo abranjam somente o contetdo, mas o
entendimento, a producéo do aluno a partir de suas experiéncias. Aquela
que analisa o saber global do aluno, a sua dedicacdo, seu esforco e
compromisso (Estudantes Ciéncias Bioldgicas, Geografia e Pedagogia).

Aquela em que o aluno demonstra o que aprendeu sem reproduzir, mas
apresentando novos caminhos, que o leva a aplicar os conhecimentos. Que
possibilita expressar o que foi aprendido sem precisar de consulta
(Estudantes Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Fisica, Geografia,
Matematica, Pedagogia e Quimica).

Avaliacdo deve envolver o maior nimero possivel de aspectos
relacionados a compreensdo, e capacidade do aluno em formar uma
opinido critica frente a sua realidade (Estudante Geografia).

Aquela que da oportunidade ao aluno de se expressar. Aquela que
possibilita ao aluno uma discussao sobre o contetdo, que cria um dialogo
na escrita. Que possibilita que o aluno articule bem e exponha seus
conhecimentos (Estudantes Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Pedagogia,
Matematica e Quimica).

Ainda nesse agrupamento foi possivel visualizar tendéncias para a compreensédo da
avaliacdo como aquela que busca garantir o desenvolvimento das aprendizagens, que
possibilita ao aluno sair da situacdo em que se encontra para buscar um nivel superior de
desenvolvimento. Segundo os alunos, a boa avaliacdo deveria levar a reflexdo e & mudanca
de hébitos; deveria levar a formacéo de habitos de estudos; levar a formacdo critica frente a
realidade (Quadro 4, anexo D/CD-ROM). Essas respostas se aproximam de uma concepgao
de avaliacdo critica e formativa, e, mais uma vez, os estudantes das licenciaturas explicitam
uma visdo comprometida com o processo de aprendizagem e demonstram maturidade ao

evocar suas concepgoes sobre a avaliagdo educacional.
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1.2- Uma boa avaliagéo diz respeito ao trabalho do professor

Nesta classificacdo, foram organizadas as respostas que consideraram o trabalho do
professor como indicador de uma boa avaliagdo. Com indice menor de ocorréncia (9%),
mas ndo menos importante, esse grupo apresenta o professor como responsavel direto pelo
processo avaliativo. Segundo os licenciandos, uma boa avaliacdo deve dar condigdes para
que o professor perceba quais sdo 0s problemas de seus alunos, aquela em que o professor
percebe que a aprendizagem do aluno foi significativa ou ndo. As avaliacfes devem ser
elaboradas e assistidas de perto pelo professor e estar de acordo com o nivel das aulas
dadas, ou seja, estarem relacionadas ao ensino ministrado. A boa avaliagdo deve possibilitar
a intervengdo e o acompanhamento por parte do professor, além de permitir uma retomada,
revisao e replanejamento de suas atividades docentes, justamente por isso avalia a didatica
do professor (Quadro 4, anexo D/CD-ROM). Essas respostas sdo coerentes com uma
avaliacdo formativa que se distingue substancialmente da avaliagdo somativa.

De fato, uma boa avaliacdo deve dar ao professor uma responsabilidade
significativa, dai ser fundamental pensar as condi¢des propicias para se formar esse
profissional. Se o professor tem um papel importante no processo avaliativo, o
conhecimento sobre teorias de avaliacdo, a reflexdo sobre praticas avaliativas e ainda a
oportunidade de vivenciar experiéncias diferenciadas de avaliagdo durante sua formagéo, as
quais busquem uma implementacdo das idéias propostas pelos especialistas da area,
adquirem um significado duplamente importante.

Nesse agrupamento foi possivel perceber uma compreensdo mais ampla do papel do
professor como avaliador, sem cair nas questdes ligadas a centralidade e ao poder que a
avaliacdo envolve. A avaliacdo e o fazer docente apresentaram-se como dois fendmenos

indissociaveis do processo de ensino e de aprendizagem, por exemplo:

Aquela que esta ligada com uma boa aula. O professor que sabe dar aula
sabe avaliar (Estudantes Educacao Fisica e Geografia).
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1.3- Uma boa avalia¢éo esta ligada ao contetudo / forma

Segundo os licenciandos, a avaliacdo da aprendizagem, para ser boa, precisa levar
em consideracdo aspectos ligados tanto ao seu contetdo quanto a sua forma. Sabe-se que
mudar formas e ndo mudar conteldo ndo levam a mudanca substancial alguma. Os préprios
alunos reafirmam a importancia desse binémio. As respostas ligadas a esse agrupamento
totalizaram 19% (Grafico 15). Prevaleceram respostas que, de alguma forma, denunciam
mais experiéncias negativas do processo avaliativo do que positivas, mas que dao a idéia de
que uma boa avaliagdo esta ligada com o conteudo que serd cobrado e com a forma de

avaliacdo a ser feita, conforme os exemplos abaixo:

Que abrange ndo s6 conceitos colocados em livros, mas sim que explore a
realidade atual (Estudante Geografia).

Aquela que ndo exige apenas o decoreba, mas o entendimento (Estudantes
Ciéncias Bioldgicas, Educacao Fisica, Geografia, Pedagogia e Quimica).

Aquela que considera: participacdo do aluno em sala, em eventos, que
observa o aluno durante o trabalho em grupo, se entrega trabalhos em
tempo, que considera a disciplina etc. Que avalia de diversas formas. Que
avalia o todo e ndo partes (Estudantes Ciéncias Biologicas, Geografia,
Matematica e Pedagogia).

Uma avaliacdo critica exige uma metodologia também critica, que carregue
concepcdes igualmente criticas de educacdo, de escola, de sociedade, de professor; isto ndo
quer dizer que tudo acontece de forma harménica, entretanto um “fio puxa o outro”
(PERRENOQUD, 1999). Dessa forma, os sujeitos da pesquisa reafirmaram que a avaliacao
ndo deve se restringir ao “decoreba”, mas ao entendimento, que os conteudos cobrados
devem ser significativos, que o tempo deve ser adequado, que o aluno deve ser avaliado de
forma ampla, em todos os sentidos e possibilidades, ndo se restringindo a aplicacdo de
provas, e essas, quando aplicadas, devem ser bem elaboradas, coerentes, adequadas ao
tempo para sua realizag&o, de tipos dissertativo e objetivo (Quadro 4, anexo D/CD-ROM).

Mais uma vez, a prova aparece como uma das “formas de boa avaliagcdo” bastante

citada pelos licenciandos. Do total de respostas dadas para contetdo/forma, 6% restringem-
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se & prova, com maior indice nos cursos de Ciéncias Biologicas (10%) e Matemaética (9%).
Como ja era de se esperar, a prova aparece, contraditoriamente, como rejeicdo e como
aprovacdo. Os licenciandos parecem reconhecer a necessidade de se usar a prova como
“forma” de avaliar melhor e apontam aspectos relevantes a serem considerados ao utilizar
este instrumento: extensdo, conteldo pouco relevante, coeréncia com o contetdo dado em
sala (Quadro 4, anexo D/CD-ROM).Todos esses elementos foram mencionados no capitulo
anterior, especialmente quando os licenciandos foram instigados a falar sobre a melhor e a
pior avaliacdo por eles vivenciadas.

De qualquer modo, € preciso discutir os limites e as possibilidades de se usar a
prova na avaliacdo, porque ndo envolve apenas as questdes técnicas. Afinal, a presenca
significativa desse instrumento nas praticas avaliativas dos cursos de formacdo de
professores precisa ser tema de reflexdo e debate como perspectiva de avanco para a

preparacao dos futuros professores.

1.4- Avaliacdo numa perspectiva critica

Por fim, o ultimo agrupamento ligado a concepcdo de avaliagdo dos alunos diz
respeito ao entendimento de que uma boa avaliagdo passa por uma visdo mais ampla do
fendmeno, ou seja, procurou-se organizar nesse item respostas que apresentam, de alguma
forma, uma compreensdo critica do processo avaliatorio. Essas respostas corresponderam a
21% das ocorréncias (Grafico 15).

Os licenciandos disseram que a avaliacdo deve ser continua, diéria, que ndo deve
valorizar o produto final, mas todo o processo. Nessa perspectiva, 0 professor deve
entender o erro como parte do processo de aprendizagem, portanto € permitido ao aluno
errar para aprender. A avaliacdo é entendida também como diagndstico para apontar 0s
problemas relacionados ao processo de ensino e de aprendizagem e deve respeitar 0
desenvolvimento do aluno (Quadro 4, anexo D/CD-ROM).E importante esclarecer que,
mesmo em propor¢des desiguais, essa perspectiva critica de avaliacdo estd presente em

todos os cursos focalizados por essa pesquisa. Percebem-se fortes raizes de uma concepg¢éo
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de avaliagdo somativa, mas junto percebe-se também a possibilidade da mudanca, ainda
que seja no campo das concepgdes, 0 que pode ser bastante significativo.

Mesmo dentre as respostas que apontam para perspectivas de uma avaliacao critica,
ndo foram encontradas mengdes sobre o tratamento dado aos resultados obtidos pela
verificagdo da aprendizagem como parte do processo avaliativo. Parece ser esse um
componente da avaliagdo pouco entendido tanto pelos alunos quanto pelos professores das
licenciaturas, o qual mereceria um estudo mais detalhado.

Notou-se, mais uma vez, uma cobranca, ao afirmarem que ndo vivenciaram esse
tipo de avaliagdo nos cursos de licenciatura; segundo eles a “avaliagdo do processo é algo
que s6 conhecemos na teoria” (Quadro 4, anexo D/CD-ROM). Isso quer dizer que mesmo
acreditando nessa fungdo da avaliacdo, ela ainda ndo € vivenciada como experiéncia pratica
em seu cotidiano formativo. De qualquer modo, também nesse estudo fica evidente que as
praticas avaliativas mais criticas e integradas ao ensinar e aprender, bem como as praticas
arraigadas, vinculadas a verificacdo e classificacdo do aluno, convivem juntas, explicitando
0 carater dialético e contraditorio proprio das relagdes sociais. Tentativas de acerto em
busca do novo convivem com praticas conservadoras e repetitivas, e essa convivéncia
revela a dindmica do processo lento de transformagdo das relagdes e do ambiente
formativo.

Varios autores tém apresentado importantes contribuicdes para a compreensao de
uma avaliacdo critica, dentre eles Luckesi (1995), Ludke (2002), Hoffmann (1993, 1996,
1998), Romdo (1998), André e Passos (2001), Freitas (1995, 2002, 2003, 2004),
Vasconcellos (1995). Esses autores tém discutido a avaliagdo em sua complexidade e
abrangéncia, ultrapassando a sala de aula, e por isso destacam sua funcdo social e a
necessidade de aborda-la na sua perspectiva socioldgica e politica, que explicitam seus
limites e possibilidades. No entanto, essa visdo ampliada do papel social que a avaliagdo
tem cumprido historicamente ndo teve espaco entre os licenciandos, apenas de maneira

timida na fala de poucos coordenadores, como pode ser constatado abaixo:

N&o se consegue vencer o carater da competicdo que a avaliacdo traz. A
escola reproduz mecanismos sociais. A avaliacdo deveria ter outro carater.
Na escola e no ensino superior acontece a reproducéo social: punicéo para
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guem est4 pior e premiacdo para os melhores. Mudar essa realidade
implica em mudanca de concepcdo da ldgica que predomina. S8o 0s
mecanismos de avaliagdo que determinam a exclusdo, mas na
universidade ndo escutaram ainda que ja existem mecanismos para escutar
os excluidos. Os que trazem as dificuldades, geralmente, ndo séo
escutados. Por exemplo, os alunos trabalhadores sdo avaliados com os
mesmos critérios, as diferencas ndo sdo consideradas. Para sermos
democraticos, deveriamos tratar as diferengas. As dificuldades tém a ver
também com a formacdo do professor, nessa logica ele se acha o todo
poderoso, inabaldvel, e ndo quer mudar. O problema também estd no
ensino, é preciso rever a forma de ensinar, os alunos das exatas sofrem
isso diretamente, 14 parece natural que exista um indice de reprovagdo
muito alto (Coordenador 5).

Para resolver o problema da avaliacdo, é preciso discutir a finalidade da
escola, o papel do professor na sociedade. Sem discutir essas questdes,
ndo se muda a avaliacao, e por isso que ela é complexa (Coordenador 7).

Desse modo, confirma-se a afirmacao de Chaves (2003. p. 38),

O que se verifica no meio académico nacional — principalmente nas
Gltimas trés décadas — € uma inquietagdo com relacdo ao papel da
avaliacdo e sua préatica na escola. Entretanto, na maioria das vezes, apesar
da literatura e das discussdes presentes, 0 que se vivencia € uma préatica
arraigada, que ndo se vincula a teoria e as discussfes mais atuais sobre a
questao.

O entendimento da funcéo social da avaliagdo como meio de exclusdo e manutencao
das divisdes estabelecidas no meio social ajuda o professor a compreender os limites postos
pelos condicionantes sociais e reconhecer que as tentativas de alterar essa logica estdo
também limitadas. No entanto, a perspectiva critica permite entender ainda que a dindmica
social esta permeada de contradices, e por isso ha, neste mesmo processo, a possibilidade
de promover aprendizagens significativas, as quais se tornam essenciais para que as
mudangas estruturais continuem acontecendo.

Vale ressaltar também algumas afirmacGes organizadas no grupo Outras Respostas
(3%). Nesse item, os licenciandos disseram que uma boa avaliacdo deveria ser agradavel,
ndo poderia ser feita por mera obrigacdo; precisaria possibilitar uma integracdo entre
educador e educando; deveria apresentar também os motivos pelos quais ela acontece;

deveria avaliar a sala como um todo e ndo apenas o individuo; deveria acontecer sem
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discriminacéo; e ser capaz de identificar atitudes e desafios do dia-a-dia (Quadro 4, anexo
D/CD-ROM). Sdo respostas, as vezes, vagas, mas que permitem levantar hip6teses sobre a
avaliacdo praticada nos cursos de licenciatura. Essas respostas nem sempre conseguem se
traduzir em concepgdes, mas conseguem apontar algumas lacunas na formacéo profissional
desses licenciandos, afinal era de se esperar que concluintes de um curso de licenciatura
conseguissem ao menos explicitar suas concepcdes, sabendo distingui-las das criticas aos
problemas vivenciados, e, mais ainda, que eles conseguissem distinguir suas concepc¢des
dos problemas mais amplos ligados aos condicionantes socio-culturais que a avaliacdo
envolve. Nesse grupo, evidencia-se uma visdo ingénua do processo avaliativo, e, por isso,
as causas das dificuldades, que tém uma raiz mais profunda, ndo sdo tocadas por eles, ou
seja, ndo had uma clara compreensdo do papel de manutencdo da ordem estabelecida
socialmente que a avaliacdo somativa carrega consigo.

De maneira geral, as concepcOes de avaliacdo dos licenciandos permitiram
identificar sinais de mudanca na forma de conceber a avaliacdo e, especialmente, sua
funcdo. Vérias vezes percebeu-se o entendimento da avaliagdo como momento de
aprendizagem, como processo continuo de acompanhamento do aluno, como diagnostico,
especialmente entre os licenciandos do curso de Pedagogia. Ha nas concepcBes
apresentadas, entretanto, uma mentalidade ligada a modelos “convencionais” de avaliag&o,
exemplo disto sdo as varias vezes em que os alunos falam de avaliagcdo como falassem
restritamente de prova. Além disso, suas respostas, muitas vezes, mais denunciam praticas
arbitrarias do que revelam concepcbes. Ao fazer as dendncias, os licenciandos também
acabam repetindo as mesmas distor¢des praticadas em seus cursos no que se refere ao
processo de avaliacao.

Tem razdo Dias Sobrinho (2002) quando afirma que falar de avaliagcdo é complexo,
e essa complexidade ja comega pelo préprio uso do termo. Segundo ele, quando se fala de
avaliacdo ndo esta se falando exatamente a mesma coisa, seus significados s&o diversos, a
propria palavra oculta muitos outros significados. O entendimento da avaliagdo como
sinbnimo de prova é apenas um de seus Vvarios significados. Além disso, a boa avaliacdo
ainda é vista como aquela que deve deixar o aluno feliz, 0 que nem sempre € verdade,

afinal identificar problemas ndo é uma pratica vista como positiva pela sociedade, e, sem
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identifica-los, como podera o professor ajudar a solucioné-los? Geralmente, as pessoas ndo
gostam de serem avaliadas, porque as limitacbes e “fraquezas” podem ser explicitadas.
Junto a isso, o entendimento que se tem do erro ndo favorece uma compreensdo do
verdadeiro papel da avaliacdo. Se na propria sociedade quem erra é punido, como acreditar

que, ao errar, vocé podera aprender, chegar a aprendizagem sem traumas ou sofrimentos?

2- As aprendizagens sobre avaliagdo educacional propiciadas pelos cursos de

formacéo de professores

Nesse item, procurou-se conhecer o que os licenciandos tém considerado como
aprendizagens sobre avaliacdo adquiridas durante sua formacédo profissional. As respostas
sobre esse item apenas confirmaram o que vem sendo discutido neste estudo. Suas
aprendizagens também limitam-se a ver avaliagdo como técnica, como sinénimo dos
instrumentos usados no processo avaliativo.

Perguntar para os licenciandos sobre suas aprendizagens ndo trouxe uma realidade
muito promissora para o0s cursos de formagdo de professores. As respostas foram
organizadas em sete classificacdes; destas, apenas duas trouxeram algumas perspectivas de
aprendizagens significativas para a vida profissional do professor. Entre os coordenadores,
a realidade ndo foi muito distinta. As classificagbes encontradas foram: as que apresentam
aprendizagens ligadas a forma de se avaliar, ou seja, basicamente, os estudantes comentam
sobre o0s instrumentos avaliativos (22%); as aprendizagens com uma conotacdo de
avaliacdo numa perspectiva critica (26%); as que explicam o que aprenderam dizendo como
ndo deve ser a avaliacdo, e por isso também trazem dendncias acerca das experiéncias
negativas que tiveram no curso (7%); somam-se a classificacao anterior, as respostas que
trazem questionamentos sobre a dualidade teoria e pratica (5%); as respostas que
demonstram que as aprendizagens estdo relacionadas ao entendimento da avaliagdo como
controle (14%). O agrupamento Outras Respostas engloba aquelas respostas que nao se
encaixaram em nenhuma das classificagdes anteriores (13%), mas que trouxeram aspectos

tanto positivos quanto negativos sobre as aprendizagens em avaliacdo; e, por fim,
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organizou-se também declaracfes de nada terem aprendido (11%) e auséncias de resposta a
questdo (4%) conforme o Gréfico 16.

O Que Aprendeu Sobre Avaliacao
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Gréfico 16 — As aprendizagens dos licenciandos sobre avaliacdo durante sua formacéo
profissional

Os estudantes das licenciaturas, no que se refere a forma de avaliar, aprenderam que
trabalhar em grupo, no coletivo, é muito mais construtivo; que, de um lado, a prova nédo
mede conhecimento; que ela ndo ¢ a Unica ou a melhor forma de avaliar um aluno, mas, por
outro lado, aprenderam também que a avaliacdo deve ser escrita, com prova, pois esta € a
forma mais eficaz até hoje e que deve ser coerente com o contetdo passado; aprenderam
que a avaliacdo somativa ndo avalia a compreensdo do aluno; que as avaliagdes devem
acontecer de forma diversificada, por meio de diferentes atividades ou tipos de
instrumentos; aprenderam que as formas de avaliar sdo muitas e que se deve escolher a
mais adequada ao grupo com que se estiver trabalhando; o método deve ser diferenciado,
mas ndo menos rigido; aprenderam a fazer uma avaliacdo objetiva, inteligente e que
demonstre o entendimento do aluno de todas as partes do conteddo tanto faceis quanto

dificeis; aprenderam sugestdes como: auto-avaliagdo e avaliacdo continua, feita
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regularmente; aprenderam que o professor deve ter sensibilidade ao verificar que o0 método
avaliativo ndo esta funcionando; que as avaliagBes ndo devem ser extensas e cansativas e
devem fazer o aluno pensar (Quadro 8, anexo D/CD-ROM).

Esse agrupamento carrega uma grande complexidade inerente ao processo
avaliativo e revela algumas limitagGes por parte dos licenciandos, especialmente quanto ao
papel da prova como instrumento avaliativo. Tanto esse instrumento foi criticado e
considerado como néo eficaz, que ndo mede conhecimento, quanto foi tido como o mais
seguro e eficiente dos instrumentos. De fato, a prova € um fendmeno que merece uma
anélise mais aprofundada no sentido de favorecer uma visdao mais ampla das aprendizagens
dos licenciandos.

No agrupamento Dualidade Teoria e Pratica (5%), os estudantes reclamaram que
os professores geralmente ensinavam uma coisa e praticavam outra, e que as teorias
estudadas eram impossiveis de serem aplicadas. Segundo Freire (2006), € a reflexdo sobre a
pratica que garante a relacdo entre a teoria e a pratica. O professor, quando ensina, lida com
a pratica, que, por sua vez, tem fundamentacao tedrica. Por isso, € essencial que ele, apés a
pratica, pare para refletir sobre ela, ou seja, que o professor consiga pensar sobre o0 seu
fazer e sobre os resultados obtidos. “Se um professor teve uma formagdo que o incita a
colocar teoria em pratica, promove este casamento cotidianamente. No processo de
formacdo, a reflexdo é a arma de luta, que leva o professor a tomada de consciéncia, a
rever, reavaliar e, a0 mesmo tempo, replanejar as proximas aulas” (FREIRE, 2006, s/p).
Desse modo, garantir a reflexdo sobre o fazer avaliativo representa significativo avanco na
formacéo de professores.

Os licenciandos também mencionaram que aprenderam a avaliar para controlar
(14%). Segundo eles, avaliacdo serve para medir, classificar, aprovar ou reprovar, serve
também para medir o trabalho do professor e € um “mal necessario”. Segundo Dalben
(2002), a idéia de uma avaliacdo como processo de medida do desempenho, geralmente
numa perspectiva essencialmente técnica, é o reflexo de uma concepgdo de escola como

transmissora do saber. Para ela,

A avaliacdo formal entra em cena como mecanismo de controle da
permanéncia ou ndo do aluno na instituicdo escolar, legitimando os
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processos de diferenciacdo, hierarquizacdo e de controle social por meio
da escola (DALBEN, 2002, p. 14).

Complementam esse grupo as respostas dos alunos que dizem que aprenderam
como ndo deve ser a avaliacdo (7%). Aqui, os estudantes denunciaram préaticas que revelam
0 carater punitivo da avaliacdo e explicitaram que ndo pretendem repetir, como professores,
0 que experimentaram como alunos. Eles mencionaram também que a avaliacdo ndo deve
ser motivo de medo ou apreensao, que nao pode ser arma contra a indisciplina e ter objetivo
de eliminacdo (Quadro 8, anexo D/CD-ROM). Essa realidade € confirmada pela fala dos

coordenadores:

O professor do ensino superior é “rei”. J& vivemos situacbes em que 0
professor faltou por um periodo e depois teve que repor suas aulas e
marcou provas para o0 sabado. Seria uma prova de consulta e que duraria
quatro horas. Onze alunos ndo poderiam comparecer e fizeram um abaixo
assinado, o professor ndo aceitou no inicio, mas depois acabou mudando,
entretanto a prova passou a ser individual, sem consulta e com duas horas
de duracdo e ainda acabou pedindo um exercicio mais dificil. No final,
95% dos alunos tiraram trés ou dois pontos, a grande maioria foi
reprovada na prova, durante a prova o professor ndo disse quanto valiam
as questdes. Esse exemplo mostra que por meio da avaliacdo o professor
pode explicitar o seu poder autoritario (Coordenador 5).

Mas a nossa forma de avaliar ainda é muito punitiva. Os professores
acham que se ndo der provas os alunos acabardo tendo que fazé-las no
final do curso, como por exemplo, no Provéo e ai ndo estardo preparados
(Coordenador 1).

De modo geral, essa pergunta trouxe a tona, de maneira mais explicita, os conflitos,
as contradicdes e até as denlncias de préaticas contraditorias existentes nos cursos. 1sso
reflete diretamente nas aprendizagens dos alunos e em sua formacéo profissional. Chamam
a atencdo também as respostas dos licenciandos que disseram que ndo aprenderam nada
(11%). Segundo eles, o ensino sobre avaliagdo em seus cursos foi muito superficial e para
alguns até inexistente (Grafico 16).

Se o conjunto das classificacfes acima apresenta aprendizagens com um cunho
negativo, duas delas demonstram que nem tudo foi ruim. Tanto no item aprendizagens

ligadas & avaliacdo critica quanto em outras respostas, foi possivel perceber que, em alguns
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cursos, alguns alunos conseguiram assimilar conhecimentos que poderdo ajuda-los a
implementar préaticas avaliativas diferentes da avaliacdo classificatéria. Em 26% das
ocorréncias, percebe-se aprendizagens que reforcam a importancia de se implementar uma
avaliacdo gradativa, diéria, processual; que deve respeitar o desenvolvimento do aluno; que
a avaliacdo deve possibilitar possiveis intervencbes do professor para ajudar seus alunos;
que deve incentivar o acerto sem recriminar o erro; que deve avaliar para diagnosticar,
dentre outras. No entanto, chamaram a atencao as respostas dos alunos dos cursos de Fisica
e Quimica, pois nenhum deles mencionou aprendizagens nesse grupo (Quadro 8, anexo
D/CD-ROM).

Em Outras Respostas, com 13% da ocorréncias, também foi possivel identificar
aprendizagens significativas, com excecdo de algumas respostas que chamam a atencdo
para que a avaliacdo seja revista, ou seja, ela deve ser justa e deve servir como apoio e ndo
como punicdo (Quadro 8, anexo D/CD-ROM). Os estudantes comentaram que a avaliacdo é
0 comeco da aprendizagem, ndo € um fim em si mesma, que ela deve ser individual, pois
cada pessoa tem “concepgdes, resolugdes e atuacOGes diferentes”, que ndo deve ser
obrigatéria e sim alternativa, que deve considerar ao maximo as colocagdes do aluno, que
deve ser usada como apoio e ndo como instrumento de punicdo e que depende do avaliador,
pois o professor é incapaz de ser imparcial ao atribuir notas. Segundo os alunos, a avalia¢do
deve refletir em posicionamentos na préatica e deve estar de acordo com o nivel das aulas
e/ou atividades realizadas em sala de aula. Através das praticas vivenciadas no curso, eles
aprenderam o que ndo devem fazer na sala de aula. Quanto ao que aprenderam sobre
avaliacdo, eles disseram que isto ocorreu apenas nas disciplinas didatica geral e pratica de
ensino. De forma geral, eles reafirmaram que a avaliacdo precisa ser revista, pois a forma
como ¢ realizada deixa a desejar, mas ela é necessaria.

Segundo os coordenadores dos cursos pesquisados, as licenciaturas possibilitam aos
licenciandos aprender que a avaliacdo educacional estd realmente restrita a um “modelo
convencional” e circunscreve-se as disciplinas pedag6gicas como as unicas responsaveis
pelo “saber” sobre avaliacdo. Aprendem, ainda, que a prova € quase que 0 Unico
instrumento eficaz para se avaliar, variando as vezes com o0 semindrio, que cabe ao

professor decidir sobre o processo avaliatorio, e que a avalia¢do torna-se sinénimo de poder
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concentrado no professor. Em alguns casos, até se admite que o aluno possa aprender novas
praticas avaliativas, mas que ele proprio ndo esta preparado para ser avaliado de forma

distinta daquilo que ele ja conhece. E o que diz o coordenador abaixo:

Outra complexidade estd ligada com a visdo dos alunos a respeito da
avaliacdo. Na verdade eles ja carregam uma concepg¢do de avaliagéo e
nem sempre aceitam o professor desenvolver uma outra pratica. N&o
depende sé do professor, ele tem que lutar contra a concepgéo que o aluno
traz arraigada em sua histéria de formagdo. Também o aluno ndo entende
a avaliacdo como um processo e ja traz problemas ligados a baixa auto-
estima (Coordenador 7).

Os processos formativos de futuros docentes passam por grandes tenses de modo
geral, e, no que se refere a avaliacdo, ndo tem sido diferente; os dados até agora
apresentados reforcam essa assertiva. No entanto, muitas sdo as tentativas de acertar, novas
teorias sdo propostas no campo da avaliacdo, havendo necessidade de explicitar seus
fundamentos e propoésitos. Para tanto, € preciso discutir as questdes da educacdo numa
perspectiva mais ampla, em que sejam explicitados os condicionantes sociais, politicos,
econdmicos e culturais do fazer educativo para que a compreensdo da realidade favoreca a
proposicdo de alternativas neste campo (PEREIRA e MENDES, 2005).

Apesar de os estudos de Sousa (1994) apontarem para um avango no campo das
pesquisas em avaliacdo, em direcdo aos referenciais tedricos criticos, superando uma
concepcao tecnicista de avaliagcdo até meados dos anos de 1980, parece que, no interior dos
cursos de licenciatura isto ainda ndo ocorreu.

O professor em formacdo deveria ter oportunidade de estudar, refletir e
compreender as relacfes entre sociedade, educacdo e escola, com o intuito de perceber as
contradigdes encontradas no interior da instituicdo educativa, isto implica em uma
compreensdo mais ampla dos fendémenos pedagdgicos, nos quais inclui-se a avalia¢do. E
preciso conceber a avaliagdo de maneira diferente nos cursos de formagéo de professores,
para que, quando professores nas escolas de educacdo basica, se tornem profissionais que
facam com que sua profissdo seja digna e o seu trabalho pedagdgico reconhecidamente
competente, critico e autbnomo, e que tenha plena consciéncia na hora de tomar decisfes

sobre quais a¢Oes devem ser realizadas para garantir as aprendizagens.
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Miguel A. Zabalza
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Analisar 0 “mundo universitario” exige considerar a grande complexidade na qual
este tema esté inserido. Em seu interior ha uma extensa lista de elementos que interferem
em seu cotidiano e que por si s6 completam um quadro extremamente conflituoso e de
dificil solu¢do. O quadro interno reflete a agdo de professores, de alunos e dos conteudos
dos cursos. Externamente as politicas de educacdo superior, 0s avan¢os da ciéncia, a
cultura, a pesquisa e o mercado de trabalho sdo elementos também definidores desse
complexo “mundo”, por isso qualquer estudo que se queira fazer sobre os processos que

ocorrem na Universidade exige contextualizacéo.

...as aulas ministradas na universidade ndo sdo a universidade nem o é a
organizagdo dos cursos, e sim todo um complexo em cujo centro se
entrecruzam dimensdes dos mais diversos tipos que interagem entre si,
condicionando cada um dos aspectos de seu funcionamento interno
(ZABALZA, 2004, p. 12).

As condigdes infra e superestruturais vigentes em cada época sdo conseqiiéncias dos
condicionantes historicos impostos pela economia, pela politica, pela cultura; e, por meio
dessas condicdes, os direitos de cidadania se ddo (SGUISSARD, 2005). Desse modo, a
conjuntura dos ultimos anos coloca 0 ensino superior como uma etapa que deve ser
assumida pela familia, e ao Estado cabe se dedicar ao ensino bésico, tanto nos paises ricos
como nos paises pobres. As instituicdes privadas se expandem e as instituicdes publicas
recebem incentivos para que busquem meios proprios de sobreviver, diversificando suas
fontes de financiamento. A partir de 1994, especialmente, inicia-se no Brasil um constante
processo de diminuicdo de gastos com as instituicdes de ensino superior publicas federais
(SGUISSARD, 2005).
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As politicas educacionais para 0 ensino superior no Brasil ndo tém sido diferentes
de paises centrais e periféricos. A economia neoliberal tem realizado readequaces

significativas por meio da

abertura comercial, liberalizacdo financeira, a desregulamentacdo dos
mercados e das relagdes trabalhistas, a reforma previdenciaria, a obtencao,
a qualquer custo, do equilibrio orcamentério e do controle da inflacdo, via
reducdo dos gastos publicos, aumento de taxas de juro pelo Banco
Central, o inadiavel pagamento da divida externa e a privatizacdo das
empresas estatais, com transferéncia para a iniciativa privada de
obrigacdes  tradicionalmente de  responsabilidade do  Estado
(SGUISSARD, 2005, p. 212).

A educacdo superior no Brasil vem sofrendo transformagdes as quais tém
influenciado sobremaneira seus projetos politico-pedagodgicos; uma delas é a reducéo
significativa dos investimentos estatais, do fundo publico. Além disso, ndo houve expansao
do ensino superior por Varios anos, os salarios dos professores e tecnicos foram congelados,
direitos trabalhistas foram perdidos, foram implementadas “universidades de ensino ou
neoprofissionais em detrimento das universidades de pesquisa” (SGUISSARD, 2005, p.
212).

H4, portanto, uma estreita relacdo entre as politicas publicas e a reforma do ensino
superior. De acordo com a ldgica subjacente a conducdo das intervengdes dos Orgaos
oficiais conduzidas e patrocinadas pelas politicas mais amplas - que abrangem todos 0s
setores do pais, cabe a educagdo responder as demandas do setor produtivo que vivem
também um processo de redefinicdo de seu papel econémico e social. A partir de um
conjunto de medidas e modalidades estratégicas de politicas educacionais, o Estado tem se
colocado a frente desse processo de reordenamento dos setores sociais, dentre eles o
sistema de ensino superior. A educagdo ganha um novo sentido, pois deixa de ser entendida
como direito para se tornar um servico, e, conseqlientemente, a escola e a universidade de

instituicdo passam a organizagdo™*.

4 Segundo Chauf, “uma organizagdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma pratica social
determinada por sua instrumentalidade... a instituicdo tem a sociedade como seu principio e sua referéncia
normativa e valorativa, enquanto a organizacdo tem apenas a si mesma como referéncia, num processo de
competicdo com outras que fixaram os mesmos objetivos particulares” (CHAUI, 2003, p. 2).
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No que se refere as demandas do setor produtivo, as politicas publicas
desresponsabilizam o Estado pelo financiamento da educacéo e, a0 mesmo tempo, atribuem
a esta o papel de formar o ser humano necessario ao contexto emergente do processo de
globalizacdo. Inserem-se nessa nova realidade, como elemento central e estratégico das
reformas [especialmente a reforma do ensino superior], as perspectivas para a formacao do
professor. E notoria a importancia atribuida a formag&o do professor, mas refletir sobre ela
ndo é tarefa simples, necessario se faz considerar os diversos olhares no sentido de romper
com o0 modo pragmaético e imediatista com que essa temética vem sendo tratada.

Desse modo, ndo ha como deixar de mencionar a importancia que as reformas
educacionais tém dado tanto para a educacdo, de modo geral, quanto para a formacdo de
professores, de modo especifico. Segundo Freitas H. (2002), essa importancia €, na
verdade, uma estratégia que tem como objetivo responder aos problemas colocados pela
crise do desenvolvimento do capitalismo desde os anos 70. Essas a¢des tém reforcado o
chamado “neotecnicismo”, e, segundo a ANFOPE, as reformas desencadeadas tém
proporcionado uma formacao do professor de forma aligeirada e fragmentada, com énfase
no desenvolvimento de habilidades técnicas sobre o como fazer, sem preocupar-se com o
que fazer, para quem fazer e porque fazer, desprezando um principio fundamental
fortemente defendido pela ANFOPE: a formacdo teodrica dos professores com bases sélidas.
Dificilmente um profissional formado numa perspectiva estreita sobre as complexas
questdes da educagdo conseguira resolver os problemas postos pela sociedade, de modo
geral, e da escola, de modo especifico, incluindo ai os problemas ligados a avaliacdo da
aprendizagem.

Segundo Zabalza (2004), o ensino superior esta marcado por dimensdes que se
entrecruzam e por um duplo espacgo de referéncia, ou seja, hd um espaco interno e outro
externo que afetam o funcionamento da universidade. O contexto institucional, o0s
contetdos ensinados, os professores e 0s alunos constituem o “mundo universitario”. A
politica de educacdo superior, 0s avangos da ciéncia, a cultura social, a pesquisa, 0 mercado
de trabalho sdo os elementos externos que interferem no processo formativo dentro da
universidade. Somados a isso, os professores universitarios apresentam caracteristicas

culturais proprias e por isso tém sua forma de conceber, construir conhecimento e
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apresentd-lo a seus alunos, ndo de maneira isolada, mas sim como resultado de sua
socializacdo com o “mundo universitario”. A partir dessas assertivas é que se pode pensar
os limites postos pelas praticas identificadas pelos estudantes e coordenadores das
licenciaturas investigadas.

A orientacdo normativa influencia os conhecimentos e as habilidades profissionais
que sdo ensinadas em seu interior, ou seja, o curriculo desenvolvido na universidade se vé
desestabilizado pela pressdo externa proveniente do status quo da ciéncia, da tecnologia e
da cultura em geral (ZABALZA, 2004). Além disso, ha uma cultura académica de certo
modo fechada para as mudangas ou mesmo para repensar o fazer docente, e este elemento é

também definidor dos processos de transformacéo ou estagnacao da universidade.

Nos, professores universitarios, formamos um grupo mais propicio a
aceitar grandes doutrinas (as quais, por outro lado, afetam pouco nossa
pratica docente diaria) do que analises simples do cotidiano. Nesse caso,
as divergéncias aumentam e, como se trata de questdes que todos nos
conhecemos e sobre as quais temos experiéncia pessoal, cada um esta
legitimado a manter seu préprio ponto de vista (ZABALZA, 2004, p. 17).

As acles que ocorrem no interior das universidades tém sido marcadas por préaticas
individualistas por parte dos professores, de modo geral e mui especialmente, no que diz
respeito as praticas pedagdgicas. O ambiente universitario esta fortemente marcado pela
auséncia de discussdes, reflexdes e analises sobre as questdes pedagdgicas de modo geral
(CHAVES, 2003). Nos cursos de licenciatura ndo é diferente, e acrescentam-se a isto 0s
dilemas préprios das politicas atuais para a formacdo de professores no pais, em que
predomina o dominio das competéncias técnicas e da avaliacdo dos resultados. Nesses
cursos encontram-se presentes posturas de ensinar e de aprender segundo uma concepcao
de educacdo autoritaria, voltada para reproduzir conhecimento, e ndo construi-lo. O futuro
professor aprende a reproduzir as idéias e nem sempre tem clareza sobre o significado dos
conhecimentos adquiridos ao longo de sua formacéo. Junto a essa realidade, “a avaliacédo
vem sendo utilizada como instrumento de poder e discriminacdo, contribuindo para o
excessivo fracasso e evasdo em varios cursos universitarios” (CHAVES, 2003, p. 48). Os
resultados apresentados pelos sujeitos, tanto os licenciandos quanto os coordenadores dos

cursos de licenciatura, confirmam essa realidade.
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1- A cultura avaliativa vivenciada no interior dos cursos de licenciatura e sua
contribuicdo para formar professores: uma pratica restrita a trabalhos, provas e

seminarios

Apesar de significativos avancos do campo tedrico da avaliacdo, sua roupagem
técnica ainda prevalece no cotidiano das escolas e presente no ensino superior, mais
especificamente, no interior dos cursos de licenciatura. Como afirma Chaves (2003), os
problemas ligados a avaliagdo no ensino superior se manifestam com a mesma intensidade
com que aparecem na educacdo bésica, e os professores lidam com eles de forma
improvisada ou desconhecem qualquer orientagdo tedrica ou pratica sobre o assunto.
Mesmo assim, ndo é simples explicar porque esse campo avanca teoricamente, mas a

reconstrucao da praxis avaliativa ainda € tdo timida.

E possivel que a categoria mais decisiva para assegurar a fungdo social
que a escola tem na sociedade capitalista seja a da avaliagdo. A avaliacdo
e 0s objetivos da escola/matéria sdo categorias estreitamente interligadas.
A avaliacdo é a guardid dos objetivos. Os objetivos em parte estdo
diluidos, ocultos, mas a avaliacdo é sistematica (mesmo quando informal)
e age em estreita relacdo com eles. No cotidiano da escola os objetivos
estdo expressos nas praticas de avaliacdo. Na avaliacdo estdo concentradas
importantes relaces de poder que modulam a categoria contetido/método.
Ou seja, os objetivos da escola como um todo (sua funcdo social)
determinam o contetdo/forma da escola. No plano didatico essa acdo se
repete e, a sua vez, sedia relagdes de poder que sdo vitais ndo s6 para o
trabalho pedagégico na sala de aula, mas para a sustentacdo da
organizacéo do trabalho da escola em geral — seja pela via disciplinar, seja
pela via da avaliagdo do contetdo escolar, ou das atitudes e dos valores.
Deve-se considerar que os objetivos de que falamos ndo sdo apenas 0s
explicitos, mas incluem os objetivos ‘ocultos’ da escola interiorizados a
mando do sistema social que a cerca (FREITAS L., 1995, p.59).

Como afirma Freitas L. (1995), a avaliacdo é a expressao sistematica dos objetivos
da escola capitalista. Assim, ndo ha como negar que uma pratica avaliativa restrita a
trabalhos, provas e seminarios tenha, na verdade, a funcdo de classificar aprovando ou
reprovando os alunos, ou seja, seu objetivo principal é a mera certificacdo. Se é essa a
avaliacdo que se pratica, é tambem a que se ensina, pois “a postura dos professores,

notadamente na conducdo do processo de avaliacdo, repercute, importantemente, na postura
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dos alunos no mesmo processo” (SORDI, 1993, p. 191). Assim se explica porque alguns
licenciandos apontam a prova como uma experiéncia avaliativa negativa, mas, no entanto,
ndo conseguem ver outra forma de avaliar seus alunos quando professores, completando-se,

assim, um circulo dificil de romper.

O cotidiano educacional continua tratando a avaliacdo apenas como um
mecanismo necessario a verificacdo da aprendizagem do aluno, ou seja,
toda organizacéo e pratica escolar concentram seus esforcos em constatar
se 0s educandos sdo capazes de compreender ou ndo o0 conteldo
trabalhado nas diversas disciplinas (PEREIRA e MENDES, 2005, p. 37).

Segundo Freitas (2004), a avaliacdo apresenta pelo menos trés aspectos: o
instrucional, o comportamental e o de valores e atitudes. Os licenciandos, ao explicitar suas
aprendizagens sobre avaliagdo, também evocam esses trés aspectos com forte tendéncia
para a avaliacdo instrucional: aquela que verifica o dominio de habilidades e de contetdos
por meio de provas, chamadas, trabalhos etc. No entanto, é perceptivel a ocorréncia da
avaliacdo comportamental e de valores e atitudes. A avaliacdo do comportamento do aluno
em sala tem sido usada como instrumento de controle e de poder do professor. Isto porque
ao professor cabe aprovar ou reprovar o0 aluno, a partir da avaliagdo da instrucdo. Dessa
forma, o professor exige obediéncia e submissdo as regras. “A nota, a reprovacdo, etc sao
os motivadores artificiais das relacfes de poder dentro da sala de aula” (FREITAS, 2004, p.
157). A avaliacdo de valores e atitudes, aquela que ocorre no dia a dia da sala de aula e
acaba expondo o aluno a “reprimendas verbais e fisicas, comentarios criticos e até
humilhacdo perante a classe, criticando os seus valores e as suas atitudes” (FREITAS,
2004, p. 158), apresentou-se como parte integrante das préaticas, especialmente nas questes
ligadas ao tratamento dado aos resultados da avaliacdo e na funcdo do erro durante o
processo avaliativo. Ainda segundo Freitas, é justamente nessa avaliacdo de valores e
atitudes, juntamente com a de comportamento, que se instala a légica da submissdo, e por
isso o0s estudantes das licenciaturas acabam acatando a idéia de que somente a prova €
capaz de avaliar com objetividade e seguranca, permanecendo implicitos os reais objetivos

da mera verificacdo da aprendizagem (FREITAS, 2004).
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De qualquer modo, o cotidiano educacional continua tratando a avaliagdo apenas
como um mecanismo necessario a verificagdo da aprendizagem do aluno; ou seja, toda
organizagdo e pratica escolar concentra seus esforcos em constatar se os educandos sao
capazes de compreender ou ndo o conteldo trabalhado nas diversas disciplinas, o que
reflete uma sobreposicéo da avaliagdo instrucional.

Os dados coletados nesse estudo propiciaram reflexdes e analises importantes para o
processo de formacdo dos professores da educacao basica. Ao explicitar a cultura avaliativa
vivenciada no interior dos cursos de licenciatura, procurou-se captar as aprendizagens dos
licenciandos e sintetizar situacdes destas aprendizagens, sob a forma de eixos tematicos, 0s
quais sdo discutidos neste trabalho. Captar essas aprendizagens representa um importante
referencial de reflexdo para os cursos de formacgédo de professores, especialmente no que
tange a avaliagdo educacional. Em linhas gerais, pode-se afirmar que os licenciandos
aprenderam que:

. Avaliacdo da aprendizagem restringe-se a instrumentos: provas, trabalhos e
seminarios.

. Avaliacdo € instrumento de poder e de controle por parte do professor.

. Prova e nota sdo as formas de objetivacdo do poder do professor.

. A prova € o instrumento mais eficaz de avaliacao.

. A prova é um instrumento de poder da avaliacdo “tradicional”.

. A prova ndo mede conhecimento.

. Por meio da prova e da nota, o professor se afirma como aquele que tem poder, e
através desses instrumentos ele mantém a disciplina.

. O erro tem sido encarado como ndo aprendizagem e por isso o aluno é punido
quando erra.

. A avaliacdo pode ser continua, processual e utilizar-se de diferentes instrumentos e
técnicas para avaliar.

. Os resultados da avaliagéo nédo tém sido considerados nem pelos professores e nem
pelos estudantes das licenciaturas.

As constatagdes acima refletem desde distor¢es sobre o carater da avaliacéo,

equivocos quanto aos objetivos dos instrumentos até compreensdes mais avangadas sobre o
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papel da avaliagcdo. Dessas constatacOes, foi possivel tematizar alguns eixos de discusséo

sobre as aprendizagens dos licenciandos, os quais serdo apresentados a segulir.

1.1- Formacao de professores, avaliacéo e exercicio do poder

O professor tem representado a autoridade na sala de aula, e aos estudantes resta
submeter-se a “disciplina” imposta. E o saber docente que confere ao professor um poder
irrestrito de determinar sozinho os rumos do processo de ensino. O professor define qual
conteddo serd ensinado, o quanto e como seré ensinado. Assim, é ele também quem tem o
poder de decidir sobre a aprovacdo ou reprovacédo de seus alunos. Segundo Sordi (1993),
esta forma de organizagdo do ensino é aceita socialmente e a nota é a representacdo
concreta do desempenho do aluno, “credencial indispensavel para o prosseguimento dos
estudos, rumo ao tdo desejado titulo universitario” (SORDI, 1993, p. 72). Os coordenadores

e os estudantes confirmam essa mentalidade:

O marco da autoridade é o poder de dar a nota. Ele é o juiz. Ele ndo quer
discutir o seu procedimento de avaliagdo. Um professor declara que ndo
vai mudar uma pratica de 20 anos, e 0s proprios alunos relatam ter irmaos
que cursaram o nosso curso e fizeram exatamente a mesma prova. O
resultado serve apenas para marcar o poder. O aluno se sente ameacado,
ainda tem medo de fazer denlncias de outros problemas porque sabe que
pode ser prejudicado por meio da avaliacdo. A avaliacdo € uma arma na
méo do professor desde o primeiro dia de aula (Coordenador 5).

As ameagas sdo freqiientes, sem ter dado nenhuma forma de avaliacdo a
professora ja disse que nds 'vamos ver' as notas deste semestre que ja
sabemos que serdo baixas (Estudante Geografia).

Essas falas evidenciam a centralidade e o poder da avaliagdo nas maos dos
professores. Essa ndo € uma realidade propria dos cursos de licenciatura, e sim da escola de
modo geral. Muitas vezes, os conflitos presentes nas praticas avaliativas encontram-se na
forma como o poder de avaliar estd distribuido, pois, na maioria das vezes, ha uma
concentracdo e uma centralizacdo deste poder nas maos dos professores. Como bem disse
Luckesi (1992, p. 4), “O poder ndo é um caminho mecanico, mas um processo dialético de

relacBes; um modo de agir do ser humano em sociedade. Ndo é uma coisa, € um conjunto
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de relagdes.” Assim, quando tenta-se identificar o poder, conseqlientemente, identifica-se
também as relagcBes mantidas no interior dos grupos sociais. Quando h& predominancia de
uma préatica autoritaria, na qual o julgamento do professor é o Unico que prevalece, a
avaliacdo ¢é usada como forma de disciplinar, controlar, e por isso sua fungdo é pervertida.
Essa pratica ndo favorece o desenvolvimento do aluno e provoca impactos negativos em
seus comportamentos. Os professores dos cursos de licenciatura, quando atuam utilizando a
avaliacdo como forma de exercer o seu poder, transferem para seus alunos, futuros
professores, uma concepc¢éo de avaliagdo também vinculada a visdo de poder, o que reforca
as questdes da ordem e da subserviéncia ao poder constituido (SORDI, 1993). O poder
relacionado a uma avaliacdo ndo deve estar concentrado, as decisbes sobre o processo
avaliativo necessariamente precisam ser coletivas e esta ndo parece ser a realidade dos
cursos de licenciatura.

Ainda segundo Luckesi (1995), o professor nem sempre quer apenas auxiliar seus
alunos em seus processos de aprendizagem, ele quer, na verdade, prova-los ou mesmo
reprova-los, e por isso justificam-se as ameacas, o abuso de poder exercido pelo professor,
as provas que cobram contetidos nao ensinados em sala, as questdes de complexidade muito
elevada, dentre outras préaticas tipicas do uso arbitrario da avaliacdo, muito denunciadas
pelos licenciandos. Segundo um estudante do curso de Matematica, a pior avaliagdo foi
uma prova, em que as questdes nao tinham intencao de avaliar, mas de "derrubar o aluno”.
As provas eram dadas com a fiscalizacdo do professor, sem permissao para ir ao banheiro,
as carteiras enfileiradas e, além disto, ocorriam ameacas por parte do professor.

Agindo assim, a licdo ensinada para os estudantes das licenciaturas traz consigo
uma grande distor¢do a respeito da fungdo da avaliagdo, ao invés de entendé-la como
ferramenta auxiliar no processo de acompanhamento da aprendizagem do aluno, ela é vista
como forma de manter a “ordem” e a disciplina em sala de aula e como instrumento de
poder nas mdos dos professores. Justifica-se, assim, o fato de os alunos terem como
motivacdo de estudo as provas, as notas, 0s castigos e ndo a propria aprendizagem, a
possibilidade de obter conhecimento. Essa idéia é tdo presente que tem sido encarada como

natural pelos alunos, afinal a propria sociedade espera como bons resultados apenas uma
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boa nota, um bom comportamento, 0 que nem sempre é sinbnimo de uma soélida
aprendizagem.

Segundo Sordi (1993), é na avaliacdo que os docentes mais negam seus discursos
progressistas. Na avaliacdo, eles retomam a “pratica do mond6logo” e usam o espaco para o

exercicio do poder, geralmente um poder harménico com a ordem social vigente.

Estas inconsisténcias, porém, se revelam de maneira dissimulada, o que
dificulta a propria tomada de consciéncia dos professores. Outras vezes,
alguns docentes buscam implementar préticas avaliativas mais
humanizadas, promovem o didlogo, valorizam a participacdo do aluno no
processo, aceitam trabalhar com os aspectos imprevisiveis, porém, nem
sempre, irrelevantes, que afetam o desempenho do aluno. Assumem lidar
com a subjetividade que perpassa todo o processo avaliativo. Entretanto,
ndo conseguem analisar a avaliacdo do estudante, como apenas uma
limitada faceta de um processo mais amplo. Satisfazem-se em tornar o
processo mais justo dentro da escola, escapando-lhes das maos a reflexdo
acerca das razdes pelas quais deve-se humanizar e tornar menos injusta
esta pratica (SORDI, 1993, p. 84).

Reconhecer e discutir essa postura arbitraria do professor nos cursos de formacéo de
professores representam importantes perspectivas de mudanca das praticas. O processo de
reflexdo garante a possibilidade de os futuros professores abrirem méo do uso autoritario da
avaliacdo e construirem diretrizes e/ou principios que possam orientar um trabalho coletivo

durante todo o processo de organizacdo do trabalho pedagégico e da avaliacéo.

1.2- A importancia dos instrumentos para o processo avaliativo

Praticamente em todas as questdes do questionario, foi possivel identificar o
entendimento dos licenciandos sobre avaliacdo restrita aos instrumentos avaliativos. Foi
comum a ideia de que avaliacdo significa 0 mesmo que prova. No caso da presente
pesquisa, o entendimento dos estudantes foi ampliado para prova, trabalho e seminario, o
que ndo deixa de ser uma visdo ainda restrita da avaliagdo. Sempre que falaram sobre a
realidade avaliativa no interior de seus cursos, ndo conseguiram apresentar uma descri¢do

detalhada de como a avaliacdo acontece. Na verdade, esperava-se que os licenciandos
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tivessem uma compreensdo do que venha a ser o processo avaliativo. Essa constatagdo

confirma o pensamento de Ludke (2002, p. 95-96):

Temos sido muito capazes de denunciar e de criticar o papel da avaliagdo
e as préaticas avaliativas vigentes em nosso sistema de ensino, mas nao
temos sido suficientemente eficientes na proposicdo de recursos
alternativos que possam neutralizar os efeitos negativos, que tdo bem
denunciamos, e favorecer os efeitos positivos nos quais acreditamos [...] a
nossa academia estad bem distanciada do esfor¢co necessario para descobrir
novos jeitos, ndo apenas 0s comuns, de se avaliar.

Em paralelo ao descuido de nossos académicos com os “jeitos de fazer”
avaliacdo, se situa uma outra questdo pouco cuidada pela universidade.
Trata-se da velha e classica questdo da formacdo de professores. Ao lado
dos muitos problemas que estamos acostumados a discutir com relagédo a
esse tema, (precisamos) acrescentar o que se refere a formacgdo para o
exercicio da avaliag&o escolar.

De fato, quanto a formacéao para o exercicio da avaliacdo escolar, ainda sdo grandes
as lacunas, as quais sdo raramente preenchidas por tentativas timidas de mudancgas das
praticas avaliativas. Incrementar propostas alternativas, a partir de uma perspectiva critica,
ndo tem sido facil, resta aos alunos reproduzir as praticas comuns com 0 pouco
conhecimento tedrico que € ensinado nos cursos de licenciatura. Entretanto, € preciso tornar
claro que mais importante do que o instrumento avaliativo adotado é dar aos estudantes das
licenciaturas as condi¢cdes minimas para que consigam refletir sobre seu fazer docente, no
sentido de adquirir consciéncia sobre os objetivos que pretendem alcangar durante o
processo de ensino, afinal sdo eles os parametros para a escolha da avaliagdo que se

realizam.

1.2.1- O trabalho e 0 seminario como instrumentos avaliativos

Todos os estudantes dos cursos pesquisados mencionaram o “trabalho” como um
procedimento avaliativo. O uso deste instrumento representou o maior percentual das
ocorréncias em quase todos 0s cursos, exceto os de Fisica e Matematica. Mesmo naqueles
em que ndo foi o maior, o trabalho foi mencionado de forma significativa. Nenhum dos

cursos obteve ocorréncia inferior a 22%. Apesar de ser um procedimento muito utilizado,
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as respostas nao descrevem a dindmica de como ele ocorre. Apenas alguns sujeitos da
pesquisa apresentam suas caracteristicas: os trabalhos podem ser individuais ou em grupos,
feitos na sala de aula ou em casa, orais ou escritos, praticos ou tedricos. Quanto ao tipo, 0s
trabalhos sdo: artigos, fichamentos, resenhas, sinteses, projetos, pesquisas, relatorios, dentre
outros (Quadro 3, anexo D/CD-ROM).

O uso do termo “trabalho” como descri¢do de uma pratica avaliativa € muito vago e
ndo permite uma visdo clara nem do instrumento utilizado, nem dos procedimentos ou da
dindmica de como acontece o0 processo avaliatorio. O termo traz um leque de
possibilidades, inclusive seminario é um tipo de trabalho™.

Os coordenadores dao alguma indicacdo dos tipos de trabalho mais comuns
solicitados aos estudantes, os quais variam desde listas de exercicios para serem feitas em
casa ou em sala de aula, pequenos testes, pesquisa na Internet sobre um determinado tema,
trabalhos de campo, relatérios, fichamentos, diario de campo, seminarios™®, dentre outros.

O que os licenciandos aprendem sobre avaliagdo quando realizam os trabalhos
solicitados por seus professores? Na verdade, qualquer instrumento por si s6 ndo é
suficiente para dar subsidios ao professor e ao proprio aluno sobre como anda o processo de
aprendizagem, dai ser importante ter claro o que se pretende, quais 0s critérios a serem
considerados para se avaliar, e utiliza-lo como um recurso complementar e ndo exclusivo
de avaliacdo. No entanto, o proprio relato dos alunos deixa transparecer um uso inadequado
de alguns tipos de trabalho, e por isso nem sempre eles trazem enriquecimento e
contribuicdo para a aprendizagem. E isso vale tanto para os trabalhos de modo geral quanto
para 0s seminarios.

Quanto aos seminarios, 27% das ocorréncias, 0s comentarios dos estudantes variam
entre aspectos positivos e negativos. Segundo eles, 0s seminarios acontecem oralmente ou
por escrito, 0s grupos recebem temas a serem trabalhados e, sozinhos, pesquisam, estudam
e apresentam, muitas vezes sem contar com a ajuda do professor. Eles também sdo feitos

em grupos e geralmente restritos as disciplinas pedagdgicas (Quadro 3, anexo D/CD-

150 seminario permaneceu como uma das classificagdes por ser apresentado pelos préprios estudantes como
uma forma distinta de avaliagdo, ou seja, eles responderam que os procedimentos avaliativos mais usados
foram: “provas, trabalhos e seminarios”.

18 Diferentemente dos estudantes, para os coordenadores seminario foi considerado um tipo de trabalho.
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ROM). As principais dificuldades ligadas a essa forma de avaliar estdo relacionadas a sua
eficiéncia como técnica de avaliacdo e como instrumento de aprendizagem. Para uns, o
seminario ajuda apenas 0 grupo que o prepara; para outros, 0s professores ndao sabem quem
realmente aprendeu e por isso ndo deveriam avaliar o aluno. Segundo os estudantes, em
caso de avaliacdo, os professores deveriam apresentar previamente os critérios (Quadro 3,
anexo D/CD-ROM).

Os coordenadores dos cursos também confirmam o uso do seminario como um dos
instrumentos avaliativos. Na &rea de exatas, € menos utilizado e quando acontece é mais
comum nas disciplinas pedagdgicas. Além disso, um coordenador indica 0 seminario como
uma pratica ndo apropriada para o processo avaliativo e confirma a dendncia dos alunos

quanto a sua fragilidade como instrumento de avaliacdo, porque

Geralmente, os professores dividem o conteido em topicos, conforme as
unidades de seu programa, e cada grupo de alunos fica responsavel por
um dos tépicos, desde pesquisar as informacdes até leva-las para os outros
alunos. Geralmente, essa atividade se transforma em ensino e avaliaco.
Assim, toda a responsabilidade que era do professor passa a ser dos
alunos, e ainda é uma forma de avaliacdo pobre porque os alunos estéo
ainda aprendendo e sédo avaliados (Coordenador 5).

Assim, por um lado, os trabalhos e seminarios permitem uma avaliagdo menos
punitiva, porque geralmente ndo fazem a pressdo que a prova faz, por outro lado, eles
também nado parecem permitir aos licenciandos grandes aprendizagens sobre como deve ser
a avaliacdo. Isso acontece porque, mesmo apresentando uma flexibilidade maior, 0s
resultados ndo sdo utilizados para auxiliar os alunos, para acompanha-los durante sua
aprendizagem e caem, portanto, na mesma funcdo que a prova tem tido, qual seja, a de
medir e classificar os alunos. Desse modo, os licenciandos fazem uso de trabalhos de
diversos tipos, mas continuam aprendendo que o papel da avaliacdo é o de classificar,

medir, aprovar e reprovar seus alunos.
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1.2.2- Prova: uma marca na formacao dos licenciandos

O uso de provas para avaliar traz a tona seus aspectos tanto positivos quanto
negativos, e esta tematica marcou significativamente as respostas de alunos e de
coordenadores de cursos. Pode-se dizer que a prova continua ocupando papel principal na
realizacdo da avaliacdo da aprendizagem e esta ndo € uma realidade exclusiva dos cursos de
licenciatura, ou mesmo do ensino superior. Na verdade, essa ¢ uma realidade fortemente
presente na educacdo escolar de modo geral. Assim, 0 que acontece na educacdo bésica
pelo uso inadequado, excessivo ou mesmo abusivo desse instrumento, repete-se no ensino
superior e, especialmente, nas licenciaturas.

Como ja dito, nos cursos de licenciatura, a prova continua sendo um instrumento
avaliativo muito utilizado, a ponto de ser considerada como sindnimo de avaliagdo’’. Na
area de exatas, usa-se mais a prova do que trabalhos como é o caso dos cursos de
Matematica e Fisica (Grafico 10, capitulo IV). No curso de Pedagogia, esse item foi
também relevante, 36% de ocorréncias apontam a prova como um dos procedimentos
avaliativos mais utilizados; no entanto, com um carater especial, pois aparece até a op¢ao
de realiza-la em casa. Ao indicar a prova como um dos instrumentos avaliativos do curso,
alguns estudantes descrevem caracteristicas que podem ajudar a compreender melhor as
praticas avaliativas nas licenciaturas. Segundo eles, ha provas com e sem consulta, abertas
[nas areas de humanas e biomédicas] e fechadas [nas areas de exatas e biomédicas], sdo
escritas e orais; teoricas e praticas, individuais, em duplas e em grupos [apenas nas Ciéncias
Biologicas e na Geografia], que podem ser feitas em casa [Geografia e Pedagogia] ou na
sala, e, em alguns, casos que sao extensas e cobram o contetdo de todo o semestre (Quadro
3, anexo D/CD-ROM).

Os coordenadores também confirmam o uso freqiiente da prova e o justificam como
um dos poucos instrumentos avaliativos que consegue garantir a aprendizagem dos

estudantes com maior seguranca, como pode ser constatado abaixo:

Ha uma importancia maior para a prova porque é através dela que o
professor julga que vera se o aluno adquiriu ou ndo o conhecimento.

" Vérios sujeitos (3%) falaram sobre a prova utilizando-se do termo “avalia¢io” (Quadro 3, Anexo D/CD-
ROM).
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Nesses casos, a maioria, 0 desempenho do aluno na prova é muito
importante (Coordenador 1).

O que tem acontecido é a forma mais tradicional, ou seja, sdo realizadas
as provas e trabalhos extra-classe os quais variam muito de acordo com a
caracteristica prdpria da disciplina. A maioria dos professores tem
colocado a prova como uma forma de fazer os alunos estudarem mais,
pois ela é mais exigente (Coordenador 6).

Mas o esquema mais comum é prova mesmo, o esquema “duro”, e fica a
cargo do professor, o colegiado ndo interfere (Coordenador 2).

Geralmente, o aluno encara outras atividades avaliativas com uma visdo
diferente daquela com que encara a prova tradicional; por exemplo,
avaliacdo do tipo seminario é vista como uma atividade menos
importante, e até “massante” (palavras dos proprios alunos), que nao tem,
segundo eles, a mesma exigéncia de uma prova sem consulta e por isso
ndo ha o empenho na preparacdo do tema e na sua realizagdo. Mas o aluno
acha que este tipo de atividade pode ser feito sem comprometimento, e
seu esforgo nessas atividades ndo é comparavel ao investido em provas
sem consulta, bem tradicional. Essa postura desestimula o professor que
quer inovar na perspectiva da avaliacdo formativa (Coordenador 4).

N&o temos semanas de provas escolhidas pela coordenacdo ou pelo
colegiado, mas no final de semestre é um verdadeiro tormento para os
alunos. Acabam acontecendo até trés provas em um U(nico dia
(Coordenador 5).

O colegiado definiu apenas que todos os professores devem aplicar no
minimo duas provas por ano, sendo uma no primeiro e outra no segundo
semestre, e 0s 100 pontos devem ser divididos igualmente nos semestres,
ou seja, 50 mais 50 (Coordenador 7).

A idéia de que a prova € um instrumento eficaz para se avaliar o aluno esta presente
no pensamento dos professores do ensino superior de modo geral, foi o que também
evidenciou o estudo de Chaves (2003). Para os professores, a prova € a melhor forma de
avaliar porque reflete o que o aluno aprendeu; por meio dela, se verifica o real
aproveitamento acerca do contetdo; os alunos gostam desse tipo de instrumento porque
podem estudar na véspera; ela possibilita medir conhecimentos numa escala numérica, por
isso € mais objetiva; e, por fim, é muito usada porque € assim que todos fazem (CHAVES,
2003).

O que aprendem os estudantes ao conviver com esse pensamento? Como 0S

licenciandos, futuros professores, reproduzem essas idéias em suas préaticas avaliativas? Por
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que mesmo na formag&o superior os professores lancam mé&o de artimanhas para que 0s
discentes estudem? Por que os alunos estudam apenas para fazer provas? Sera mesmo a
“prova” um instrumento “eficaz”? Que logica esta por tras dessa idéia? Eficaz para quem e
para qué? Desse modo, pode-se afirmar que os alunos, futuros professores, estdo
aprendendo sobre esse instrumento que:

e E por meio da prova que se exige mais do aluno;

¢ Para ser mais exigente e rigoroso deve-se usar a prova como instrumento avaliativo.

¢ A prova € a unica forma de cobrar e verificar se o contedo foi realmente aprendido.

e E por meio da prova que o professor se afirma como aquele que tem poder.

Essas afirmagdes corroboram a importancia que o instrumento “prova” tem tido
para 0 processo avaliativo ao longo da histéria da educacdo escolar. Tanto por parte dos
estudantes quanto dos professores, ha uma supervalorizacdo desse instrumento e para eles a
prova representa seriedade, exigéncia, possibilidade de cobrar o conteudo e verificar o real
aprendizado; representa, ainda, uma forma de preparar o aluno para as exigéncias da vida
social, ou seja, € uma forma de treina-lo. Além disso, a prova € a unica que garante um
julgamento mais “justo” da aprendizagem, por isso e considerado mais eficaz. O tipo de
prova mais comum é aquela que acontece de forma individual e sem consulta. Prevalece
uma pratica voltada para a mera verificacdo da aprendizagem, e, justamente por isso, 0S
instrumentos mais eficazes sdo aqueles tidos como mais “objetivos” como é o caso de testes
e provas. Essa pratica explicita uma forte tendéncia ligada a pedagogia tecnicista
(CHAVES, 2003).

Para Ricci (2003), séo dois os grandes problemas da reprovagéo: o primeiro é que 0s

professores desaprenderam a avaliar seus alunos; segundo, ele, o professor

ndo sabe fazer diagnosticos, principalmente o professor universitario, que
forma professores. O segundo é que utilizamos apenas um instrumento.
Utilizamos no Brasil as provas objetivas com muita freqiiéncia. Aquela
em que eu ja sei a resposta antes. E a prova objetiva pode ser, inclusive,
aberta. Se eu perguntar 0 que é um coragdo e se espero uma resposta
especifica, ela é objetiva, mesmo ndo sendo de multipla escolha (RICCI,
2003, s/n).
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Moretto (2001) analisou, ao longo de dez anos, mais de seis mil provas e
caracterizou a prova tradicional como aquela que explora exageradamente a memorizacao,
ndo apresenta parametros para a correcdo e utiliza palavras de “comando” sem precisao de

sentido ou significado. Os comentarios abaixo confirmam essa caracterizag&o:

A prova s6 cobra o que o aluno sabe nagquele momento (Estudante
Geografia).

Avaliacdo é tradicional: contelido e depois prova (Estudante Pedagogia).
E a reproducio dos textos estudados (Estudantes Geografia e Pedagogia).

Provas que fazem de conta que medem o conhecimento (Estudante
Pedagogia).

Ainda segundo Moretto (2001), a prova deveria ser um momento privilegiado de
estudo. Esse pesquisador procurou superar os “maleficios” desse instrumento por meio de
um principio: “se tivermos que elaborar provas, que sejam bem feitas, atingindo seu real
objetivo, que é verificar se houve aprendizagem de contetdos relevantes” (MORETTO,
2001, p. 96). Sabe-se que a ldgica da avaliacdo funciona como forma de garantir a funcédo
social da escola de excluir e ndo incluir, assim, ndo é possivel acreditar que os problemas
da avaliacdo possam ser superados de forma tdo simples. No entanto, ndo ha como
discordar que, ao usar quase que exclusivamente a prova como forma de avaliar 0s
estudantes, os professores realmente pecam de duas maneiras: primeiro porque, como
aponta Moretto, as provas ndo sdo elaboradas com a “competéncia” devida; segundo,
porque o uso de um Unico instrumento para avaliar todo um processo €, de fato, insuficiente
no sentido de fornecer as informacdes de que o professor precisa para ajudar seu aluno a
superar as dificuldades durante o processo de ensino e de aprendizagem. Considerar esses
aspectos ja contribui para amenizar o peso que a avaliacdo classificatdria tem tido sobre a
escola ao longo da histdria da educacdo escolar.

A prova é um instrumento muito utilizado nos cursos de licenciatura; desse modo,
alterar a forma e o conteudo desse instrumento avaliativo pode significar mudanca na forma

de conceber a avaliacdo. Segundo Sordi (2001), o uso dos verbos se modificam de acordo
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com os objetivos definidos conscientemente. Intencdes como “conceituar, descrever,
enumerar cedem lugar a analisar, interpretar, criticar, organizar” (SORDI, 2001, p. 177).

De qualquer modo, € preciso questionar a capacidade e eficacia da prova como
instrumento avaliativo. Sua eficiéncia no sentido de garantir saber/conhecimento solido e
objetividade ndo é assim tdo certa. Se assim fosse, os problemas de aprendizagem nao
seriam tdo grandes e graves, afinal € comprovado o0 uso excessivo da prova como garantia
de exceléncia para medir as tais aprendizagens - e mesmo assim 0s problemas da educacao
escolar permanecem. N&o e possivel formar professores, capazes de serem bons
avaliadores, sem que se discuta os limites desse instrumento. Geralmente, o professor ja
sabe 0 que seu aluno deve responder, e, ao fazer isso, o estudante é induzido a responder
apenas aquilo que o professor quer saber. Serd que esse jeito de avaliar consegue medir a
capacidade criativa, ou os valores morais ou, ainda, as relacdes entre uma teoria e outra ou
uma teoria com sua aplicacdo préatica?

Apesar disso, pode-se afirmar que os estudantes dos cursos de licenciatura
continuam aprendendo que a prova € o instrumento mais eficaz na avaliagdo da
aprendizagem. Tanto para os estudantes quanto para os coordenadores, parece ser dificil
comprovar a aprendizagem sem o0 uso da prova. Essa idéia justifica a contradigdo presente
na fala dos licenciandos quando, por um lado, criticam a prova como o pior instrumento
avaliativo experimentado durante sua formacéo e, por outro lado, a consideram a melhor
forma de avaliacdo vivenciada. Além disso, para alguns, esse € um mal necessario, ou seja,
quando forem professores j& sabem que fardo uso da prova para avaliar seus alunos, mesmo
sabendo de suas consequéncias negativas.

Outro aspecto a ser considerado, em se tratando do uso da prova como instrumento
avaliativo, é que os estudantes aprendem, contraditoriamente, que a prova nao € a melhor
forma de avaliar o aluno e nem mede conhecimento. Essa idéia também necessita de
reflexdo e questionamento e, com certeza, traduz, de outra forma, uma distorcdo a respeito
do carater e da funcdo dos instrumentos utilizados para a realizacdo do processo avaliatério.
De um lado, h4 uma visdo extremista de que a prova € a Unica capaz de garantir
objetividade e seguranca quanto a adequacdo do instrumento; por outro lado, negar que a

prova consiga ver resultados de aprendizagem parece nao refletir a realidade, e sim o outro
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extremo do problema. E uma falsa idéia, pois apesar de sua tradicdo “cruel”, a prova
consegue sim dar informacdes para uma investigacdo acerca dos conhecimentos obtidos
pelos alunos. E que os licenciandos vivenciam os dois extremos: tanto ha professores que
abominam e ndo a usam de jeito nenhum, quanto ha professores que a utilizam como Unica
maneira de avaliar. Essa pratica também proporciona uma formacdo equivocada acerca
desse instrumento. Além disso, conforme afirma Chaves (2003), o problema ndo é o

instrumento, e sim que

A maioria dos professores pratica uma avaliacdo tradicional, basicamente
utilizando provas escritas para verificar a retencdo dos conhecimentos
repassados, ndo servindo para orientar ou re-orientar o aluno, para situa-lo
diante das exigéncias da disciplina e do curso e do papel que os contetdos
de cada disciplina ocupa na sua formacdo profissional (CHAVES, 2003,
p. 52).

Isso quer dizer que a raiz dos problemas que a avaliagdo envolve vai além do uso ou
ndo da prova, vai além de sua capacidade ou ndo de verificar o contetdo aprendido.
Portanto, ndo basta abolir ou aderir a esse instrumento, é preciso entender que a avaliacdo
precisa estar a servico da aprendizagem.

O agrupamento sobre as aprendizagens dos estudantes de licenciatura que se refere a
forma de avaliar carrega uma grande complexidade e revela algumas limitagdes por parte
dos licenciandos e de alguns coordenadores, especialmente quanto ao papel da prova como
instrumento avaliativo. No entanto, esse agrupamento deixa claro que a prova é um
fendmeno que merece uma andlise profunda que deve ser feita no interior dos cursos de
formacéo do professores.

Nos cursos de licenciatura, os estudantes aprendem praticas avaliativas que podem
continuar “pervertendo” o sentido da avaliagdo (VASCONCELLOS, 1995). E preciso
considerar que mais importante do que o instrumento escolhido para avaliar é o tratamento
dado aos resultados obtidos. Na presente pesquisa, praticamente ndo foi possivel perceber
acOes nesse sentido. Em uma sociedade em que o conhecimento tem sido desvalorizado e
que um diploma ndo representa mais a aquisi¢do do conhecimento, torna-se maior a chance
de “perversdo” ou distor¢do do uso da avaliagdo. Desse modo, desvaloriza-se o saber e

supervaloriza-se o resultado, ou seja, a nota, sem refletir sobre o seu verdadeiro sentido.
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Dessa maneira, o aluno, na maioria das vezes, mais preocupado com ser aprovado na
disciplina, obter boas notas, do que com a qualidade da sua formacdo profissional, submete-
se passivamente a ordem estabelecida pelo poder do professor e acaba apresentando até
uma certa resisténcia as poucas possibilidades de mudanca que possa ter encontrado ao

longo de sua formacéo.

1.3- Os saberes do professor: ensinar e avaliar, dominios intrinsecos a profissao

docente

Segundo André e Passos (2001, p. 177), “a avaliacdo pde em destaque 0s principios
que guiam a acao pedagdgica”. Por isso mesmo ndo € possivel tratar da avaliacdo, da
formacdo de professores, sem tratar das questdes do ensino. Os dados coletados permitiram
discutir aspectos importantes da sala de aula, que interferem sobremaneira no trabalho
docente. Tanto os alunos quanto os coordenadores chegaram a explicitar a intrinseca
relacio que ha entre avaliagdo e formacdo pedagogica. Vérias vezes foram feitas
referéncias as acGes que poderiam ser mais eficientes se os professores tivessem uma
formacdo pedagdgica mais solida. Houve inclusive quem afirmasse que uma boa avaliacdo
esta relacionada com uma boa aula, ou seja, o professor que consegue ser bom em suas
aulas pratica uma boa avaliacéo.

O desconhecimento das finalidades educativas e o despreparo dos professores para
realizar o exercicio da docéncia no ensino superior sao realidades comuns neste nivel do
ensino. As causas sdo diversas, e faz sentido o relato de alguns dos estudantes das
licenciaturas, mas a precaria formacdo teorica e pratica para o exercicio do magistério nos
cursos de licenciatura, pela auséncia dessa formacgdo nos cursos de bacharelado, tem um
peso significativo. Geralmente, nesse nivel de ensino, os professores ndo estdo muito
preocupados com o dominio dos conhecimentos pedagdgicos, sobretudo no que se refere ao
relacionamento com os alunos e ao desenvolvimento de um ensino significativo para estes.
Sobre a avaliacdo, entdo, a situacdo ndo é diferente, e resta aos professores reproduzir as
praticas mais comuns, tidas como “tradicionais”. Prevalece a idéia de que basta dominar o

contetdo a ser ensinado e ser bom pesquisador (BARREIRO, 1996).
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Segundo os coordenadores, o dominio pedagdgico cabe apenas aos professores das
areas pedagogicas. Essa idéia fortalece um certo comodismo e retira do professor a
responsabilidade propria de sua profissdo como professor, ou seja, saber avaliar deve ser
dominio de qualquer profissional da area da educacao, especialmente sendo ele docente.

Essa visao fortalece a dicotomia entre ensino e avaliacéo, segundo Chaves (2003, p. 110),

Saber que contelidos sdo mais significativos no contexto da formacdo de
um determinado profissional, vincular o que ensinar ao como e ao qué
avaliar, exige dos professores habilidades que ndo sdo inatas e que nao sao
trabalhadas no meio universistario. Além disso, os professores sdo
influenciados pelo prdprio ambiente universitario, por preconceitos
cultivados nas diferentes areas, que nao estimulam e nem valorizam as
discussdes pedagogico-didaticas nos departamentos, nas areas e com 0S
alunos que geralmente ndo sdo considerados participes das discussfes e
definicOes relativas ao curso, ao ensino e a avaliag&o.

Tanto entre os alunos quanto entre os coordenadores parece ser consenso a idéia de
que quem deve dominar os conhecimentos pedagogicos sdo os professores das areas
pedagogicas. Apesar de os coordenadores tambem serem professores, eles ndo se sentem
diminuidos em assumir que ndo tém tal dominio e que talvez por isso ndo se sentem tao
responsaveis por propiciar um ambiente formativo para seus alunos, futuros professores.
Desse modo, os cursos de licenciatura carecem de uma formacdo para seus proprios
professores formadores. “Nos cursos de formacdo de professores, os estudos sobre
avaliacdo ndo tem merecido a necessaria preocupacao, sendo inseridos no programa de
Didatica, como ultimo assunto a ser abordado” (CARDOSO, 1996 p. 131). A resposta dos
estudantes sobre o que consideram uma boa avaliagcdo confirma essa situagdo, ja que as
disciplinas citadas pelos alunos como bons exemplos de préaticas avaliativas foram:
Didatica, Estagio Supervisionado e Pratica de Ensino.

Desse modo, a pratica avaliativa tradicional permite apontar para uma metodologia
de ensino tida pelos alunos como tradicional, inadequada, autoritaria. A auséncia de
conhecimentos sobre procedimentos pedagdgicos por parte dos professores prejudica o
trabalho do professor ao avaliar. Os depoimentos dos estudantes abaixo confirmam essa

afirmacéo:
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Recentemente o professor pediu para que todos 0s alunos que nao tinham,
por algum motivo, adquirido o texto para a discussédo se retirassem da sala
de aula, restando apenas uns trés alunos na sala (Estudante Geografia).

Os professores estdo precisando levar mais a sério a questdo da avaliagao,
0 problema € que no curso de Matematica, a maioria sé fez bacharelado,
entdo quem sai levando a pior somos nos, alunos (Estudante Matematica).

Inimeros sdo os fazeres pedagogicos que, limitados, acabam por artificializar o
conhecimento, mudando o seu sentido. Como conseqiiéncia, esse conhecimento torna-se
mera informacdo, acaba caindo em esquecimento, e 0 processo avaliatorio presente nos
cursos de licenciatura € um exemplo disto. As praticas encontradas, muitas vezes, tornam-
se verdadeiros desastres pedagogicos geradores de temor, arbitrariedades ou até mesmo

laxismos que ndo geram aprendizagens significativas. Como afirma Chaves (2003, p.15),

Na pratica, muitos docentes universitarios deixam a desejar quanto a sua
formacdo pedagdgico-didatica, tém dificuldade em fazer interpenetrar o
ensino e a pesquisa e suscitam pouco a atividade mental dos alunos.
Permanecem numa pratica extremamente tradicionalista, prendendo-se
quase sempre a transmissdo pouco criativa dos contetdos factuais da
matéria. E raro encontrar um professor universitario preocupado com o
método investigativo ou com o processo de pensar caracteristico da
disciplina que leciona.

O trabalho pedagogico mais comum no ensino superior tem sido tradicionalmente a
aula expositiva, por meio da qual o professor expde os contetdos. Uma préatica pedagdgica
centrada na transmissdo dos conteddos traz como conseqiiéncia uma avaliacdo também
centrada no professor e pouco discutida com seus atores, por iSSo mesmo ndo cumpre sua
funcdo de acompanhamento da aprendizagem escolar.

O dominio pedagdgico das questdes ligadas a avaliacdo exige do professor que ele
conheca e saiba utilizar e discutir seus aspectos técnicos, os critérios avaliativos, 0s
objetivos da avaliacdo, o diagndstico das dificuldades encontradas pelos alunos, a utilizacéo
de instrumentos [provas, testes, trabalhos individuais e em grupo], para que seja capaz de
acompanhar o desenvolvimento de seus alunos ao longo das aulas, analisar os resultados e
avaliar o seu trabalho como professor, ou seja, o conteddo selecionado, a metodologia, 0s

procedimentos didaticos e as formas de avaliacdo, etc.



129
Capitulo VI - O trabalho formativo da universidade: possibilidades e limites para a formacéo de professores

Olenir Maria Mendes

Além desses conhecimentos essenciais ao professor, é preciso considerar que a
avaliacdo ndo se encerra em si mesma. E correto dizer que a avaliagdo possibilita a
aprendizagem, verifica o que tem que ser melhorado tanto nos processos de estudo do aluno
quanto nos processos de ensino do professor. Por meio da avaliagdo, os licenciandos
aprendem a ser professores pedagogicamente mais preparados quando entendem o papel
mais amplo da avaliacdo e o relacionam com sua funcéo pedagogica, pois ela representa a
possibilidade de o professor rever o seu trabalho, retomar e ajudar de fato o aluno a
aprender. Dai ser necessario pensar na exigéncia de formacdo para que o professor possa

cumprir essas tarefas.

2- Avaliacao educacional: os saberes ndo ensinados aos futuros professores

As lacunas deixadas na formacdo de professores, no que se refere a avaliagdo
também acabaram tornando-se objeto deste estudo. Concomitantemente ao trabalho de
analisar as aprendizagens possiveis para os licenciandos, tentou-se apreender, através dos
dados coletados, 0 que ndo seria possivel aprender sobre avaliacdo durante a formagdo de
professores a partir da realidade encontrada, ou seja, 0s conhecimentos sobre avaliagcdo que

foram silenciados.

2.1- A funcéo da avaliagéo formativa

No ambiente encontrado nos cursos de licenciatura € mais comum encontrar a
pratica da avaliacdo somativa, e ndo a avaliacdo formativa. Segundo Perrenoud (1999), as
praticas sdo permeadas pelas duas, no entanto, as respostas dos alunos e dos coordenadores,
raramente se percebe tragos da avaliacdo formativa, ou seja, uma concepcdo de avaliacdo
voltada para a apropriacdo dos conhecimentos pelo aluno, para a preocupagdo com 0s
percursos que esse aluno utiliza para chegar até o conhecimento, com o acompanhamento
do professor, o qual garante a regulacdo das aprendizagens. Afinal, “a avaliacdo subsidia

decisdes a respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do
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resultado que estamos construindo. Por isso ndo pode ser estudada, definida e delineada
sem um projeto que a articule” (LUCKESI, 1995, p. 71).

2.2- Os aspectos socioldgicos da avaliagio

Nos cursos de formacdo de professores, a avaliacdo é geralmente abordada sem a
preocupacdo com uma analise socioldgica, politica e pedagdgica que possibilite a
construcdo de uma concepgéo de avaliacdo qualitativa e democratica para além da limitada
visdo que se fixa nas medidas e nos registros numéricos fechados e precisos.

Poucos sdo os indicios para que os estudantes percebam os mecanismos de poder
envolvidos na avaliacdo educacional. Dificilmente sdo feitas analises huma perspectiva
socioldgica que ajude os alunos, futuros professores, a perceber como se traduz, no dia a
dia, a funcdo controladora da avaliagdo e como, por meio das acbes desenvolvidas no
interior da escola, se traduzem as relagfes sociais de exclusdo e de subordinacéo.
Geralmente, a avaliagdo € encarada com neutralidade, e isso dificulta aos alunos
perceberem o0 seu papel como mecanismo central para efetivacdo do processo de
conservacgdo da ordem estabelecida (LUDKE, 2002).

Através da avaliagdo, acontece a reproducdo das relacdes entre as pessoas, € 0
modelo de sociedade é que serve de referéncia para tal reproducdo. Assim, se a sociedade
estd organizada de forma centralizadora, cabera a poucos o direito de decidir sobre um

grupo de pessoas. Sera também esta logica da avaliacao.

O que se vé&, notadamente na avaliacdo, é a distor¢do da relacdo entre
professor e aluno, que, pretendendo ser educativa, tem, de fato, ensinado e
contribuido, ndo para a formacao da cidadania, mas para o adestramento
dos alunos, sua sujeicdo as normas estabelecidas, a aceitacdo tacita e docil
das regras de convivéncia, definidas no sistema escolar e que, de alguma
forma, refletem a prética social (SORDI, 1993, p. 207).

Assim, as préticas avaliativas realizadas no interior das escolas, ao enfatizarem
instrumentos que aparentemente objetivam apenas medir, verificar e classificar a
aprendizagem dos alunos, reforcam uma ideologia sutil e complexa, de controle e de

reproducdo social. Ou seja, com aparéncia de avaliar igualmente todos os alunos, o sistema
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educacional oculta os reais interesses da sociedade capitalista e contribui para a
manutencdo e perpetuagdo de um sistema autoritario, estratificado, hierarquico e
extremamente desigual. Além disso, € um mecanismo de ajuste e de subordinacao, pois, ao
serem submetidos a esse tipo de avaliacdo, os alunos sdo treinados a aceitarem o controle,
0s julgamentos, as recompensas e puni¢cdes como naturais, € como naturais as divisoes da
sociedade em que se encontram inseridos. O mais grave é que se iSSo ocorre em ambientes
preparados para formar professores, o que se pode esperar € que esses licenciandos sejam,
na maioria dos casos, reprodutores desse sistema, agindo como representantes que

garantirdo sua continuidade na educacgéo bésica. Como diz Sousa (1994, p. 145):

A avaliacdo se caracteriza como instrumento de controle e adaptacdo de
condutas educacionais e sociais dos alunos. Trabalha-se com o aluno em
direcdo a adequacdo e submissdo a padrdes e expectativas definidas pela
escola, 0s quais no entanto, ndo levam em conta as caracteristicas do
aluno enguanto grupo social.

O sistema educacional esta organizado historicamente a partir de uma pratica que
consiste na mera transmissao de saberes. Quando trabalha no sentido de adequar e reforcar
nos estudantes expectativas e valores definidos socialmente, ndo considera as
caracteristicas dos diferentes grupos sociais e se faz desigual, seletivo e produtor do
fracasso das camadas menos favorecidas material e culturalmente (BOURDIEU, 2001). O
professor se constitui como o transmissor desse saber escolar, que é totalmente
desvinculado da cultura da grande maioria dos alunos. Nessa acdo pedagodgica, acaba
excluindo e rejeitando o conhecimento desses grupos em detrimento do dominante e, em
seguida, avalia, verifica 0 como e 0 quanto cada um foi capaz de reter.

Discutir esses elementos permitiria aos futuros professores compreender a avalia¢do
para além dos instrumentos técnicos, afinal, mais importante do que mudar as praticas
avaliativas é mudar os objetivos da educagdo escolar, os quais precisam deixar de garantir a
manutencao da organizacao social, para provocar a mobilizacdo em busca da reestruturacdo
da sociedade e, conseqiientemente, da escola e das relagbes presentes em seu interior. E
preciso questionar a concepcao de avaliacdo. Para que se avalia? Para incluir ou excluir?

Para emancipar ou controlar? Para transformar ou para manter? (SORDI, 2005).



132
Capitulo VI - O trabalho formativo da universidade: possibilidades e limites para a formacéo de professores

Olenir Maria Mendes

A cultura avaliativa estd ainda fundamentada numa epistemologia positivista, e,
deste modo, duvidas e questionamentos ndo tém espaco garantido; conseqlientemente, ndo
sobra tempo para reflex&o coletiva sobre as situaces que podem e devem ser mudadas. Da
forma como as praticas e relacdes estdo organizadas, e ai se inclui a escola, ndo ha interesse
e nem espaco para indagacdo sobre as logicas que estdo em jogo, por isso as mudancas sao

lentas.

2.3- O erro como parte do processo de aprendizagem

Apesar de ja haver uma extensa producao sobre a importancia do erro como parte do
processo de aprendizagem, ainda ndo é essa a conotagdo encontrada nos cursos de
licenciatura. Prevalece uma prética que reforca a reproducdo social, ou seja, ndo €
permitido errar, quem erra precisa ser punido. Desse modo, o professor atribui o fracasso ao
aluno e ndo considera sua propria atuacdo profissional nesse processo. Segundo 0s
estudantes das licenciaturas, os professores justificam os erros por eles cometidos como
sendo decorrentes da auséncia de estudo, de bases necessarias para cursar a etapa em que se
encontram, ou porque ndo “levam jeito para a coisa”. Além disso, justificam que os alunos
sdo desinteressados pelo estudo e que suas proprias deficiéncias lhes trazem prejuizos.
Desse modo, os professores “lavam as maos”, e por isso tratam de maneira superficial uma
situacdo propria da relacdo ensino/aprendizagem, qual seja, o erro deve ser parte do
processo de aprender, por meio do erro do aluno é possivel investigar e compreender a
I6gica que perpassa seu pensamento, possibilitando assim uma compreensdo da situacdo em
que esse aluno se encontra.

N&o se pode esquecer que o préprio erro do aluno pode oferecer informacGes sobre
o desempenho do professor, sobre seus métodos de trabalho, sobre os procedimentos
didaticos e sobre as condig¢Bes propicias ou ndo a aprendizagem, por iSSO mesmo encarar o
erro como auxiliar desse processo por si SO ja representa uma postura transformadora das

praticas meramente verificativas.
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2.4- O tratamento dos resultados do processo avaliativo

O ato de avaliar implica em investigacdo, diagnostico, conhecimento sobre a
realidade, mas implica, necessariamente, em acdes posteriores a verificacdo para que
realmente a avaliacdo aconteca. A avaliacdo possibilita tanto ao professor quanto ao aluno
tomar conhecimento da situacdo e tomar decisdes a respeito do que fazer para melhorar as
condicBes detectadas. Esse processo de decisdo e as acdes propriamente ditas ndo tém
ocorrido, e por isso 0 processo avaliativo tem sido incompleto. Cabe ao professor coordenar
todo o percurso e ndo interrompé-lo antes de sua conclusdo. Nos cursos de licenciatura, 0
mais comum tem sido a interrupcdo do processo avaliativo assim que é feito o registro dos
resultados. Isso significa que ndo ha acdes para mudar a realidade avaliada e aos alunos,
futuros professores, resta a submissdo ao modelo que estd posto, qual seja: o professor
ensina o conteudo, o aluno aprende e é avaliado, depois retoma-se com um novo contetdo,
independentemente de haver resultados positivos ou ndo. A pratica mais comum é de
apenas a verificacdo da aprendizagem e ndo de avaliacdo (LUCKESI, 1995).

Da forma como a avaliacdo acontece nos cursos de licenciatura, ndo tem sido
possivel ao estudante desenvolver aprendizagens acerca das acGes para mudar a realidade
avaliada, alcangando sua promog&o. Desse modo, o fazer docente ndo tem sido objeto de
reflexdo e tampouco os problemas de aprendizagens. Segundo Sordi (1993) o tripé da
avaliacdo é formado por professor, aluno e conhecimento. Quando se avalia o rendimento
do aluno, ndo se pode separar nenhum dos trés componentes desse tripé. 1sso quer dizer que
é preciso avaliar o papel do professor na conducdo do processo, como se abordou e se

selecionou o conteudo, qual o papel atribuido ao aluno. Afinal,

Como penalizar o aluno através da reprovacdo, culpabilizando-o,
isoladamente, pela auséncia de resultados positivos? E a responsabilidade
do docente na abordagem e no resgate do aluno, no processo? Como
esperar que o aluno apresente habilidades de critica e sintese, se, na
organizacao de nosso trabalho em sala de aula, a abordagem esta centrada
no docente, na sua capacidade de discorrer e comandar e ao aluno cabe
representar o papel de receptaculo passivo dos contedildos? Como exercitar
a capacidade do aluno de investir na sua autonomia intelectual, subsidio
importante para exercer a cidadania, se codicionamos sua forma de pensar
e de expressar, penalizando-o, quando rompe com o padrdo rigidamente
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pré-estipulado e por nds definido como critérios de avaliacdo, revestido do
peso de verdade absoluta? (SORDI, 1993, p. 226-227).

Tratar os resultados da avaliacdo implica em relativizar a responsabilidade que,
geralmente, recai sobre o aluno. Agindo assim, o papel do professor como aquele que
conduz o processo de ensino, se destaca (SORDI, 1993). Desse modo, quando héa
continuidade do ato de avaliar, ou seja, o professor usa os resultados da avaliacdo para
refletir sobre as causas, as consequéncias e o que fazer para mudar a situacdo, acontece o
processo avaliativo, e os resultados transformam-se em informacgdes que servirdo para
direcionar o trabalho pedagdgico do professor na sala de aula. Implementar esse
entendimento sobre o processo avaliatorio nos cursos de licenciatura € um desafio que esté
posto.

Os resultados aqui apresentados, apesar de deixarem evidentes limites para que 0s
licenciandos aprendam sobre os processos de avaliacdo formativa, também permitirem
vislumbrar evidéncias, ainda que raras, de tentativas e possibilidades de desenvolver
avaliacdo processual, especialmente no curso de Pedagogia, por meio de avaliacOes
constantes que valorizam mais a aprendizagem do que a nota. De qualquer modo, trabalhar
com os aspectos qualitativos da avaliagdo representa um grande desafio para a educagdo em
todos os niveis do ensino. As perspectivas de que novas préticas avaliativas acontecam tém
aumentado ja que ha uma producdo maior voltada tanto para pensar as questdes mais
propositivas quanto para pensar as questdes proprias do ensino superior e,
consequientemente, das licenciaturas.

A busca por alternativas de avaliacdo cresce, e cresce também a busca por
metodologias que ajudam a ensinar os alunos a enfrentar a indefinicdo e a complexidade
dos dias atuais. Com certeza, ndo haverd uma forma “ideal”, tampouco uma receita
universal, mas havera alguns métodos, procedimentos, caminhos mais favoraveis do que
outros que poderdo ser testados e avaliados. O processo de reflexdo sobre o fazer docente
ajuda a tomar decisGes em favor desses caminhos. Junto com essas possibilidades, deve
acontecer o redimensionamento do perfil do profissional a ser formado, com base na
reorganizacdo de projetos pedagogicos curriculares, mas sem cair na ingenuidade de

acreditar que basta mudar os discursos convencionais por outros mais progressistas, muitas
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vezes reproduzidos acriticamente, para que as transformacgdes ocorram. Como afirma Sordi
(1993, p. 59-60),

“Podemos mudar, sem transformar! Mudar o que ndo € essencial! Mexer
no esqueleto do curso, mas a transformacao pede mais do que isso... supde
ndo uma mera identidade de discursos, como se um ‘cliché’ a mais fosse
incorporado no dialeto do docente. Exige uma postura mais consistente
que evidencie qual € a concep¢do de Homem-Mundo-Sociedade-
Educacdo-Saude que lhe da sustentacdo; em sintese: qual é o projeto
historico, politico que norteia a nova caracteristica pedagdgica que nasce”.

Mobilizar para a construcdo de praticas alternativas de avaliagdo ajudando a
alcancar uma educacao efetivamente democratica, aberta a todos no sentido de oferecer
condicBes concretas de inclusdo, promovendo aprendizagens e propiciando condi¢fes aos
professores para agir e transformar é o que se espera que acontega nos cursos de formagédo
de professores.

Nesse sentido, alguns principios tornam-se relevantes para alterar as praticas
convencionais. Avaliar € uma oportunidade para adquirir conhecimento; quando o aluno se
submete a uma avaliacdo, ele estad também aprendendo, por isso ela é formativa. Os
objetivos do ensino sdo os referenciais para se decidir sobre a metodologia e o contetdo da
avaliacdo, pois avaliacdo e objetivo formam um par indissocidvel. O momento propicio
para avaliacdo acontecer € aquele em que esta ocorrendo 0 ensino, cotidianamente, por isso
ela é processual e continua. O papel da avaliagcdo deve ser o de investigar, identificar a
situacdo em que se encontram as aprendizagens ou mesmo as nao aprendizagens, por isso
ela é diagnostica. Por fim, avalia-se para promover e ndo para punir; é preciso abrir mdo do
uso autoritario da avaliagdo e decidir coletivamente sobre os processos avaliatérios. O erro
deve ser encarado como parte do processo de avaliacdo e fonte de informacdo para o

trabalho docente.
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Eu insisto em cantar; diferente do
que ouvi; seja como for, recomegar.
Nada hd, mas hd de vir.

Oswaldo Montenegro
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Este estudo objetivou conhecer e discutir as condigdes propicias para que estudantes
das licenciaturas tornem-se professores, com competéncia para realizar a avaliagdo escolar.
Buscou-se entdo, identificar nos cursos de licenciatura as aprendizagens sobre avaliagdo
propiciadas aos estudantes e analisé-las a partir de estudos teéricos ligados a uma
compreensdo de avaliagdo formativa, critica e processual. Objetivou ainda discutir os
limites e as possibilidades de se formar professores também para o exercicio da avaliagdo
escolar (LUDKE, 2002) no interior dos cursos de licenciatura, a partir de suas condic¢des
historicas concretas, pois a forma como o professor conduz o processo de avalia¢do
repercute significativamente na postura de seus alunos. Assim, esse trabalho pretendeu
elucidar uma rede de relagbes no interior dos cursos de formacdo de professores que se
mostra através da avaliacdo. Representou um exercicio para explicitar o conhecimento
sobre 0 que se pensa, diz e faz sobre avaliagcdo. Dessa forma, oferece subsidios importantes
para a reflexdo sobre as ac¢Oes teorico-praticas nos cursos de formacdo de professores e,
consequentemente, no ensino superior. A busca por esses objetivos possibilitou afirmar que
as discussdes sobre avaliagdo no ambito da formagdo de professores é uma necessidade
fundamental no sentido de contribuir com processos formativos mais criticos. Essa
afirmacédo se baseia na anélise dos depoimentos de 195 licenciandos, cursando ultimo ou
penultimo periodo, e de sete coordenadores dos cursos pesquisados.

A aproximagdo a esses sujeitos evidenciou que os formandos dos cursos de
licenciatura restringem a avaliacdo a técnica, mais especificamente aos instrumentos. Ao
falarem das concepcdes, dos procedimentos, das experiéncias avaliativas, os licenciandos

ndo falam da dindmica da avaliacdo e tampouco apresentam discussdes de cunho tedrico.
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Os estudantes se tornam professores sem saber qual a func¢éo da avaliacdo, suas finalidades
e sem se indagarem a quem serve. O enfoque socioldgico da avaliagdo ndo esta presente
nos cursos de formacgdo dos futuros professores, as analises sobre as relagcdes educacao,
sociedade e avaliacdo encontram-se ausentes das “falas” dos licenciandos. Apesar de existir
uma densa literatura sobre esse assunto, ndo é perceptivel o dominio teérico por parte dos
estudantes sobre a temética avaliacdo. N&o hé indicios de que tanto os licenciandos quanto
os professores dos cursos de licenciatura tenham conhecimento sobre a importancia do
tratamento dado aos resultados da avaliacdo, por exemplo. Na verdade, as praticas
avaliativas atuais ndo incorporam esta etapa do processo avaliatorio. Entretanto, 0s
estudantes admitem que em algumas disciplinas pedagdgicas é possivel vivéncias de
aprendizagens significativas para os futuros professores, como é o caso da Didatica, Estagio
Supervisionado e Prética de Ensino.

Este estudo possibilitou uma avaliacdo sistematica sobre as praticas que acontecem
no interior dos cursos de licenciatura, e seus resultados apontam para a necessidade de se
tracar novos caminhos com novas praticas para o processo de formagdo de professores,
tendo como consequiéncia, a criacdo de uma cultura avaliativa formativa no interior destes
cursos. Rediscutir o papel da avaliacdo e seus significados é uma condic¢do, pois, se todos
tém o direito a aprender, ndo deve ser necessariamente uma exigéncia reprovar alguém, é
preciso, na verdade, conseguir ensinar tudo a todos e, principalmente, acreditar que isso é

possivel.

Apesar de encontrar uma realidade muito mais proxima da acomodacdo e da
conformag&o social, é possivel construir espacos em que haja uma densa reflexdo com base
no diagnostico realizado, de forma que esses cursos repensem o seu fazer cotidiano como
eixo de formacdo do professor. Ficou evidente que as teorias estudadas durante a formagao
dos professores nem sempre permanecem como referenciais para os estudantes, mas o
ambiente vivenciado tem um “poder” significativo sobre eles. Assim, suas aprendizagens
parecem estar centradas nas experiéncias vividas ao longo do curso, e, portanto, 0s projetos
politicos pedagogicos desenvolvidos nos mesmos ndo podem desconsiderar este dado. Tal
constatacdo fornece aos sujeitos dos processos formativos pistas importantes para que

ocorram as reestruturaces necessarias ao pleno desenvolvimento de novas propostas no
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campo da formacdo de professores, especialmente no que se refere a seus dominios sobre
avaliacdo educacional.

Outro elemento a ser considerado refere-se a clara compreensdo do papel da
avaliacdo em relacdo aos objetivos da escola. Esse par objetivo/avaliacdo ndo deve ser
estudado de forma separada. Afinal, a avaliacdo fica, muitas vezes, explicita nas préaticas
cotidianas, no entanto, 0 mesmo ndo ocorre com 0s objetivos. Nem sempre o professor tem
claro qual é o objetivo da avaliacdo que realiza, e por isso age de forma ingénua e
inconsciente. Dai ser necessario discutir e explicitar os reais objetivos que geralmente estdo
ocultos durante o processo avaliativo tanto formal quanto informal. Esse entendimento
ajuda os futuros professores a agirem conscientemente no sentido de cumprir uma funcgéo
social que contrarie a légica imposta de manutencédo e eliminagdo de grupos excluidos da
sociedade. Agindo assim, 0s cursos estardo garantindo uma formacdo de agentes
mobilizadores para os processos de transformacéo social e ndo meros reprodutores de um
sistema excludente e desigual.

Avancar para além dos instrumentos é uma condi¢do essencial. Nao é possivel
formar professores a partir de uma pratica avaliativa restrita a provas, seminarios e
trabalhos. E preciso avaliar os processos, e isso implica abrir mio do uso excessivo de
instrumentos que apenas avaliam o produto final. Mesmo identificando uma avaliagdo
totalmente centrada nesses trés instrumentos, é possivel pensar em superagdo. O exercicio
de refletir e a tomada de consciéncia ajudam a incrementar novas situacdes que poderao
renovar o fazer avaliativo dos cursos e, conseqlientemente, dos professores da educacdo
basica. No entanto, alguns principios sdo essenciais, 0 primeiro deles refere-se ao
entendimento que se tem de avaliagdo. Avaliagdo ndo é sindbnimo de prova, tampouco mera
verificacdo da aprendizagem. A avaliacdo ultrapassa os procedimentos e aplicacdo de
instrumentos. E um meio para que todo o ensino e a aprendizagem sejam sempre revistos e,
por isso, é um processo de reflexdo, de investigacdo e de interpretacdo de uma situacdo do
processo de ensino e de aprendizagem. Esse entendimento exige que algumas praticas
sejam questionadas, por exemplo, ndo é possivel:

* Avaliar somente no final do ano ou do semestre letivo.
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. Deixar de discutir os resultados com os estudantes, ou mesmo apenas disponibiliza-

los pela internet ou ao final do curso.

. Aplicar trés provas ao longo do ano ou semestre como Unico procedimento
avaliativo.
. Fazer provas com uma Unica questdo, dentre outras situacOes relatadas tanto pelos

estudantes quanto pelos coordenadores.

Outro principio relevante refere-se ao uso autoritario da avaliacdo. Conforme afirma
Vasconcellos (1995), é preciso abrir mao desse artificio. Avaliagdo ndo € instrumento de
disciplina, de pressdo ou de coercdo contra o estudante. Além disso, o professor ndo deve
decidir sozinho sobre o processo avaliativo. Ha necessidade de discussdo e dialogo com
seus pares e com 0s alunos sobre os critérios a serem considerados, 0s instrumentos mais
adequados para que 0s objetivos sejam atingidos, os resultados esperados e 0s que
realmente foram alcancados e sobre o que fazer para mudar os resultados tidos como nao
positivos ou ndo esperados. Isso significa pensar coletivamente sobre as acOes a serem
realizadas para que as situacGes de nao aprendizagem ndo permanecam, e sobre o que cabe
a cada sujeito envolvido: aluno, professor e a propria instituicdo. Isso tudo se resume em
entender que a avaliacdo apenas auxilia um processo de reflexdo e de tomada de decisdo
que permea todo o processo de ensino. Cabe ao professor coordenar esse processo, mas isso
ndo significa decidi-lo sozinho.

Sabe-se que, da forma como a escola esta organizada, ndo ha intencdes de se obter a
participacdo dos estudantes, por isso os cursos de formacao de professores podem ser locais
em que as experiéncias dos licenciandos sejam como sujeitos do seu processo de formacéo.
Tal experiéncia oportunizaria o questionamento da forma como a escola se organiza e toma
suas decisOes, totalmente isolada dos interesses dos estudantes, em qualquer etapa, seja na
educacdo béasica ou na formacao superior. Essa seria uma forma de romper com as formas
arbitrarias de apropriacdo do saber, as quais levam a atitudes centralizadoras e equivocadas
por parte dos proprios professores. Dessa forma, a auto-organizacdo dos estudantes torna-se
uma categoria de analise da realidade investigada, como defende Freitas L. (1995, p. 112),

“a auto-organizacao dos alunos visa permitir que participem da conducdo da sala, da escola
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e da sociedade, vivenciando, desde o interior da escola, formas democraticas de trabalho

que marcardo profundamente sua formagéo”.

A escolha dos instrumentos compde o0 processo avaliativo, no entanto, eles ndo
devem ser encarados como 0 aspecto mais importante da avaliacdo. Levar em conta seus
limites e a clareza dos objetivos favorece uma escolha sensata e segura dos instrumentos.
Isto significa conhecer bem o instrumento que se utiliza no processo avaliatorio, ou seja,
sua abrangéncia, seu alcance, quais os seus limites, como elaboré-lo, como corrigi-lo, qual
0 papel do aluno ao realizé-lo, qual o papel do professor, o que é recomendado fazer e o
que ndo &, o que os alunos pensam sobre ele, quais as consequéncias de seu uso etc. O uso
do instrumento com consciéncia ameniza os seus efeitos negativos e diminui a ansiedade
dos alunos quando 0 mesmo carrega marcas das experiéncias negativas e traumatizantes,
como é o caso do prova. Afinal, ndo é verdade que a prova avalia nada, mas também néo é
verdade que sé a prova € que avalia com a objetividade que se espera de um instrumento.

E, mais importante do que qualquer um dos principios mencionados, € a
necessidade de se tomar decisfes sobre o que fazer diante dos resultados encontrados. N&o
fazer nada apos os resultados obtidos é praticar mera verificacdo. Cabe ao professor ir além
da escolha, elaboragéo, aplicacao, correcéo, divulgacdo dos resultados e, como disseram 0s
estudantes, “lavar as mdos” e continuar com uma nova matéria. Isto s6 ndo basta. N&o é
possivel interromper o processo em um momento tdo importante. Apés a verificacdo,
comega, de fato, o processo de avaliacdo, o qual implica em decidir sobre as acBes que
poderdo ser desenvolvidas para que os resultados sejam modificados. I1sso é mais que um
principio, € uma condicdo para a realizagdo da avaliacdo de fato. H4 que se implementar
esta etapa nas praticas avaliativas, pois, até entdo, existem nos cursos de licenciatura apenas
préticas de verificacdo dos contetdos ensinados, as quais sdo finalizadas apds a divulgacdo
dos resultados.

Apesar de reconhecer que existem claros sinais que apontam para uma acao
avaliativa, detectados na pesquisa, ndo hd como negar que sdo ainda timidos, e por isso nao
refletem a realidade da maioria dos cursos. Ir além da verificacdo favorece um rompimento
com as praticas arbitrarias ja existentes que marcam o poder do professor, o qual, por isso,

em Vvarias situacdes, acaba usando a avaliagdo como instrumento de coercédo e punicao.



142
Considerages Finais

Olenir Maria Mendes

De qualquer modo, os problemas detectados pela avaliagdo devem ser enfrentados
de forma rigorosa, sem desconsiderar sua complexidade, e por isso levar em conta as
condicBes concretas e objetivas do trabalho pedagdgico faz-se necessario. Mudar a cultura
dos cursos de licenciatura, implementando o dialogo sobre questdes que dizem respeito aos
processos de ensinar e aprender, incluso os elementos constitutivos de uma aula e,
especialmente, a reflexdo sobre o papel da avaliacdo educacional, também constituem parte
do processo. Resultante desse processo de reflexdo poderdo surgir novas praticas
alternativas as praticas convencionais de avaliacdo e a possibilidade de se incrementar uma
cultura diferente para os estudantes de licenciatura ao longo de sua formacao.

Além disso, ndo é possivel considerar os dados sem entender o contexto social e
politico no qual se insere a discussao sobre avaliacdo no pais. A LDB, Lei n°. 9394 de 20
de dezembro de 1996, ao estabelecer as diretrizes e bases da educacdo nacional, em seu
artigo 24, inciso V, estabelece para a educagdo basica critérios sobre a verificacdo do
rendimento escolar. Esses critérios prescrevem que a avaliagdo deve ser continua e
cumulativa, que os aspectos qualitativos devem prevalecer sobre 0s aspectos quantitativos,
que os resultados ao longo do periodo devem se sobrepor aos resultados de periodos
eventuais como, por exemplo, as tdo famosas “provas finais”. Se essas s@o as orientaces
para a educacdo bésica, ndo é possivel pensar em uma préatica diferente também para os
cursos que formam professores para atuar neste nivel de ensino. Deveriam ser também
essas as orientacOes para a verificacdo do rendimento escolar nos cursos de licenciatura.

Em anos recentes, a avaliagcdo dos sistemas educacionais e das instituicfes de ensino
superior tém, de certa forma, provocado um repensar das praticas avaliativas no interior da
sala de aula. A partir de um olhar critico, pode-se aproveitar este momento “oportuno” para
estimular transformacdes, mesmo que esses momentos incluam perspectivas da avaliacéo
regulatéria e de controle'®. Nessa perspectiva, faz-se necessario mudar o sentido que tem
sido dado a avaliacdo, inclusive, como “a praga do ensino pds-moderno” e como 0 “sonho
infernal dos que tém poder” (Informacao Verbal)™. A avaliacdo tem funcionado muito mais

como instrumento de controle e seletividade. “A pratica avaliativa na escola € parte do

'8 Como é o caso do SINAES - Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior.
19 Conferéncia proferida por Bernard Charlot, no dia 15 de marco de 2005, na UFU, em Uberlandia-MG,
promovida pela Faculdade de Educacéo e pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo.
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exercicio do poder exercido através das instituicGes que na aplicacdo das atividades
cotidianas reproduzem e legitimam o sistema de desigualdade social” (SARMENTO, 1997,
p.13). Sem duvida, a avaliacdo, tal como concebida e vivenciada na maioria das instituicoes
educacionais, mobiliza um poder que estd diretamente relacionado com a forma da
organizacdo escolar e com a distribui¢do de poder na sociedade. Assim, formar o professor
significa capacité-lo para compreender a estrutura social capitalista e, consequentemente, a
funcdo social da escola, assumindo seu papel de agente mobilizador do processo de
transformacdo social. Na verdade, o ensino superior, de modo geral, e 0s cursos de
formacéo de professores, especificamente, véem-se atualmente pressionados a discutir a
avaliacdo em todas as suas modalidades, desde suas concepcdes até 0s instrumentos
avaliativos, e por isso espera-se que estas discussdes gerem mudancas. Entretanto, so isso
néo basta.
O campo da formacdo de professores estd exigindo, ha décadas, a
definicdo de uma politica global de formacéo e valorizacdo do magistério,
gue contemple igualmente a formacdo inicial, condi¢cdes de trabalho,
salério e carreira e a formacéo continuada (FREITAS H., 2003, p. 1118).
As reflexdes e producdes realizadas sobre a tematica s&o de grande importancia para
a compreensao do papel central que a avaliacdo tem assumido no contexto politico atual. A
discussao nao pode ficar limitada aos debates académicos, que certamente contribuem com
a dendncia e desvelamento da avaliagio como mecanismo classificatorio, seletivo,
meritocratico, punitivo, coercitivo e excludente, mas tem que ir além e abranger as préaticas
escolares e os cursos de formacdo docente. Desse modo, reafirma-se a necessidade de que
os professores, em todos os niveis escolares, tenham espacos de reflexdo sobre suas
experiéncias avaliativas no processo educativo e, principalmente, consigam construir a re-
significagdo da avaliacdo, mudando concepgdes e praticas que promovam 0 Sucesso e Nao 0
fracasso escolar. E preciso superar a cultura da avaliacio ja estabelecida na escola desde

sua origem, como também nos cursos de formagdo de professores.

Apesar de os dados da pesquisa apresentarem poucas perspectivas de mudanca das
praticas avaliativas nos cursos de licenciatura, ha uma possibilidade que precisa ser
considerada. Se, até entdo, a instituicdo ndo havia demonstrado grandes preocupacdes sobre

a formac&o de professores em seu interior (MENDES, 1999), hoje ja é possivel afirmar que,
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pelo menos, ha interesse em se constituir diretrizes e propostas para a formacdo de
professores. Prova disso € a aprovacao da Resolucdo n° 03/2005 do Conselho Universitério,
a qual define o seu Projeto institucional de formacéo e de desenvolvimento do profissional
da educacdo.

De inicio, antes mesmo da aprovacdo dessa Resolugdo, houve um processo de
discuss@o que garantiu alguns sinais positivos. Nesses espacos de discussdes, 0 conjunto
dos coordenadores dos dezesseis Cursos de Licenciatura oferecidos pela Instituicdo,
juntamente com professores e alunos, membros ou ndo de Colegiados de Curso, a
Faculdade de Educacdo e a Diretoria de Ensino analisaram as exigéncias legais, refletiram
sobre os referenciais tedricos e metodoldgicos necessarios a redefinicdo de sua politica de
formacdo de professores, iniciando, assim, um didlogo sobre os possiveis caminhos da
formacéo de professores, 0 que gerou uma situagdo nova e importante, porque criou espaco
para a reflexdo e discusséo dos problemas proprios das licenciaturas.

Apesar dos seus poucos avancgos, essa Resolucdo representa a possibilidade de a
universidade discutir coletivamente as questdes das licenciaturas e da formacdo do
professor, afinal, ela cria uma Comissdo Permanente de Formacdo de Professores, com a
participacdo de membros de todas a licenciaturas oferecidas, e garante a participacdo da
Faculdade de Educacdo. Por meio da Resolucéo, fica explicita sua preocupacdo com o fato
de as licenciaturas geralmente atribuirem & dimensdo pedagogica um simples carater de
complementacéo a formag&o especifica obtida nos bacharelados e definida a necessidade de
uma formacdo profissional articulada, significativamente sintonizada com as questdes
relativas a pratica educativa. Demonstra também a preocupacdo com o ensino de qualidade
e com a valorizacdo dos profissionais da educacdo e procura consolidar um perfil comum
do professor a ser formado na Instituicdo.

Outra preocupacdo propria dessa Resolucdo refere-se a integracdo entre o
Bacharelado e a Licenciatura. Essa € uma articulacdo necessaria, e seu significado vai além
da apresentacdo de uma estrutura curricular, a qual compartilha disciplinas ou cargas
horérias entre as duas modalidades. Segundo o documento, 0s cursos necessitam
implementar e desenvolver um sélido conhecimento tanto tedrico quanto préatico sobre a

teoria pedagogica, além de garantir o dominio do campo de conhecimentos das disciplinas
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que seu alunos irdo ministrar quando forem professores. A resolucdo prevé ainda, as suas
relacbes com outras areas do conhecimento humano e formar os licencinados como
professores-pesquisadores. Essa idéia busca a superagdo de uma mentalidade fortemente
identificada por pesquisa ja feita sobre as licenciaturas de que para o professor ndo €
necessaria a preocupacdo com a pesquisa, pois esse € o papel do bacharel (MENDES,
1999). Para propiciar a formagdo do professor também como pesquisador € necessario
langa-lo no caminho da investigagdo, da interrogacdo, da invencgdo e da descoberta, através
dos trabalhos de iniciacdo cientifica, da organizacdo de grupos de pesquisa, voltados
também para analise de temas sobre os processos de ensino e de aprendizagem. Ao agir
assim, com certeza, se garantird um salto qualitativo na formac&o de professores.

Outro aspecto relevante refere-se as orientagdes aprovadas para o desenvolvimento
de seus processos avaliativos. Esté prevista na Resolugdo, uma concepcdo de avaliagdo que
é parte do processo de aprendizagem. Desse modo, procura-se garantir a vivéncia da
avaliacdo formativa, processual e diagnostica, a qual tem como objetivo perceber 0s
avancos e as fragilidades no aprendizado dos licenciandos para que 0 processo de ensino
seja redirecionado e reorganizado. H4 uma opcdo por aspectos qualitativos, mas sem
desconsiderar 0s técnicos, uma preocupagao maior com 0s processos continuos do que com
os resultados finais e com uma avaliagdo formativa mais do que somativa. Assim, esse
documento representa um potencial significativo para que ocorram mudangas no interior
dos cursos de licenciatura, cabendo ainda uma constante avaliagdo no sentido de garantir
que as diretrizes aprovadas sejam realmente implementadas e acompanhadas, talvez seja
este um papel importante da Comissdo Permanente prevista pela Resolucdo. Além disso, a
garantia de estudos e discussdes sobre os processos avaliativos representa uma forma de
superar as dificuldades dos professores em trabalhar com novos processos avaliatorios,
afinal, segundo os proprios estudantes nem todos os professores das licenciaturas estéo
preparados para dar aula e menos ainda para avaliar.

A iniciativa proporcionada pela Resolugdo n° 03/2005 do Conselho Universitério da
instituicdo pesquisada soma-se as diretrizes para a formacao dos professores, Resolugdo
CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002. A duas reafirmam as condi¢des acima citadas e

cobram uma mudanca, garantem os principios e diretrizes ligadas a avaliacdo formativa,
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processual e continua. Segundo esses documentos, a finalidade da avaliagdo é a orientagcdo
do trabalho dos formadores, por isso ela deve ser periddica e sistematica, seus
procedimentos e processos devem ser diversificados. Garantir a implementacdo dessas
orientacBes representa um caminho importante a ser trilhado para que 0s cursos de
formacdo de professores propiciem um ambiente, uma cultura avaliativa critica,
transformadora e formativa. Desse modo, aumentam as possibilidades de mudangas
também das praticas fortemente arraigadas no interior das escolas da educacao basica.

Ampliam-se, ainda, as perspectivas positivas para as licenciaturas, pelo fato de ser
possivel encontrar producdes tedricas que apresentam caminhos alternativos de avaliacdo e
que procuram orientar o trabalho pedagdgico, no sentido de superar as praticas classicas tao
criticadas pela literatura (ANDRE e PASSOS, 2001; BITTENCOURT, 2001; SORDI,
2001; MENDES, 2005; dentre outros). Esses trabalhos procuram discutir a avaliacdo de
forma critica, mas ndo deixam de se preocupar com as diretrizes que servem de orientacao
para os professores que querem inovar no campo da avaliagéo.

O processo de (re)significacdo da avaliagcdo, em todas as suas dimensoes, depende
do compromisso de seus agentes, sejam 0s 6rgdos institucionais, seja o educador na sala de
aula, na sua visdo de educacdo explicitada mais pela acdo concreta do que pelo discurso
professado. Assim, repensar as concepg¢oes, as politicas ou mesmo as praticas avaliativas
implementadas aponta para a necessidade de se produzir um novo paradigma de avaliagdo

em que:

v' 0 professor compreenda os limites e as possibilidades da avaliacdo na sociedade
capitalista.

v’ 0s aspectos formativos da avaliagdo sobreponham-se aos técnicos.

v 0 processo de avaliar seja compreendido como pratica de investigacdo e ndo de
classificagéo.

v 0 ato de avaliar esteja aliado ao desenvolvimento pleno do aluno em suas multiplas
dimens@es (humana, cognitiva, politica, ética, etc).

v’ a avaliacdo sirva a formacdo, a implementacdo de politicas publicas e,

posteriormente, a certificacao, dentre outras (MENDES, 2002).
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Os cursos de licenciatura podem se transformar em lécus propicio para se
experimentar esses principios. Espera-se que a universidade discuta 0s seus problemas
pedagogicos de modo geral, e a avaliacdo é parte deles. Afinal, somente estudando,
debatendo, refletindo e até mesmo criticando a realidade do ensino superior, serd possivel
melhorar a qualidade do trabalho formativo que a universidade desenvolve e
consequientemente a formacéo dos seus profissionais.

N&o é mais possivel continuar avaliando por meio das formas “convencionais”. E
necessario que os professores aprendam novos “jeitos” de se avaliar. Saber que existem
muitos instrumentos de avaliacdo, e mesmo, por exemplo, quando se opta pela prova, €
possivel variar, como € o caso da prova operatéria (RICCI, 2003). Esse tipo de instrumento
define duas ou mais variaveis e coloca uma questdo para reflexdo, cuja resposta nem
sempre o professor sabe de antem&o. Exige que o estudante articule uma resposta original a
um problema também original, inusitado, além de ter que utilizar varios conhecimentos.
Nesse tipo de prova, ndo hd como ter resposta prévia, pois é o estudante que articula seus
varios conhecimentos. Exige um pouco de memorizagao, mas o estudante vai além.

H4&, ainda, outros instrumentos, por exemplo, o portfélio (SHORES & GRACE,
2001), que é uma modalidade de auto-avaliacdo. No portfélio se estabelece, no inicio do
curso, o que os alunos e os professores querem alcancar com determinada disciplina. A
partir dai, o aluno faz uma espeécie de diario comentando cada aula. O portfdlio volta para o
professor de tempos em tempos e possibilita seu dialogo com o estudante através do
registro escrito, permitindo o acompanhamento do percurso do estudante na disciplina ao
longo do semestre ou ano. Possibilita saber quais as formas de raciocinio usadas pelo
estudante ou que tipo de técnica esta influenciando seu processo de aprendizagem. Desse
modo, o diagndstico é mais qualificado. Enfim, propiciar aos estudantes de licenciatura
uma cultura avaliativa formadora e critica certamente afetard sua competéncia como
professores mais do que se ndo tiverem acesso a essas alternativas, mesmo que seja no
campo das reflexdes tedricas, politicas, ideoldgicas - 0 que ja é uma grande possibilidade de
transformacdo. Mudar as préaticas avaliativas significa, também, mudancas de concepcdes

de educacdo, de ensino e de aprendizagem. E preciso garantir que os cursos de licenciatura
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consigam, minimamente, formar professores para o exercicio da avaliacdo escolar
(LUDKE, 2002)

Considera-se que a avaliacdo do estudante feita pelo professor, ao longo do processo
de ensino e aprendizagem, ndo ¢ um fim em si mesma. Por meio dela, expressa-se um
posicionamento, consciente ou ndo, que reflete uma visao de sociedade, educacéo, escola e
ensino, 0 que também evoca aspectos politicos, culturais e sociais de uma maneira mais
ampla. Justamente por isso, tomar posicionamentos conscientes, precisos e concatenados
com 0s objetivos que se pretende pode representar grandes avancos para a transformacéo
das praticas avaliativas. 1sso ndo significa a crenca ingénua de que mudar a avaliacdo é
suficiente para “mudar o mundo”, mas a consciéncia de que o dominio do que se faz, traz
possibilidades de mobilizacdo para um processo de transformacgdo que acontece ao longo da
historia da humanidade, atraves do conjunto dos agentes e grupos sociais que representam a
sinergia e a sintonia no movimento dindmico e contraditorio proprio dessa sociedade.

Os cursos de formacdo de professores continuam sendo referéncias para a
construcdo de uma escola critica; rever seu fazer pedagogico iluminard, com certeza, o
trabalho a ser desenvolvido na educacdo basica. Cabe a Universidade garantir aos
licenciandos o debate critico sobre a funcdo da escola, levando em conta os aspectos
sociologicos, politicos, culturais e historicos e sem abandonar os aspectos relevantes do
cotidiano da sala de aula, ou seja, a dimens&o técnica da avaliagdo. Por isso, questionar o
trabalho docente dos que formam os professores passa também pelo entendimento das
condicdes histdricas e sociais impostas pela realidade atual. Entender a pratica e as relacdes
de poder exercidas pela avaliagcdo fornece ao estudante de licenciatura elementos criticos
para rever sua postura e definir, como sujeito do seu fazer pedagodgico, novas formas de
avaliar. Desse modo, os formadores precisam aceitar que o seu papel é fundamental no
processo de formacédo do docente. Como diz Madalena Freire,

[...] Ndo ha um problema de aprendizagem por parte dos alunos e sim de
"ensinagem" por parte dos professores. E um ensinar alienado. Nunca
fomos provocados a pensar, a perguntar qual o sentido das coisas. E, por
isso, aprender da muito trabalho, pois é preciso perguntar, defrontar-se
com problemas. Fomos educados na Gtica de que o problema néo é nosso
e sim dos outros. O ensino brasileiro ndo tem problema, a aprendizagem
sim. Esta tudo invertido (FREIRE, M. 2006, s/n)
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Espera-se com esse trabalho, ao menos provocar uma reflexdo acerca da realidade
dos cursos de licenciatura, pois, mesmo sendo esta ja conhecida, tem sido pouco estudada.
As vezes, 0 6bvio precisa também de momentos para que se lance um olhar demorado e
profundo, procurando encontrar as minucias que por vezes sdo desconsideradas pelo olhar
daquele pesquisador que busca apenas o novo (SORDI, 1993). A idéia de que ja se conhece
pode levar ao comodismo e ao desprezo de situa¢Bes do cotidiano apresentadas em meio as
rotinas do fazer pedagdgico que, apesar de parecerem pequenas, Nnao SA0 mMenos
importantes. E concordando com Sousa (1994, p. 160),

A mudanca na prética avaliativa implica em uma mudanca de valores,
para além de informagBes tedricas, da compreensdo de uma ‘nova’
concepgdo de avaliagdo, do aprimoramento de procedimentos e
instrumentos de avaliacdo, da alteracdo do sistema de representacdo do
julgamento (notas ou conceitos). Implica em ruptura com uma cultura
avaliativa que esta instalada na escola, comprometida com determinado
projeto educacional e social. Penso que o ponto de partida é o
desvelamento dos principios em que se alicercam as praticas avaliativas,
discutindo-as ndo apenas em sua dimensao técnica, mas também, na sua
dimensdo politica e ideoldgica.

Acredita-se que o papel de desvelamento foi cumprido, resta a continuidade que se
d& por meio de discussdes, reflexdes e decisbes coletivas sobre os caminhos possiveis para

continuar a caminhar. Assim, este trabalho ndo é o fim, mas talvez o recomeco de uma

nova caminhada.
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ANEXO A
ROTEIRO ENTREVISTAS COM OS COORDENADORES

TITULO DA PESQUISA: Formacdo de professores e avaliacdo educacional: o que
aprendem os estudantes das licenciaturas durante sua formacéo

OBJETIVOS DA PESQUISA: Identificar nos cursos de licenciatura, as aprendizagens sobre
avaliacdo, propiciadas aos estudantes e analisa-las a partir de estudos tedricos ligados a uma
compreensdo de avaliagdo formativa, critica e processual; Conhecer e discutir as condigdes
propicias para que os estudantes das licenciaturas tornem-se professores com capacidade para
realizar a avaliacdo escolar; Identificar relagdes entre o processo de formacéo de professores e
avaliacdo educacional, através das aprendizagens dos licenciandos sobre avaliacao.

SUJEITOS: Coordenadores dos cursos de licenciatura da instituicdo pesquisada

ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS: Concepcdo de: avaliacdo, nota, prova,
reprovacao; descricdo do processo/procedimentos; instrumentos utilizados; relagcdo formagéo
de professores / avaliagéo.

QUESTOES ORIENTADORAS DA ENTREVISTA:
1. Como coordenador de curso, como vocé vé a questdo da avaliagdo educacional no
Ensino Superior em geral, e em seu curso de modo especifico?
2. De modo geral, a que vocé atribui as dificuldades e a complexidade que avaliagdo
envolve?
3. Que concepgdo de avaliacdo estd presente no projeto politico pedagogico do curso?
Esta concepcdo esta presente no fazer (pratica) docente?
Como acontece a avaliagdo no curso? Quais 0s procedimentos mais comuns?
Que espaco é reservado a avaliagdo?
Quando se avalia?
Como sdo utilizados os resultados da avaliagdo no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico?
Como é definido o processo avaliativo do curso?
Existe alguma pratica avaliativa que se destaca em relacdo as demais? Por qué? Quem
a realiza? Como ela acontece?
10. Na sua opinido, o ambiente vivenciado pelo aluno (futuro professor) nesse curso,
propicia a experiéncia com praticas avaliativas inovadoras? Dé exemplos.

~No ok

© ™
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ANEXO B
DETALHAMENTO ROTEIRO ENTREVISTA COM OS COORDENADORES

1- O entendimento do coordenador sobre avaliacdo educacional. Os coordenadores foram
convidados a responder sobre 0 que entendem e pensam sobre avaliagcdo tanto no curso que
coordenam quanto sobre a avaliacdo de modo geral. O objetivo foi tentar perceber a
compreensdo de avaliagdo que eles possuem.

2- As dificuldades relacionadas a avaliacdo na percepc¢do do coordenador. Nesse item o
coordenador foi instado a apresentar as problematicas ligadas a avaliacdo no interior do curso
que coordena.

3- A avaliacdo e o projeto politico pedag6gico do curso. Aqui os coordenadores tentaram
apresentar os principios avaliativos garantidos por meio dos documentos e das propostas dos
Cursos.

4- Os procedimentos avaliativos no interior dos cursos. As praticas mais comuns, inclusive as
normas sobre os procedimentos avaliativos foram apresentadas por meio desse item. Os
coordenadores falaram sobre os instrumentos mais utilizados, sobre as notas e sobre
aprovacao e reprovacao.

5- O espaco reservado a avaliacdo. Nesse item tentou-se compreender a importancia dada a
avaliagdo na perspectiva dos coordenadores.

6- O momento da avaliacdo. O intuito foi entender os processos avaliativos e as possibilidades
de uma avaliagdo continua no interior dos cursos pesquisados.

7- O tratamento dado aos resultados da avaliagdo. Como complemento ao item anterior,
buscou-se identificar aspectos da avaliacdo que superem a mera verificacdo da aprendizagem.

8- Sobre as decisdes e relacbes de poder que a avaliacdo envolve. Os coordenadores
apresentaram quem decide sobre a forma e o contetdo da avaliag&o.

9- Préaticas avaliativas diferenciadas. Procurou-se identificar experiéncias avaliativas que
fugissem dos modelos comuns de avaliacdo e que, na visdo dos coordenadores, se
destacassem de alguma maneira. Esse item deixou de ser objeto de analise da investigacdo
porque optou-se por estudar as aprendizagens dos estudantes de licenciatura sobre avaliagéo,
atendendo as contribuicdes da banca de qualificagéo.

10- Aprendizagens avaliativas na formacdo de professores. Aqui foi possivel refletir sobre as
possibilidades, bem como as condi¢cdes para se formar o professor capaz de desenvolver os
processos avaliatorios.
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ANEXO C
QUESTIONARIO ESTUDANTES DOS CURSOS DE LICENCIATURA

Este questionario refere-se a uma pesquisa que esta sendo realizada nos cursos de
Licenciatura, como base para minha pesquisa de doutorado em desenvolvimento na USP. Para
tanto, gostaria de contar com sua participacdo através do preenchimento deste questionario.
Desde ja agradeco e reitero que suas respostas serdo de grande importancia para o
enriquecimento desse trabalho de pesquisa.

TITULO DA PESQUISA: Formacdo de professores e avaliacdo educacional: o que
aprendem os estudantes das licenciaturas durante sua formacéo

OBJETIVOS DA PESQUISA: Identificar nos cursos de licenciatura, as aprendizagens sobre
avaliacdo, propiciadas aos estudantes e analisa-las a partir de estudos teoricos ligados a uma
compreensdo de avaliagdo formativa, critica e processual; Conhecer e discutir as condi¢Ges
propicias para que os estudantes das licenciaturas tornem-se professores com capacidade para
realizar a avaliacdo escolar; Identificar relagdes entre o processo de formacgéo de professores e
avaliacdo educacional, através das aprendizagens dos licenciandos sobre avaliacao.

SUJEITOS: Alunos concluintes dos cursos de licenciatura da instituicdo pesquisada.

Idade: Curso de Licenciatura:
Turno em que estuda: Periodo/Ano que cursa:
Ano de Ingresso: Ano de Concluséo (Provavel):

Experiéncia Profissional
1- Trabalha? () Sim ( ) Néo

2- () Naéareade Educacéo () Emoutras areas — Qual

3- Nivel de atuacdo na Educacéo
() Educacéo Infantil
() Séries Iniciais do Ensino Fundamental
() Series Finais do Ensino Fundamental
() Ensino Médio
() Qutro — Especificar

4- Tempo de atuacdo em educacao

QUESTAO 1- Como vocé foi avaliado nas disciplinas que cursou e/ou estd cursando?
Descreva 0s procedimentos mais comuns. (Por favor enumere no minimo trés, por ordem de
ocorréncia).
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QUESTAO 2- Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliacio?

QUESTAO 3- Qual a melhor forma de avaliacdo que vocé ja vivenciou como aluna(o) de seu
Curso de Licenciatura? Como ela aconteceu? Quem a realizou?

QUESTAO 4- Qual a pior forma de avaliagio que vocé ja vivenciou como aluna(o) de seu
Curso de Licenciatura? Como ela aconteceu?

QUESTAO 5- O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa
da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o
acerto?

QUESTAO 6- Em seu Curso de Licenciatura, o que vocé tem aprendido sobre avaliagio e
que em sua opinido € ou serd significativa para sua atuacdo profissional?
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QUADRO 1 - CURSOS DE LICENCIATURA PESQUISADOS

< Total N° de
Area Curso Formandos Alunos %
- GEOGRAFIA 62 56 29%
SLIJFI\;\IACL':SS PEDAGOGIA 69 57 29%
SUBTOTAL 131 113 58%
- CIENCIAS BIOLOGICAS 40 32 16%
BIC(ZDIII\E/II\I;CDII'?:SAS EDUCACAO FISICA 37 15 8%
SUBTOTAL 77 47 24%
FISICA 10 8 4%
CIENCIAS MATEMATICA 19 13 7%
EXATAS QUIMICA 19 14 7%
SUBTOTAL 48 35 18%
TOTAL (7 cursos) 256 195 100%
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CURSOS B%E('\)lgllésAS EDIEJICS:;AC\:(‘;AO FisICA GEOGRAFIA MATEMATICA PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
ITEM DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 CURSOS
E(N)-II—\'/A\ELRZ(E) FORMANDOS/ 40 % 37 % 10 % 37 % 25 % 19 % 34 % 35 % 19 % 256 %
N° RESPONDENTES 32 80% 15 41% 8 80% 22 59% 34 136% 13 68% 28 82% 29 83% 14 74% 195 76%
IDADE 32 100% 15 100% 8 100% 22 100% 34 100% 13 100% 28 100% 29 100% 14 100% | 195 | 100%
20 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 7% 2 1%
21 4 13% 2 13% 2 25% 2 9% 5 15% 1 8% 7 25% 5 17% 3 21% 31 16%
22 12 38% 5 33% 1 13% 3 14% 7 21% 1 8% 8 29% 0 0% 4 29% 41 21%
23 10 31% 4 271% 1 13% 5 23% 9 26% 4 31% 3 11% 2 7% 1 7% 39 20%
24 2 6% 2 13% 0% 0% 0% 0% 3 11% 2 7% 1 7% 10 5%
25 1 3% 0% 1 13% 4 18% 3 9% 2 15% 3 11% 1 3% 3 21% 18 9%
26 0% 0% 1 13% 3 14% 3 9% 2 15% 0% 3 10% 0% 12 6%
27 0% 1 7% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 3% 1 7% 4 2%
28 0% 1 7% 1 13% 1 5% 0% 1 8% 1 4% 0 0% 0% 5 3%
29 0% 0% 0% 1 5% 2 6% 1 8% 0% 1 3% 0% 5 3%
30 0% 0% 0% 2 9% 0% 0% 0% 4 14% 0% 6 3%
31 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 1%
32 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 1%
33 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 1 3% 0% 2 1%
34 0% 0% 0% 0% 1 3% 1 8% 0% 0 0% 0% 2 1%
35 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 2 7% 0% 3 2%
37 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 1 3% 0% 2 1%
38 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0 0% 0% 1 1%
39 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 1%
40 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 1%
41 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0 0% 0% 1 1%
42 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0 0% 0% 1 1%
45 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 1%
48 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 1%
50 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 0 0% 0% 1 1%
ILEGIVEL 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
NAO RESPONDEU 0% 0% 0% 1 5% 1 3% 0% 0% 0% 0% 2 1%
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QUADRO 2 - PERFIL DOS LICENCIANDOS

CURSOS B%E('\)lgllésAS EDIEJICS:;AC\:(‘;AO FisICA GEOGRAFIA MATEMATICA PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
ITEM DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 CURSOS
E(N)-II—\’/A\ELRZ(E) FORMANDOS/ 40 % 37 % 10 % 37 % 25 % 19 % 34 % 35 % 19 % 256 %
N° RESPONDENTES 32 80% 15 41% 8 80% 22 59% 34 136% 13 68% 28 82% 29 83% 14 74% 195 76%
TURNO QUE ESTUDA 32 100% 15 100% 8 100% 22 100% 34 100% 13 100% 28 100% 29 100% 14 100% | 195 | 100%
INTEGRAL 32 100% 14 93% 0% 0% 0% 12 92% 0 0% 0 0% 13 93% 71 36%
DIURNO VESPERTINO 0% 1 7% 0% 0% 1 3% 1 8% 28 100% 0 0% 0% 31 16%
DIURNO MATUTINO 0% 0% 0% 14 64% 0% 0% 0 0% 0 0% 0% 14 7%
MANHA E NOITE 0% 0% 0% 2 9% 1 3% 0% 0% 0% 0% 3 2%
NOTURNO 0% 0% 8 100% 3 14% 30 88% 0% 0 0% 29 100% 0% 70 36%
NAO RESPONDEU 0% 0% 0% 3 14% 2 6% 0% 0% 0% 1 7% 6 3%
PERIODO/ANO QUE CURSA 32 100% 15 100% 8 100% 22 100% 34 100% 13 100% 28 100% 29 100% 14 100% | 195 | 100%
10° PERIODO 0% 0% 0% 1 5% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
9° PERIODO 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
8° PERIODO 31 97% 0% 7 88% 21 95% 32 94% 6 46% 0 0% 0 0% 3 21% 100 51%
7° PERIODO 1 3% 15 100% 0% 0% 0% 7 54% 0 0% 0 0% 11 79% 34 17%
4° ANO 0% 0% 0% 0% 0% 0% 28 100% 29 100% 0% 57 29%
NAO RESPONDEU 0% 0% 0% 0% 2 6% 0% 0% 0% 0% 2 1%
ég(N)éESSAE(S)SO/ANO 32 100% 15 100% 8 100% 22 100% 34 100% 13 100% 28 100% 29 100% 14 100% | 195 | 100%
1997-2004 0% 0% 0% 0% 0% 1 8% 0% 0% 0% 1 1%
1998-2004 0% 0% 1 13% 0% 0% 2 15% 0% 0% 0% 3 2%
1998-2005 0% 0% 0% 0% 0% 1 8% 0% 0% 0% 1 1%
1999-2004 2 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
1999-2005 0% 0% 1 13% 0% 0% 1 8% 0% 0% 0% 2 1%
2000-2004 29 91% 0% 0% 7 32% 3 9% 2 15% 0% 0% 4 29% 45 23%
2000-2005 0% 0% 0% 0% 3 9% 1 8% 0% 0% 1 7% 5 3%
2001-2004 1 3% 0% 1 13% 11 50% 24 1% 1 8% 28 100% 29 100% 6 43% 101 52%
2001-2005 0% 15 100% 3 38% 2 9% 2 6% 4 31% 0% 0% 3 21% 29 15%
2002-2004 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
2003-2005 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 1 1%
NAO RESPONDEU 0% 0% 1 13% 2 9% 1 3% 0% 0% 0% 0% 4 2%
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CURSOS B%E('\)lgllésAS EDéJiCSZfC\SAAO FisICA GEOGRAFIA MATEMATICA PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
ITEM DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 CURSOS
E(N)-II-\’/A\ELRZ(E) FORMANDOS/ 40 % 37 % 10 % 37 % 25 % 19 % 34 % 35 % 19 % 256 %
N° RESPONDENTES 32 80% 15 41% 8 80% 22 59% 34 136% 13 68% 28 82% 29 83% 14 74% 195 76%

EXPERIENCIA PROFISSIONAL 32 100% 15 100% 8 100% 22 100% 34 100% 13 100% 28 100% 29 100% 14 100% | 195 | 100%
TRABALHA - SIM 9 28% 9 60% 5 63% 13 59% 26 76% 6 46% 20 1% 25 86% 2 14% 115 59%
TRABALHA - NAO 23 2% 6 40% 3 38% 9 41% 8 24% 7 54% 8 29% 4 14% 12 86% 80 41%
NA AREA DE EDUCAGAO 9 100% 3 33% 2 40% 5 38% 8 31% 4 67% 15 75% 14 56% 1 50% 61 53%
EDUCAGAO INFANTIL 0% 1 33% 0% 1 20% 0% 0% 7 47% 8 57% 0% 17 28%
':\S'\?SAI"\\‘/:;I\]?;LDO ENSINO 1 11% 0% 0% 0% 2 25% 0% 5 33% 3 21% 0% 11 18%
ENSINO MEDIO 0% 0% 2 100% 0% 1 13% 2 50% 0% 0% 1 100% 6 10%
EM TODOS OS NIVEIS 2 22% 0% 0% 1 20% 2 25% 0% 0% 2 14% 0% 7 11%
IEEEIEZ\F/II;\?'II'ZENESNSINO MEDIO 1 11% 0% 0% 0% 0% 2 50% 0% 0% 0% 3 5%
\E/gglr’\llgul\ﬁiaIEOSE PRE- 0% 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 1 2%
PRE-VESTIBULAR 4 44% 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 5 8%
PRE-VESTIBULAR ALTERNATIVO 1 11% 0% 0% 2 40% 0% 0% 0% 0% 0% 3 5%
EDUCAGAO EMPRESARIAL 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 7% 0% 0% 1 2%
EDUCAGAO AMBIENTAL 0% 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 1 2%
LINGUAS 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 7% 0% 0% 1 2%
EDUCAGAO INFANTIL E SERIES
INICIAIS DO ENSINO 0% 1 33% 0% 0% 0% 0% 0 0% 1 % 0% 2 3%
FUNDAMENTAL
Q:JDLRAOS GDII'\EI L\ISAT-II-QEAO 0% 1 33% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
PROJETO 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 7% 0% 0% 1 2%
NAO RESPONDEU 0% 0% 0% 1 20% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios
Olenir Maria Mendes

QUADRO 2 - PERFIL DOS LICENCIANDOS

CURSOS B%E('\)‘gllésAS EDIEJICS:;A(‘:CAAO FisICA GEOGRAFIA MATEMATICA PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL

ITEM DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 CURSOS

Eg-lr\’/AELRZ(E) FORMANDOS/ 40 % 37 % 10 % 37 % 25 % 19 % 34 % 35 % 19 % 256 %
N° RESPONDENTES 32 80% 15 41% 8 80% 22 59% 34 136% 13 68% 28 82% 29 83% 14 74% 195 76%
ATUAGCAO EM OUTRAS AREAS 0 0% 6 67% 3 60% 8 62% 18 69% 2 33% 5 25% 11 44% 1 50% 54 47%
Academia 0% 5 83% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 5 9%
Administracdo Publica 0% 0% 0% 1 13% 0% 1 50% 0% 1 9% 0% 3 6%
Administrativa 0% 0% 0% 0% 2 11% 0% 0% 0% 0% 2 4%
Analista de Qualidade 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Atendimento 0% 0% 0% 1 13% 1 6% 0% 0% 1 9% 0% 3 6%
Bombeiro 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Comércio/Vendas 0% 0% 0% 1 13% 2 11% 1 50% 1 20% 2 18% 1 100% 8 15%
Correios 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Empresarial 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 1 20% 0% 0% 2 4%
Financeiro 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Gréfica 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Laboratério Quimico 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Marketing de vendas 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 2%
[Mecanica 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Musica e eventos 0% 0% 0% 0% 2 11% 0% 0% 0% 0% 2 4%
Odontologia 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 9% 0% 1 2%
Pesquisa 0% 0% 2 67% 0% 2 11% 0% 0% 0% 0% 4 7%
Planejamento e Licenga Ambiental 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Produgédo de Cachaga 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Publicidade 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 9% 0% 1 2%
Saude 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 9% 0% 1 2%
Secretéria 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 20% 0% 0% 1 2%
Seguranga Publica 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Técnico em Protese Dentéria 0% 0% 1 33% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
Telemarketing 0% 1 17% 0% 0% 1 6% 0% 2 40% 2 18% 0% 6 11%
Turismo 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 2%
NAO RESPONDEU 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 18% 0% 2 4%
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QUADRO 2 - PERFIL DOS LICENCIANDOS

CURSOS B%Egg:gis EDIEICS:Q:CAAO FisiCA GEOGRAFIA MATEMATICA PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL

ITEM DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 CURSOS
Eg:—vAELRZ(E) FORMANDOS / 40 % 37 % 10 % 37 % 25 % 19 % 34 % 35 % 19 % | 256 | %

N° RESPONDENTES 32 [ 80% | 15 [ 41% | 8 [ 80% | 22 [ 50% | 34 [136% | 13 [ 68% | 28 [ 82% | 29 [ 83% | 14 | 74% [ 195 | 76%
TEMPO DE ATUAGAO NA 9 |100% | 3 [100% | 2 [100% | 5 |100% | 8 |100% | 4 |100% | 15 |100% | 14 |100% | 1 | 100% | 61 | 100%
EDUCAGAO
1 ANO 1 11% 1 3% | 2 |100% | 3 | 60% | 3 | 38% 1 25% 0% 2 [ 14% | 1 [100% | 14 [ 23%
1 ANO E MEIO 2 22% 1 33% 0% 1 | 20% 0% 0% 2 13w | 1 % 0% 7 | 1%
2 ANOS 2 22% 1 33% 0% 1 [ 2% | 2 [ 2% 0% 1 % 4 | 20% 0% | 11 | 18%
2 ANOS E MEIO 2 22% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 3%
3 ANOS 1 11% 0% 0% 0% 1 | 13% 1 5% | 2 | 13% | 2 | 14% 0% 7 | 1%
3 ANOS E MEIO 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 % 0% 0% 1 2%
4 ANOS 0% 0% 0% 0% 1| 1% 0% 2 13w | 1 % 0% 4 %
5 ANOS 0% 0% 0% 0% 1 | 1% 0% 1 % 0% 0% 2 3%
6 ANOS 0% 0% 0% 0% 0% 1 %% | 1 % 0% 0% 2 3%
10 ANOS 0% 0% 0% 0% 0% 1 %% | 1 % 3 | 2% 0% 5 8%
15 ANOS ou mais 1 11% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
NAO RESPONDEU 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4 o | 1 % 0% 5 8%
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QUADRO 3 - PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CURSOS ClENCJAS EDUCACAO ; GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA 3 TOTAL
BIOLOGI FISICA FISICA CA QUIMICA
ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
N° RESPONDENTES 2] w [15] % 8 [ w [ 2] % [ 3] % [13] % [28] % 2] % [14]%]]195] %
QUESTAO 01: Como vocé é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou esta cursando? Descreva os procedimentos mais comuns. (Enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia)

PROVAS 32 | 26% 4 15% 8 [44% | 19 |30% | 27 |26% | 13 |32% | 27 |36% | 27 [36% | 13 |28% | 170 | 30%
Provas com consulta 0% 0% 0% 2 3% 1 1% 1 2% 3 4% 5 7% 0% 12 2%
Prova sem consulta 1 1% 0% 0% 1 2% 2 2% 1 2% 0% 2 3% 1 2% 8 1%
Provas dissertativa/discursiva/aberta 4 3% 3 12% 0% 6 9% 5 5% 1 2% 2 3% 1 1% 2 4% 24 4%
Provas fechadas/testes 4 3% 4 15% 4 22% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 13 2%
Provas tradicionais 3 2% 0% 0% 1 2% 2 2% 1 2% 1 1% 0% 0% 8 1%
Prova escrita 12 10% 3 12% 0% 3 5% 10 | 10% 0% 0% 12 | 16% 6 13% | 46 8%
Prova tedrica 3 2% 8 31% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 4% 13 2%
Prova prética 3 2% 8 31% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 12 2%
Provas individuais 1 1% 0% 0% 2 3% 1 1% 0% 1 1% 2 3% 1 2% 8 1%
Provas em dupla 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 3% 1 1% 0% 3 1%
Provas em grupo 1 1% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 2 0%
Provas feitas em casa 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 1% 0% 2 0%
Provas feitas em sala 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 1% 0% 2 0%
Provas quantitativas 0% 0% 0% 3 5% 0% 0% 0% 1 1% 0% 4 1%
Avaliacdo Formal 2 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 0%
Avaliagdo como sindnimo de prova 3 2% 1 4% 0% 2 3% 7 7% 0% 0% 1 1% 1 2% 15 3%
Avaliacdo oral 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 0%
Com o conteudo de todo o semestre 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Prova substitutiva 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
Testes com datas surpresas 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
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QUADRO 3 - PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
9 _ ~ s
CURSOS BIOLOGI ED,E[;ACCAAO FISICA MATCEXIATI QUIMICA
ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
N° RESPONDENTES 2] w [15] % 8 [ w [ 2] % [ 3] % [13] % [28] % 2] % [14]%]]195] %
QUESTAO 01: Como vocé é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou esta cursando? Descreva os procedimentos mais comuns. (Enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia)

A 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
SEMINARIOS 29 | 23% 10 | 38% 3 |17% | 15 |23% | 32 |31% 9 [22% | 22 |29% | 20 |27% | 13 |28% | 153 | 27%
Alunos apresentando contetdos das disciplinas 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 1% 1 1% 0% 3 1%
Apresentagdo e participacdo 1 1% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 2 0%
escrito ou oral 1 1% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 2 0%
(e} a_luno recebe um tema aser trabalhado e o grupo 0% 0% 0% 1 204 1 1% 0% 1 1% 1 1% 0% 4 1%
sozinho procura o entendimento do tema
Em grupo 0% 0% 0% 2 3% 2 2% 0% 0% 0% 0% 4 1%
ssg;gggigz Se trabalhos restritos as disciplinas 0% 0% 0% 0% 0% 3 7% 0% 0% 0% 3 1%
32 ggn(:;) glrjl;pe(; ta;czjb;:b::udando e os colegas fazem| 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
TRABALHOS 49 | 39% 9 35% 4 | 22% | 21 |33% | 34 [33% | 10 [24% | 25 [33% | 24 |32% | 20 |43% | 196 | 34%
Trabalhos 15 12% 6 23% 3 17% 8 13% | 19 | 18% 9 22% 7 9% 15 | 20% 4 9% 86 | 15%
Caracteristicas gerais 9 7% 1 4% 2 11% 9 14% | 22 | 21% 3 7% 7 9% 15 | 20% 0 0% 68 | 12%
Trabalhos individuais 1 1% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0 0% 3 4% 0% 5 1%
Trabalhos em grupo 1 1% 0% 0% 1 2% 7 7% 1 2% 4 5% 7 9% 0% 21 4%
I;;S’:)'(Z‘iiiirg;a'a de aula/Atividades em 0% | 1 | 4% | 2 |12%| 3 | 5% | 9 |96 | 2 |5% | 1 | 1% | 3 | 4% 0% | 21 | 4%
Trabalhos extra classe 1 1% 0% 0% 0% 1 1% 0% 2 3% 1 1% 0% 5 1%
Trabalho desenvolvido em escola 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 1 1% 0% 2 0%
De campo 1 1% 0% 0% 4 6% 3 3% 0% 0% 0% 0% 8 1%
Teorico 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Prético 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Em dupla 3 2% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 4 1%
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QUADRO 3 - PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CURSOS ClENCJAS EDUCACAO ; GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA 3 TOTAL
BIOLOGI FISICA FISICA CA QUIMICA
ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
N° RESPONDENTES 2] w [15] % 8 [ w [ 2] % [ 3] % [13] % [28] % 2] % [14]%]]195] %
QUESTAO 01: Como vocé é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou esta cursando? Descreva os procedimentos mais comuns. (Enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia)
Apresentacéo oral de trabalhos/expositivo 1 1% 0 0% 0 0% 1 2% 0 0% 0 0% 3 4% 3 4% 0 0% 8 1%
Palestras 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Debates/Grupos de discussdo 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 2 0%
Teatro 2 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 0%
Aulas dadas 1 1% 2 8% 0% 0% 2 2% 0% 0% 0% 0% 5 1%
Participagdo em mesa redonda 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
"I_’artlmPagéo"_por meio de perguntas e opinides, 5 204 1 2% 0% 1 204 5 506 1 204 0% 0% 0% 10 204
discussdes orais
Trabalhos escritos/impressos 5 4% 0% 0% 0% 2 2% 0% 14 | 19% 3 4% 4 9% 28 5%
Resumos 1 1% 0% 0% 2 3% 2 2% 0% 13 | 17% 5 7% 0% | 23 | 4%
Artigos 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 1 1% 0% 2 0%
Fichamentos 1 1% 0% 0% 0% 2 2% 0% 9 | 12% 5 7% 0% 17 3%
Esquemas 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 3% 1 1% 0% 3 1%
Estudo Dirigido 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 2 4% 3 1%
Monografia 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 0%
Resenhas 1 1% 0% 0% 1 2% 3 3% 0% 4 5% 2 3% 0% 11 2%
Projetos 1 1% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 2 0%
Sinteses 0% 0% 0% 0% 0% 0% 7 9% 6 8% 0% 13 2%
?eozr)tlf()llo no estagio (possibilita refletir sobre o que 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 1 0%
Pesquisas 3 2% 0% 0% 3 5% 2 2% 0% 1 1% 1 1% 1 2% | 11 | 2%
Pesquisas individuais 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 1 0%
Pesquisas em grupo 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 1% 0% 0% 2 0%
Atividades em classe 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 1% 0% 0% 2 0%
Relatdrios 17 | 14% 0 0% 1 6% 8 |[13% | 4 4% 0 0% 0 0% 1 1% | 11 |23% | 42 | 7%
De campo 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
De artigos 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
De filmes 0% 0% 0% 0% 2 2% 0% 0% 0% 0% 2 0%
De seminarios 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
De préticas/estagio 2 2% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 2% 4 1%
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QUADRO 3 - PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CIENCIAS % GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . o .
CURSOSY BIOLOGI ED,BI;ACQAAO FISICA MATCEX'ATI QUIMICA

ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos

N° RESPONDENTES 2] w [15] % 8 [ w [ 2] % [ 3] % [13] % [28] % 2] % [14]%]]195] %

QUESTAO 01: Como vocé é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou esta cursando? Descreva os procedimentos mais comuns. (Enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia)
RSiiTL?r'?SOZOS PROCEDIMENTOS 9 7% 0 0% 3 [17% 0% 6 6% 6 |[15% | 1 1% 2 3% 1 2% | 28 | 5%
Avaliagdes cujas respostas devem ser discursivas 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Seminarios realizados em grupos com temas
especificos que se complementavam com 0s outros 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
grupos
Grupos de discussdo realizados com toda a turma e 0g o o o o o o o o o o
alunos comentavam sobre o tema ! 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% ! 0%
Prova aplicada ao final de cada conteido 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
O seminério pode ser escrito ou oral ou ambos, um
tema é dado e o grupo ou individualmente trabalhao | 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
tema
"AvaliagBes periddicas em sala. Todas as aulas
possuem um trabalho avaliativo feito no mesmo d|a~e 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
vale nota, normalmente poucos pontos, a participagad
individual é relevada"
3 provas valendo entre 30 e 35 pontos e 1 prova
substitutiva ou 3 provas e um trabalho ou listas de 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
exercicios, mais uma prova substitutiva.
Professores passam a matéria, ddo listas de exercicios 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 1 0%
e com base nelas elaboram as provas.
Na correcéo existem professores que consideram o
raciocinio do aluno e ndo tira os pontos todos porque 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
a resposta final ndo esta correta.
Na correcéo existem professores que tiram todo o
ponto porque o resultado esté incorreto mesmo que o 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
racioncinio esteja correto
,(’:-:Jsrgrggloas néo sdo discutidas em grupo apds a 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
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QUADRO 3 - PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CURSOS ?BIIEO’\II_COIQIS EDUCACAO FiSICA GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL

ITEM CAS FISICA DIURNO | NOTURNO CA DIURNO | NOTURNO 7 cursos

N° RESPONDENTES 2] w [15] % 8 [ w [ 2] % [ 3] % [13] % [28] % 2] % [14]%]]195] %

QUESTAO 01: Como vocé é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou esta cursando? Descreva os procedimentos mais comuns. (Enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia)
""O professor segue um livro texto qualquer; passa um
monte dg questdes que p.rovavelmente ele ndo i 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
resolveria nem a metade; cobra essas e outras questoe
do mesmo nivel em provas".
Sempre é avaliada através de notas 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
N&o héa seminérios nem pontuagdes extra testes 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
"Em geral divide-se os pontos possiveis em quatro:
para provas, seminarios, trabalhos e participacédo em 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
sala".
A prova~e dad_a no final do periodo, com uma 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
pontuagéo maior
2 é)r;(Je\;a; 0so cobra o que o aluno sabe naquele 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Apbs a corregdo das provas, o professor ndo retorna 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
a0 aluno os seus erros para que ele melhore
As provas sdo compostas por 5 ou 6 questdes 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
As provas sdo muito extensas e impossiveis de serer 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 0%
"Valorizago da nota" e poucas questoes 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 2 0%
"Avaliagdo é tradicional: contetido e depois prova" 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 0%
A prova é marcada com antecedéncia 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Durane a prova o professor 1€ e tira ddvidas do escritg 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A rgv.lsao da prova é feita em horério extra, fora do 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
horério de aula
Trabalho é dado durante toda a disciplina 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Sobre Trabalhos: "Previamente marcados e com
orientagdo do porfessor quando necessario"; "Sao
muitos trabalhos dessa categoria utilizados como 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 1 0%
instrumentos de avaliagdo, mas que na verdade ndo
avaliam adquadamente™.
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QUADRO 3 - PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CURSOS CIENCIAS EDUCACAO ; GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA 3 TOTAL
BIOLOGI FISICA FISICA CA QUIMICA

ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos

N° RESPONDENTES 2] w [15] % 8 [ w [ 2] % [ 3] % [13] % [28] % 2] % [14]%]]195] %

QUESTAO 01: Como vocé é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou esta cursando? Descreva os procedimentos mais comuns. (Enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia)
OUTRAS RESPOSTAS 6 5% B 12% 0 0% 9 |14% | 5 5% B 7% 0 0% 2 3% 0 0% | 28 | 5%
Atuacdo em sala de aula como estagiario. Estagios 4 3% 1 4% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 6 1%
Pontualidade 1 1% 0% 0% 3 5% 0% 0% 0% 0% 0% 4 1%
Auto-avaliagdo 1 1% 1 4% 0% 0% 1 1% 0% 0% 2 3% 0% 5 1%
Frequéncia 0% 1 4% 0% 4 6% 3 3% 2 5% 0% 0% 0% 10 2%
Criatividade 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Desempenho final 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Atividades semanais (disciplinas da educagéo) 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL DE OCORRENCIAS 125 |100% | 26 |100% | 18 |100% | 64 [100%| 104 |100% | 41 [100%| 75 |[100%| 75 |100% | 47 [100%| 575 |100%
COMENTARIOS: 1 1% 0 0% 2 |11% | 5 8% 2 2% 2 5% 1 1% 5 7% 0 0% | 18 | 3%
"O curso de Pedagogia como formador de professoreg
deveria avaliar e aprofundar sobre a personalidade
humana, sobre a formagdo, principios de cada pessoa. 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 1 0%
N&o adianta ser 100 na teoria e zero na pratica -
pessoas invejosas, concorrentes.
"O curso deveria promover o aprofundamento do
desenvolvimento humano e eliminar de uma vez por 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0 0%
todas a concorréncia e a deslealdade".
Os semindrios sdo interessantes mas devem ser
restritos aos que séo bem explicados e avaliados com 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 1 0%
critérios prévios pelo professor
As pesquisas sdo interessantes e caminham para uma
melhor relagdo entre teoria e pratica, pena que 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
algumas vezes é mal orientada.
Muito faceis e ndo acrescentam nada 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 1 0%
Os trabalhos tém um nivel de dificuldade muito alto ¢ 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
valem pouco
O~s se~m|narlos séo mal avaliados, faltam critérios ou 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
ndo séo claros
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QUADRO 3 - PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . o .
CURSOSY BIOLOGI ED;‘:/EIACCAAO FISICA MATCEXIATI QUIMICA

ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos

N° RESPONDENTES 2] w [15] % 8 [ w [ 2] % [ 3] % [13] % [28] % 2] % [14]%]]195] %

QUESTAO 01: Como vocé é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou esta cursando? Descreva os procedimentos mais comuns. (Enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia)
Sobre Provas:
fp‘:;’:e"ni‘;gge acordo com o conteddo que & 1| 1% 0% 0% 2% 0% | 1 | 2% 0% 0% 0% | 3 | 1%
"Reprodugdo dos textos estudados" 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 2 3% 0% 3 1%
"Avaliagdo é para punir o aluno” 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 0%
Cz;‘l’]‘fmﬂgﬁgzem de conta que medem o 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% | 1 | 1% 0% | 1 | 0%
"Né&o leva em conta o entendimento do aluno" 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 0%
Sobre a avaliagdo em geral:
Alguns professores compreendem outras formas de
avaliar, no enta_ntofambem séo cobrzjldqs’ e exigidos 0% 0% 0% 204 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
que facam avaliagbes quantitativas, ¢ dificil
perspectivas de novas formas de avaliar.
A avaliagdo privilegia os que sdo pontuais mas néo
participam e pune 0s que as vezes se atrasam mas 0% 0% 0% 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
participam das aulas
21 Z;st;e:la:j ESeoavaIlagao ndo modificou nestes quatro 0% 0% 0% 204 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
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QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A = ~ ]
A CURSOS (élll(zjl\ll_((‘,jléls EDUCACAO FisICA GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
E ;
Ry lirem CAS FIsicA DIULRNO |NOTURNO | A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
pg N° RESPONDENTES 2 % [ 5] w [ 8w [ 2] % [3]%w]|13]%][28]%][29]%]14] % [105]n
'\A/I QUESTAO 02: Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliagio?
,:;ltjiili?) é(lq;{:leoleva em conta o interesse do aluno, sua 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 1 0%
Vi Aquela que ndo desestimula o aluno 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 9% 2 1%
1 -
s A que leva em con_ta o] ramocmlo_ do aluno, que faz ele pensy 9 14% 0% 0% 3 8% 2 50 1 50 0% 1 204 4 17% 20 6%
A refletir, desenvolvimento do habito de pensar com autonomi
A Aquela em que o aluno demonstra o que aprendeu sem
T rep_roduzw mas apresentando novos _cgrpmhos, queolevaa 2 2% 1 50 0% 3 8% 1 204 2 11% 4 10% 3 50 3 13% 19 50
E aplicar os conhecimentos. Que possibilita expressar o que fo
N aprendido sem precisar de consulta.
D Aquela que Ie\{e o aluno a reflexéo e _mudangg Qe habito, 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 2 50 1 204 0% 4 1%
E quando necessario. A repensar conceitos e praticas.
R
Aquela que considera o que o aluno melhorou em relagao ao|
A ponto em que ele partiu. Percepgacz da mudanga de ) | 0% 1 50 0% 1 2% 0% 0% 1 3% 0% 0% 3 1%
(0] comportamento do aluno em relagéo ao seu desenvolviment
levando em consideragdo as dificuldades individuais.
A
L Um conjunto de avaliacdes que tenda a formagéo de um
U P N o
N habito gf_ngz de estut~10 capaz de I_evar o aluno a ca;_)acnagao 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 1 0%
necessaria a confecgéo de um projeto ou monografia,
9] pesquisa, etc.
Capacidade de reconhecer que houve ,algltljma construgdo ag 0% 1 50 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
longo de um tempo e o que foi construido".
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QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . . o
G E CURSOS BIOLOGI ED;(;;A(:(%&AO FISICA MATCE:AATI QUIMICA
R N [iITeEMm CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
pg N° RESPONDENTES 2 % [ 5] w [ 8w [ 2] % [3]%w]|13]%][28]%][29]%]14] % [105]n
'\A/I QUESTAO 02: Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliagio?
Avaliacédo deve envolver o maior nimero possivel de aspect
relacionados a compreensdo, e capacidade do aluno em form 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
uma opinido critica frente a sua realidade
\I/ Aquela que avalia realmente o conhecimento do aluno, o qu
S ele realmente aprendeu. O desempenho do aluno. A matéria| 9 14% 4 18% 0% 6 17% 6 14% 3 16% 0% 1 2% 4 17% | 33 | 10%
dada
A
R Es\éealssnk:)uscar na avaliagdo o que pode melhorar no profess| 1 204 0% 0% 0% 1 204 0% 2 50 6 10% 0% 10 2%
T
E "Uma boa avaliagdo é aquela em que possamos expressar 0
N que rea!mente foi compreendido do contetido, sem precisar ¢ 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
D consulta-lo para poder escrever algo. 1sso nunca ocorreu,
E sempre ficamos presos nas anotagdes".
R
R s;icizlo entendimento do aluno pro seu contexto total ou 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 2 1%
o E a que faz com que vocé pesquise muito, que lhe exija a
elaboracdo de textos, artigos onde vocé coloque toda sua 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
ﬁ vivéncia e os estudos que vocé realizou.
U Aquela que realmente possibilitasse ao professor ver o que o
N aluno sabe, o que aprendeu, sem deixar o aluno nervoso, que 0% 1 5% 0% 0% 0% 1 5% 0% 0% 5 22% 7 2%
o ndo estressa, que ndo sufoca
Que avalia o conhecimento do aluno sem presséo psicolégicg. 0% 0% 0% 2 6% 1 2% 0% 0% 1 2% 0% 4 1%
Q?t:?ilssq::e?' earlr:Jgsa;?ie\arSg;pa da criacéo dos objetivos e dos 1 204 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 2% 0% 0% 3 1%
Aquela que considera as diferentes realidades dos alunos, 4 6% 0% 0% 4 11% 1 2% 0% 1 3% 0% 0% 10 3%




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios

QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . . o
G E CURSOS BIOLOGI ED;(;;A(:Q'&AO FISICA MATCE:AATI QUIMICA
R N [iITeEMm CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
pg N° RESPONDENTES R[] % [ 5] %w [ 8]w [2]% [3]%][]13]wn[28]%][290]%][14] % [195]%
'\A/I QUESTAO 02: Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliagio?
TRAZ UMA CONOTAGAO DE QUE ACEITA TUDO
VINDO DO ALUNO
\%
1 Aquela que déa oportunidade ao aluno de se expressar. Aquel
S que possibilita ao aluno uma discusséo sobre o contetdo, qu
cria um diélogo na escrita. Que possibilita que o aluno articu 1 204 0% 0% 0% 3 7% 2 11% 7 18% 4 7% 2 9% 19 50
bem e exponha seus conhecimentos. Que o aluno consegue
A escrever 0 que aprendeu, mesmo que ndo seja igual ao que o
E professor pensa. Que o aluno néo é criticado por isso.
g Aquela que o aluno pode prever o que serd pedido 0% 0% 1 14% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
E Questdes que ndo abranjam somente o contelido, mas o
R enten(_ijme_nto, a produgdo do a_\luno a partir de suas 2 3% 0% 0% 0% 3 7% 0% 4 10% 1 204 0% 10 3%
experiéncias. Aquela que analisa o saber global do aluno, a
A sua dedicacéo, seu esfor¢o e compromisso.
(0] Que avalia o interesse do aluno 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A aAp ?euned:i\;z ;m consideragdo as mais diversas formas de 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
L - -
U "Aquela que realmente avalia o aluno dentro da disciplina qie
N esta cursar]tj_o. Por gxerrjplo, na disciplina de pratica acho 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
o desnecessario a aplicagdo de uma prova, sendo que
poderiamos praticar”.
(] (] 0 (] (] (] (] 0 (] (]
TOTAL 28 | 44%| 8 36%| 0 0%| 21 | 58%]| 13 | 30%| 7 37%| 12 | 31%]| 16 | 27%]| 19 83%| 157 | 45%
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QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . . o
G E CURSOS BIOLOGI ED'EJI,(;;AC%O FISICA MATCE:AATI QUIMICA
R N [iITeEMm CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
pg N° RESPONDENTES R[] %[ 15] % 8 [ w [ 2] w [ [ w [13] % [28] % [20] % [ 14] % [195] %
'\A/I QUESTAO 02: Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliagio?
; §| jg(t:e;l; (::g r?ltfjlec gt ipvrétl)fessor percebe que a aprendizagem do| 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A |"Deve ser elaborada e assistida de perto pelo professor para
D B |que ele tenha certeza que os métodos de execucéo do aluno 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
I A ltenham sido honesto"
ZL
H [Se baseia nos niveis de aulas dadas, que contém o contetido
R O [discutido em sala, que cobra os conteddos relevantes. E
E resultado do ensino ministrado. Cobra-se o que realmente foj 1 2% 2 9% 5 | 71% | 1 3% 4 9% 1 5% 5 | 13% 0% 2 9% 21 | 6%
s D |ensinado e ndo o que foi passado por cima. E coerente com ds
p O [textos estudados
E Zy:
Aquela que esta Ilgada_com um boa aula. O professor que 0% 1 50 0% 1 3% 1 204 0% 0% 0% 0% 3 1%
I P lsabe dar aula sabe avaliar
TR
[e)¢]
Aquela q~ue 0 aluno tem um acompanharrlento do professor ra 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
F  |lelaboragao de trabalhos ou para preparagao para provas.
A E
(e} g ;?rgfié):rmne ao professor retomar suas aulas e rever sua 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 2% 0% 2 1%
O [Que avalia a didética do professor 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R |roTAaL 2 3%| 3 14%| 5 71%| 3 8%| 6 14%| 1 5%| 6 15%]| 2 3%| 2 9%| 30 9%
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QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A E - ;
A CURSOS (élll(zjl\ll_((‘,jléls EDUCACAO FisICA GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
E ;
Ry lirem CAS FIsicA DIULRNO |NOTURNO | A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
pg N° RESPONDENTES R[] % [ 5] %w [ 8]w [2]% [3]%][]13]wn[28]%][290]%][14] % [195]%
'\A/I QUESTAO 02: Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliagio?
Que abrange ndo Y conceitos colocados em livros, mas sim 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
que explore a realidade atual.
A avaliagéo deve ser flexivel. 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Aquela que ndo exige apenas o decoreba, mas o entendimentp 12 | 19% 1 5% 0% 1 3% 4 9% 0% 0% 2 3% 1 4% 21 6%
C
o) Que tenha o tempo adequado para sua realizagdo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
T E clara, (?t)_Jetlva, ndo da margem a dupla mterpretggao, exig 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 1 204 0% 3 1%
E 0 necessario do aluno. Exatamente o contetdo aplicado.
U = —
b Eue;?;::tliavgtsje envolve os aspectos quantitativos e 0s 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
(e}
/ Aquela que considera: participagdo do aluno em sala, em
eventos, que observa o aluno durante (_) trabalh_o e_m grupo, S 1 204 0% 0% 2 6% 3 7% 3 16% 0% 1 204 0% 10 3%
entrega trabalhos em tempo, que considera a disciplina, etc.
g Que avalia de diversas formas. Que avalia o todo e ndo partes.
R A que permite discussdo em grupo 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
'\AA "Avaliacdo ndo se caracteriza apenas através de provas,
trabalhos, mas também pelo conhecimento que o professor 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
adquirindo a respeito do aluno™.
Em relacéo aos pontos devem ser melhor distribuidos. 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
I;itz)ar:1hpooﬁzn?er:po desde que haja conscientizagdo de todos 0% 1 50 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
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QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . . o
G E CURSOS BIOLOGI ED'EJI,(;;AC%O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N [iITeEMm CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
T N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %
P (o]
'\A/I QUESTAO 02: Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliagio?
Boa Avaliag&o relacionada com provas
Qualquer tipo que néo seja prova 0% 0% 1 14% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 1%
(CJI:fareallza seminarios, provas, debates, trabalhos de forma 1 204 1 50 0% 0% 0% 3 16% 0% 0% 0% 5 1%
c Respostas sm_lples, curtas e completas devem ser tdo validas 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
quanto as mais extensas.
o .
11\|_ S:deo é :s;?ggt\e/r;treioesr::g] ;2 restringe a uma parte do contetidg 1 204 0% 0% 1 3% 1 204 0% 0% 0% 0% 3 1%
E - = ——
= Quando o profes_sor~leva em consideracdo a objetividade do 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
U aluno numa avaliagdo escrita
g Que faca uso de questoes reflexivas 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Que tenha um certo nimero de questdes e dentre elas o 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
estudante escolhe algumas para responder
/
F No caso de prova, questdes coerentes e’que~enfoquem temas| 0% 1 5% 0% 0% 1 20 0% 0% 0% 0% 2 1%
o abordados durante as aulas e que também ndo sejam extensag.
l\ljl Que ndo avalia somente por provas 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
A s:lj\S/: gou(renr:ot::?snaa\iahagao, mas que ndo avalia direito por 0% 0% 0% 0% 0% 1 50 0% 0% 0% 1 0%
Provas, avaliagdo comum 0% 1 5% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 2% 0% 3 1%
Que tenha questdes dissertativas e objetivas 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
TOTAL (RESPOSTAS LIGADAS A PROVA) 6 10% 14%| 1 14%| 1 3%| 4 9%| 4 21%| 2 5%| 1 2%| 0 0%| 22 6%
TOTAL 21 | 33% 23%| 1 14%| 7 19%| 12 | 271%]| 7 37%| 4 10%| 6 10%| 1 4%)| 64 18%
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QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . . o
G E CURSOS BIOLOGI ED'EJI,(;;AC%O FISICA MATCE:AATI QUIMICA
R N [iITeEMm CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
pg N° RESPONDENTES 2 % [ 5] w [ 8w [ 2] % [3]%w]|13]%][28]%][29]%]14] % [105]n
'\A/I Q A : Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliacéo?
Avaliacédo continua, que avalia a evolugao do aluno, nédo se
deve avaliar apenas um dia. Que seja diaria e que avalie o 2 2% 0% 1 14% 2 6% 5 11% 2 11% 4 0% | 10 | 17% 0% 26 8%
P todo. Que considere o desenvolvimento do aluno durante o
E ano todo. Deve ser um processo.
R
s Adquela que ndo considera s a nota ou o produto, mas sim o 1 204 1 50 0% 1 2% 0% 0% 1 3% 7 129% 0% " 3%
P processo.
E "Avaliacdo do processo algo que s6 conhecemos na teoria". 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 2 1%
T
| Uma boa avaliagéo é quando vocé ¢ avaliado erra, o professqr
\Y% te mostra o erro e ajuda vocé a crescer, fazendo melhor.
A Aquela que déa oportunidade para o aluno de reavaliagdo, de | 1 2% 0% 0% 0% 1 2% 0% 2 5% 6 10% 0% 10 3%
retomar no que esta falho, onde pode-se rever o que nao foi
aprendido e reconstruir o conhecimento.
Cc
R ) . .
i Aquela que da opgao de revisar os conceitos e corrigir erros.| 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 2 1%
T
1 Aquela que possibilita a intervengao do professor para
Cc melhorar a aprendizagem. O professor detecta a dificuldade 0% 0% 0% 0% 0% 1 5% 0% 1 2% 0% 2 1%
A do seu aluno e o auxilia no processo de aprendizagem.
Melhora o aprendlzado_ através de analise critica e reflexiva, 1 204 0% 0% 0% 1 204 0% 2 50 6 10% 0% 10 2%
por parte do professor junto com o aluno.
Quando o professor é flexivel. Permite uma orientacéo depofs
E de fazer uma avaliacéo e s6 depois de reorientar e acompanh| 1 2% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 2 3% 0% 4 1%
0 aluno é que avalia com nota.
R C a
S R ||A que ndo valoriza apenas o acerto conseguido naquele dia. 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
P 1
E T |[Aquela que faz o aluno aprender, a avaliagdo é momento de
C | [aprendizagem. Aquela que aumenta o nivel de conhecimenta|. 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4 10% 0% 0% 4 1%
T C |[Que possibilita entender o contetdo.
I' A [Um momento de estudo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% | 1 | 2% 0% | 1 | 0%
X E um instrumento de diagnéstico. 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
TOTAL 8 13%| 1 5% 1 14%| 3 8%| 8 18%| 3 16%| 14 | 36%]| 36 | 60%| O 0%| 74 21%
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QUADRO 4 - CONCEPCAO DE AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
q . . o
G E CURSOS BIOLOGI EDEE(;Q:%O FISICA MATCE:AATI QUIMICA
R N [iITeEMm CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
P cT) N° RESPONDENTES R[] % [ 5] %w [ 8]w [2]% [3]%][]13]wn[28]%][290]%][14] % [195]%
A = . .
QUESTAO 02: Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliagdo?
M
E aquela que é feita de forma agradavél. 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Aquela que néo é feita por obrigagdo 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Aquela que apresenta 0 motivo para que é realizada. 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 3% 0% 0% 2 1%
O S - ~
U Que possibil _|te uma mtegra_gao entre educador/educando, as 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
T formas para isso ainda precisam ser estudadas
R A~quela que consegue meglr o nivel de conhecimento da sala] 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
A ndo somente de um individuo.
S Aquela que faz o aluno superar a nota e fazer com que o
estudante se preocupe com o conhecimento e com sua 0% 1 5% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 1%
R formagao
E - - ~ 7
S Anall_sar os dois lados e ndo s6 o que o professor quer ou 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
b acredita ser o melhor.
¢} O professor prioriza o aprendizado didrio e extra-curricular 0% 1 5% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S
T . . . . !
A A capac!dade de verificar as atitudes diante dos desafios no 0% 1 50 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S dia-a-adia por parte dos alunos.
;;gs;l;g:;z;glga o0s alunos de forma igualitaria e sem 0% 1 50 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL 2 3%| 4 18%| O 0%| 1 3%| 4 9%| 0 0%| 1 3%| 0 0%| 0 0%| 12 3%
E aquela que n&o avalia o psicolégico de cada um 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 1 0%
i 0, 0,
N Que considere 60% dos pontos para prova e 40% para 0% 0% 0% 0% 0% 1 5% 0% 0% 0% 1 0%
A trabalhos
O R [0 envolvimento do aluno na aula 0% 1 5% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 2 1%
E z . .
Ccs E entender e con_hecer 0 todo e saber guais os conhecimento: 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
O P [importantes que interferem na formacéo do ser humano.
N O
g N |Avaliagdo ndo € tao importante, o importante é a 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
E D [aprendizagem do aluno
S E ,pAaqsl;:Laaque permite obter o retorno sobre a informagéo 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
l E aquela que busca reafirmar a teoria através da pratica 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
u Direciona melhor o contetido 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL 2 3%| 1 5%| 0 0%| 1 3%| 1 2%| 1 5% 2 5%| 0 0%| 1 4%| 9 3%
TOTAL OCORRENCIAS 63 [100%| 22 |[100%| 7 |[100%| 36 [100%| 44 [100%| 19 [100% | 39 |100%| 60 |100%| 23 | 100% | 346 |100%
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Olenir Maria Mendes

QUADRO 5 - EXPERIENCIAS POSITIVAS DE AVALIAGCAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G £ BIOLOGI EDIEJI,(;;A(:QX\O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
p T N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %
(o]
A -
M QUESTAO 03: Qual a melhor forma de avaliagéo que vocé ja vivenciou? Como ela aconteceu?
A professora realizava diferentes métodos de avaliacéo.
Durante todo o ano conheceram diferentes formas de 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 2% 0% 2 1%
CB) avaliar.
P
A .
s o (0] prqfessor da}va n_otas extremamen_te baixas e marcava 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R horério para discutir a prova e depois aumentava as notgs.
C M Professor durdo e coerente com o que fala 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
E -
A ; 2 gtris;stseora soube passar o contetido de forma 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
L .
oP - - -
1 R Apds ter feito uma prova ruim a professora reuniu 0s
A DO alunos e trabalhou novamente os contelidos, tirando as 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 % 0% 3 1%
G OF duvidas e depois fizeram outra prova
CE) E |Professora retomava o contetido 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
TS i i i
S R S S;?]Z:fjg:z nos criticava de maneira carinhosa e 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
AO
E B R |Professor tirava davidas durante a prova 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
§ A Tratava os alunos como filhos 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
L
L H O professor apontava as falhas e os pontos positivos 0% 0% 0% 0% 2 4% 0% 0% 0% 0% 2 1%
1
(e}
c O professor avaliou 0 processo de aprendizagem, levand
A D lem conta o que o aluno melhorou e seus pontos de 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Do [dificuldade.
A -
S Avaliava a forma de pensar do aluno 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL 2 4% 2 9% 0 0% 2 6% 3 6% 1 6% 1 3% 5 12% 0 0% 16 6%
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QUADRO 5 - EXPERIENCIAS POSITIVAS DE AVALIAGCAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .

G £ BIOLOGI EDIEJI(;;A(:Q':&’-\O FISICA MATCE:AATI QUIMICA

R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos

u

p T N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %

(o]

A -

M QUESTAO 03: Qual a melhor forma de avaliagéo que vocé ja vivenciou? Como ela aconteceu?

Provas 0% 0% 0% 2 6% 4 8% 2 13% 2 5% 0% 0% 10 4%
E;(:j\i/gigﬁglranga de todo contelido trabalhado, forma 0% 0% 2 17% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 3 1%
Provas feitas em casa 3 6% 0% 0% 1 3% 2 4% 1 6% 1 3% 0% 0% 8 3%
Avaliacédo de questdes dissertativas e objetivas que

Eendment,  produgio do auno.a par de s o % o % o % | 1| o % | 1| 0%
estudos e experiéncias.

o et Joo| | o | s | Jos| oo | Joe|o|wm| Jow|o|m

P Prova de matematica 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%

R

0o Egg‘r’::{:::ﬁg‘gggfrg‘ﬁfes em que o aluno discorrfa | g, 0% 0% 0% 0% 0% % | 1 | 2% o | 3 | 1%

\%

2 e | s | e | Jos | Joee| | Jos| [ |a e | [on] 1|
AvaliacOes em dupla (diminui o estresse) 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
o omasopne i) o Jao | s |2 | Jow | Jow | Jow |z we| [ Jon|s |
et oo | | o | o | Jos| oo | x we| | Jow|1 o
g;g;sizzr;] :Sliﬁztges de niveis médio e dificeis, exigem 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
oo | 5 [wo| Jow | o | o os | fos | e | e o | s | o
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QUADRO 5 - EXPERIENCIAS POSITIVAS DE AVALIAGCAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G £ BIOLOGI ED;(;Q:%O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
p T N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %
(o]
A -
M QUESTAO 03: Qual a melhor forma de avaliagéo que vocé ja vivenciou? Como ela aconteceu?
Provas que abrangiam todo o contetido 1 2% 0% 3 25% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1%
Prova de questdes abertas 2 4% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 3 1%
S;’zzﬁlzz ;:manho intermediario e com grau médio de 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Com questdes de raciocinio 2 4% 0% 1 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 1%
Com tempo suficiente para respondé-la 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
p Prova oral, em forma de bate-papo 1 2% 2 9% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 18% 6 2%
CR) Provas préticas 1 2% 3 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4 1%
\ Provas em que expunha a opiniao 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
'g Prova em grupo 0% 2 9% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
Prova por sorteio da questdo e do aluno que a respondia 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Prova escrita em que os alunos que faziam as perguntas 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 2 1%
Testes sobre cada topico da matéria 0% 0% 1 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL 23 | 47% 9 39% 9 75% 3 8% 7 14% 3 19% 8 22% 6 15% 4 24% || 72 | 26%
Trabalho em sala com trés momentos 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 3% 0% 0% 2 1%
_Reda_gao ao fm_al do zino, englobava toda a matéria e 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 50 0% 0% 2 1%
incluia as consideragdes dos alunos
T " p
i D Redacéo sok_)rg~o cqn_teudo trabalhado, o pensamento do 0% 0% 0% 0% 0% 0% 5 14% 0% 0% 5 204
| autor e a opinido critica do aluno
’Q \Y/ Relatérios observativo ap6s aplicagdo de testes de Piage
A E |em criancas de O a 6 anos e observacao de seu 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
L R desempenho
H CS) A partir de textos trabalhados, pedia-se avaliagao de
(0] S estudos de caso que possmlllav_am refletir s~obre os 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
S aspectos enfocados em aula e tirar conclusdes a partir d
situagdes praticas
||aAIYea;;iza(;;;§§ por meio de musicas ou textos de livros sob 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
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QUADRO 5 - EXPERIENCIAS POSITIVAS DE AVALIAGCAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
G £ CURSOS BIOLOGI ED;(;Q:%O Fisica MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
LFJ, g N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %
,\A/l QUESTAO 03: Qual a melhor forma de avaliagio que vocé ja vivenciou? Como ela aconteceu?
Montar uma pasta de dobraduras porque foi possivel
colocar em prética os conteidos que o professor expunhy 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
de maneira a entender 0 processo
Biografia 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
Debate em grupos, em que cada um ficou com um tema
Cada um ficou com um tema o qual possibilitou o 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 1 2% 0% 2 1%
entendimento e gerou discusséo.
; 'el'r:;a::éztjs escritos, sinteses onde o aluno expde o que 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 1 0%
A Ir para a escola, pesquisar a atuagéo do pedagogo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
i Execugao de planos aula 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
L Construgdo de uma maquete aplicando o contetido dado 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 50 0% 2 1%
H em sala de aula.
o Oficina de literatura infantil 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 5% 0% 2 1%
S Artigo ao invés de prova em sala 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 1 2% 0% 2 1%
Discussdes e debates realizada pelos alunos 4 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 12% 6 2%
D Relatérios 1 2% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 1%
I Desenvolvimento de projetos 2 4% 0% 0% 1 3% 0% 1 6% 0% 0% 0% 4 1%
\E/ Mapa conceitual 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R Montar um treino do que foi aprendido 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
s Trabalhos em sala 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
0] Trabalhos em casa 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S Criago de textos e sinteses 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Trabalhos desenvolvidos nas disciplinas pedagdgicas 0% 0% 1 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Pesquisa com tema livre 0% 0% 0% 2 6% 1 2% 0% 0% 0% 0% 3 1%
Trabalhos dindmicos com supervisdo do professor 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Trabalhos de campo 0% 0% 0% 1 3% 2 4% 0% 0% 0% 0% 3 1%
Assistir filmes / debates 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 6% 0% 0% 0% 2 1%
Resenhas / Redagdes 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 6% 0% 0% 0% 2 1%
Aulas em forma de debate 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
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QUADRO 5 - EXPERIENCIAS POSITIVAS DE AVALIAGCAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G £ BIOLOGI ED'EJI,(;;AC%O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
p T N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %
(o]
A -
M QUESTAO 03: Qual a melhor forma de avaliagéo que vocé ja vivenciou? Como ela aconteceu?
Entrevistas 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
T D Memorial 0% 1 4% 0% 2 6% 2 4% 0% 0% 0% 0% 5 2%
R | Portfélio 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 6% 0% 0% 0% 2 1%
A v  [Painel integrado 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 5% 0% 2 1%
i E |Diéario reflexivo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
L R Producéo de material didatico 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
H S Lista de exercicio 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
o g Estudo dirigido 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4 24% 4 1%
S
TOTAL 8 16% 5 22% 1 8% 9 25% | 13 | 27% 5 31% | 13 | 35% | 12 | 29% 6 35% (| 72 | 26%
Seminarios 4 8% 3 13% 1 8% 3 8% 0% 2 13% 2 5% 2 5% 2 12% || 19 %
Seminario PPP: Primeiro foram para campo, em seguidg
apresentaram o trabalho para os professpr_es. Aconteceu 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4 11% 0% 0% 4 1%
no decorrer de todo o ano letivo, com vérias etapas. Cada
professor coordenou um grupo
S -
Seminario em que a professor_a deu os tema para escolhgr 0% 0% 0% 0% 7 14% 0% 1 3% 0% 0% 8 3%
E e acompanhou seu desenvolvimento
M . .
I E:rr:l;ircl)tr)]tcazr: participacdo da sala e da professora, alg 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
N
A Livre escolha de um t_ema sobre educagao, para ser 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
R apresentado como quisesse.
1
o Seminarios que estimulam o conhecimento 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
S
Seminario em que o professor introduzia o assunto,
deixava o grupo apresentar, abria-se a discussdo e o 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
professor fechava a discussdo com apontamentos teéricds
TOTAL 4 8% 8 13% 1 8% 8 8% 7 14% 2 13% 9 24% 4 10% 2 12% || 35 | 13%
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QUADRO 5 - EXPERIENCIAS POSITIVAS DE AVALIAGCAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

A = ~ )
a CURSOS (élllél\ll_((:)léls EDUCACAO FisICA GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
R E ITEM CAS FIsicA DIURNO | NOTURNO CA DIURNO | NOTURNO 7 cursos
u
p T N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %
(o]
A -
M QUESTAO 03: Qual a melhor forma de avaliagéo que vocé ja vivenciou? Como ela aconteceu?
Auto-avaliagio 2 4% 0% 0% 0% 1 2% 2 13% 0% 2 5% 0% 7 3%
O F  llobservagao pelo professor 1 | 2% 0% 0% | 1 | 3% 0% 0% 0% 0% % | 2 | 1%
$ CR) Atividades de participacio 2 | 4% | L | 4% % | 1 | 3% 0% 0% 0% 0% % | 4 | 1%
RM Aulas praticas dadas pelos alunos 1 2% 1 4% 0% 1 3% 2 4% 0% 3 8% 0% 1 6% 9 3%
A A [Fichas de avaliagéo 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S S ltoTAL 6 | 12% 2 9% 0 0% 8 8% 4 8% 2 13% 8 8% 2 5% 1 6% 23 8%
Aquela_em que o aluno vai construindo seu 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 1 0%
conhecimento
Avallg_:a? processual: sondggem,eesqulsa do conteudo, 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 1 0%
exposi¢do da professora, discussdo em grupo.
o Opf)rtuni_dade de desgnvolver no processo: aulas, artigog 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 1 0%
u e 56 no final do ano tiveram a nota
T AvaliacOes constantes 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 1 2% 0% 2 1%
i Com o objetivo de melhorar o conhecimento do aluno 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S Avaliacdo em grupo 0% 1 4% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
Reconhecer o erro e refazer a avaliagdo 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R
E O mais importante ndo era a nota e sim o conhecimento 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 6% 0% 0% 0% 2 1%
S
P De maneira diversificada e prazerosa 0% 0% 0% 0% 3 6% 0% 0% 0% 0% 3 1%
0] Avaliacdo em que os alunos jur_lto ~com a professora 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 1 0%
S elaboravam os critérios de avaliagdo
T .
A ;I’L:ia:alhos que levaram os alunos a se interessarem pela 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
S
Disciplinas citadas como bons exemplos de avaliagdo 0% 0% 0% | 9 | 25% | 6 | 12% | 1 | 6% 0% | 4 | 10% 0% | 20 | 7%
(Didatica; Estagio Supervisionada e Préatica de Ensino)
Aquelas que ddo oportunidade para o aluno falar 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 1 0%
TOTAL 0 0% 1 4% 0 0% 12 | 33% | 12 | 24% 2 13% 0 0% 9 22% 1 6% 37 | 13%
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A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G £ BIOLOGI ED,E[(S:;AC%O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
p T N° RESPONDENTES 32 % 15 % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 % 195 %
(o]
A -
M QUESTAO 03: Qual a melhor forma de avaliagéo que vocé ja vivenciou? Como ela aconteceu?
N lea;:i;\;/ée(r)nos. Todos se tornam "carrascos” na hora da 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
A
(e} Néo se lembra 2 4% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 3 1%
T S&o sempre as mesmas. Todas similares. 1 2% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 3% 0% 0% 3 1%
| ﬁ;r;(lj; gs;)lvwencmu nenhuma avaliacéo diferente da 1 204 0% 1 8% 1 3% 0% 1 6% 0% 1 204 2 129% 7 3%
\%
E Todas tiveram bom nivel, mas nenhuma especial 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
R Nada em especial / nenhuma 2 4% 1 4% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1%
A
M TOTAL 6 12% 1 4% 1 8% 3 8% 1 2% 1 6% 8 8% 1 2% 2 12% || 19 7%
NAO RESPONDEU 0 0% 0 0% 0 0% 1 3% 2 4% 0 0% 0 0% 2 5% 1 6% 6 2%
TOTAL DE OCORRENCIAS 49 [100% | 23 |100% [ 12 [100% | 36 |100% | 49 |100% | 16 |100% | 37 |100% | 41 |100% | 17 |100% | 280 |100%




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios

QUADRO 6 - EXPERIENCIAS NEGATIVAS DE AVALIACAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

é M CURSOS (élllél\ll_((‘,)léls EDUCACAO CisicA GEOGRAFIA MATEMATIC PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
R E ITEM CAS FISICA DIURNO | NOTURNO A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
g T N° RESPONDENTES 32 | % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A © QUESTAO 04: Qual a pior forma de avaliacio que vocé ja vivenciou como aluno do curso? Como ela aconteceu?
Provas tradicionais 0% 4 21% 0% 2 % 2 3% 3 19% 0% 4 11% 2 12% 17 %
:D()rr(])é/: sem consulta - pressdo psicolégica, um horror, 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 4 13% 0% 0% 5 204
sg:%tjl:;:s que ddo margem para varias interpretagdes, 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 2% 0% 2 1%
ﬁrg(\)/;:);grr:}ifrlscallzagao do professor sem permisséo para 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
P[ova escrlta_mlelduaI, com conteudos especificos e 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 1 2% 0% 3 1%
ndo geral, exige decoreba
Carteiras enfileiradas. No segundo ano quando o
professor enfileirou os alunos durante uma prova e 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 1 3% 0% 2 1%
avisou que quem mandava era ele
; Corregéo de prova escrita de consulta em que o
o professor criticava e rabiscava as provas com caneta 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
v vermelha desconsiderando a reflexao dos alunos
A Provas dissertativas / discursivas 1 3% 0% 0% 1 3% 3 5% 0% 1 3% 2 6% 0% 8 3%
Provas extensas (engloba toda a matéria) 0% 1 5% 0% 1 3% 3 5% 0% 0% 4 11% 10 59% 19 7%
Avaliacdes mylto extensas em que os assuntos foram 1 2% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 2% 0% 0% 3 1%
pouco, mal e as vezes nem trabalhados
Prova de historia da educagdo, visto que a professora
nao dava aula de forma clara, falava muito enrolado, 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
eram aulas cansativas e ninguém gostava
Prova que exigia muita memorizagéo / decoreba 11 28% 4 21% 1 10% 2 7% 11 18% 0% 1 3% 3 8% 0% 33 13%
Na aula explica o contetdo de forma simples, mas nas
provas exige explicagBes complexas, ndo discutidas em 2 5% 0% 2 20% 1 3% 0% 1 6% 1 3% 0% 0% 7 3%
sala de aula. Professora acha que sabe tudo
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QUADRO 6 - EXPERIENCIAS NEGATIVAS DE AVALIACAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

A CIENCIAS ~ GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
G M CURSOS BIOLOGI EDISICS:;AC‘:CAAO FISICA MATE}A\\AATIC QUIMICA
R E ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
g T N° RESPONDENTES 32 | % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A © QUESTAO 04: Qual a pior forma de avaliagio que vocé ja vivenciou como aluno do curso? Como ela aconteceu?
Prova escrita com pressdo psicoldgica, com enunciado
pedindo opinido pessoal e na correcdo cobrava a opinido| 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 6% 0% 2 1%
do autor
:DOrr?;/:Sescrlta com consulta, com perguntas confusas, 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 8% 0% 3 1%
Aquela que s6 tem uma chance, se ndo decoroul nao 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
consegue. Heranca do ensino fundamental e médio
Avaliacdo em que tlnhg que colocar o que o professor 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 8% 0% 4 204
pensava e ndo o entendimento do aluno
Prov_a com terppo para consulta e tempo para a resposta, 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
deprimente, ndo acrescenta nada
Prova em que metade foi com consulta e metade sem
consulta. Ao final os alunos tiveram que avaliar a prova 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 0%
p de um colega
R Prova corrigida por comparagao entre os alunos 3 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 1%
o Prova pratica 3 8% 2 11% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 5 2%
Vv = -
Professor dava }O questdes uma semana antes e no dia 5 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 5 204
A da prova escolhia 5 delas.
Ter que elaborar uma prova 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Provas feita em sala de aula 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
:j;gz?ih(;t;j)etlvas, de multipla escolha / fechada (com 1 2% 2 11% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 4 204
Teste surpresa 0% 0% 2 20% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
Duas provas no semestre valendo 50 ptos cada. 0% 0% 1 10% 0% 2 3% 0% 0% 0% 0% 3 1%
Z;}fg&zg(rjc;vas no semestre e com alto grau de 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
Prova com contetidos ndo dados em sala 0% 0% 2 20% 3 10% 0% 1 6% 0% 0% 1 6% 7 3%
Prova ndo compativel com a aula do professor 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 1 0%
Prova realizada em casa 0% 0% 0% 1 3% 3 5% 0% 0% 0% 0% 4 2%
Prova que o professor ndo entrega o resultado. 0% 0% 0% 1 3% 2 3% 0% 0% 0% 0% 3 1%
Prova em dupla, sem consulta e extensa 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Prova do semestre todo com uma questdo 0% 0% 0% 1 3% 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 1%
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QUADRO 6 - EXPERIENCIAS NEGATIVAS DE AVALIACAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

CIENCIAS ~ GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
é M CURSOS BIOLOGI EDl{CA(;AO FiSICA MATEMATIC QUIMICA
R E ITEM CAS FISICA DIURNO | NOTURNO A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
g T N° RESPONDENTES 32 | % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A © QUESTAO 04: Qual a pior forma de avaliagio que vocé ja vivenciou como aluno do curso? Como ela aconteceu?
Provas com mesmas questoes de dez anos atras. 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Prova sobre um texto inteiro 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Prova sem critérios de corregdo 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
O professor ndo faz vista de provas 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
P Prova substitutiva que tem que estudar a matéria do 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
R semestre todo em poucos dias.
o . =
Aqu_elas em que as (?luestoes ndo tmha"mtengao de 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
\% avaliar, mas sim de "derrubar o aluno
A
Prova em forma de J_ogo, uma tortura, 10 minutos para a 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 1 0%
resposta e com sorteio do aluno para responder.
TOTAL 31 | 78% 13 68% 8 80% 14 | 48% 33 54% 9 56% 14 | 47% 27 75% 15 | 88% | 164 | 64%
Seminarios 1 3% 2 11% 1 10% 4 14% 1 2% 1 6% 0% 3 8% 0 0% 13 5%
Interfe,rgnua da profgss_o_ra~durante apresgntagao de 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
semindrio, causando inibigéo e constrangimentos
iedrirllcr:;::gz usados pelo professor como forma de enrolal 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 7% 0% 0% 2 1%
s Sem!nanos sem saber 0 que é ou sem conhecimento 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 7% 0% 0% 2 1%
prévio do assunto
'5' Seminario sem 0 acompanhamento da professora 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 7% 0% 0% 2 1%
| Seminario com sorteio de quem apresentaria na hora 1 3% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 1%
N —
A ﬁg(r:flg;\nos em que o professor cobra o que ele mesmo 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R
| ,;:F;));:rcrillzagem s6 existe para os alunos que o 0% 0% 0% 1 % 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
O .
S Os temas sdo abordados de forma superficial 0% 0% 0% 0% 2 3% 0% 0% 0% 0% 2 1%
S?;)Vt;:nmderados como aulas dadas e cobrados em 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
Dado ao final do semestre valendo 100 pontos e o tema 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 1 0%
proposto pelo professor
TOTAL 2 5% 2 11% 1 10% 6 21% 5 8% 1 6% 7 23% 3 8% 1 6% 28 11%
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QUADRO 6 - EXPERIENCIAS NEGATIVAS DE AVALIACAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS ~ GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
G M CURSOS BIOLOGI EDl{CACAO FiSICA MATEMATIC QUIMICA
R E ITEM CAS FISICA DIURNO | NOTURNO A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
g T N° RESPONDENTES 32 | % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A © QUESTAO 04: Qual a pior forma de avaliagéo que vocé ja vivenciou como aluno do curso? Como ela aconteceu?
Fazer um_blografla escolar porque néo foi bem avaliada 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 10% 0% 0% 3 1%
e deu muito trabalho
T Resumos 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R Eerzzumme?]st;r:g;ggs por serem podados e punidos por ndo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
A
B Resumos de artigos 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A Fazer redagéo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 7% 0% 0% 2 1%
h z\z:;ﬁ;ggsrgécclﬁisgwanuals de dobradura como dltima 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
(0] Resumos de capitulos e o professor néo dava aula 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
S dCaderno para diario de campo, com a mesma dinamica 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
e prova
D Relatérios 2 5% 0% 0% 1 3% 1 2% 0% 0% 0% 0% 4 2%
I Fichamentos 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
\E/ Mesmos trabalhos ja feitos ha dez anos atréas 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R Portfélio, impedem o aluno de prestar atengéo nas aulas, 0% 0% 0% 0% 2 3% 0% 0% 0% 0% 2 1%
S
o Trabalho ridiculo 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S :’urske)?flil':i);;nultlplos realizados em sala, se tornam 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL 3 8% 0 0% 0 0% 1 3% 8 13% 0 0% 8 27% 1 3% 0 0% 21 8%
Auto Avaliacéo 0% 1 5% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
OF
U O |Estagios obrigatorios 0% 1 5% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
T R lpela frequéncia 0% 0% 0% 1 3% 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 1%
R M
A A [Aulateste 0% 0% 0% 0% 2 3% 0% 0% 0% 0% 2 1%
S S
TOTAL 0 0% 2 11% 0 0% 2 7% 3 5% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 7 3%
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QUADRO 6 - EXPERIENCIAS NEGATIVAS DE AVALIACAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
G M CURSOS BIOLOGI EDIEJI(S:;AC‘:CAAO FISICA MATE}A\\AATIC QUIMICA
R E ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
g T N° RESPONDENTES 32 | % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A © QUESTAO 04: Qual a pior forma de avaliagio que vocé ja vivenciou como aluno do curso? Como ela aconteceu?
Néo teve 0% 1 5% 0% 0% 0% 0% 0% 2 6% 0% 3 1%
Néo lembra 1 3% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 2 1%
Todas foram ruins 0% 0% 1 10% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Decorar textos de histéria sem importancia 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 0%
Quando o professor pensa que sua matéria é a mais o o o o o o o o o o
importante e por isso o aluno tem que se dedicar a ela. 1 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Atividades impostas pelo professor 0% 0% 0% 1 3% 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 1%
O .
0 Nadalmudou da forma t[adICIOII’IE.ﬂ, ta.lvez porque 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
também os estudantes sdo tradicionais.
T .
R F_altiam posturf’is de alunos e professores: pararem de 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A fingir que ensinam e aprendem.
S x - ]
Professora ndo deu nenhuma atl_\ndade e no final do 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
semestre pergunta quanto deveria ser a nota do aluno.
R
E Professora ndo dava aula e no fi_nal_ distribuiu nota para 0% 0% 0% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 1 0%
S todos os alunos sem nenhum critério.
P .
o O pro_fessor forgou os a_lunos a comprarem livro de sua 0% 0% 0% 0% 7 11% 0% 0% 0% 0% 7 2%
s autoria cobrando conceitos que exigiam o decoreba.
T
A "Levar a prova para casa, ler um calhamago de textos
S para responder e depois de 2 semanas (prazo minimo) e
4 semanas (pra.zo_maX|mo) trazé-la de volta para o _ 0% 0% 0% 0% 3 5% 0% 0% 0% 0% 3 1%
professor. Obs: Tive que pagar para esta prova ser feita
porque néo tive tempo de fazé-la e isto me deixou mal*
(aluno geografia noturno).
"“foi quando fizemos um trabalho em sala, em que o
professor saiu fia sala e nos ficamos resolvendo. Depois 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
ele voltou no final da aula e todos ganharam nota
maxima" (aluno matematica).
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QUADRO 6 - EXPERIENCIAS NEGATIVAS DE AVALIACAO VIVENCIADAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA

é M CURSOS (él|%'\|‘_%é|s EDUCACAO . GEOGRAFIA MATEMATIC PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
R E ITEM CAS FISICA DIURNO | NOTURNO A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
g T N° RESPONDENTES 32 | % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A © QUESTAO 04: Qual a pior forma de avaliagio que vocé ja vivenciou como aluno do curso? Como ela aconteceu?
"Houve vérias formas ruins" (aluno matematica) 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
Aquelas em que todos saem mal e o professor ndo quer 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
saber onde foi o0 erro, se dele ou dos alunos.
8 "Uma disciplina em que o professor ja havia citado em
T sa!a_de aula que iria nos reprovar flve uma nota 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
minima e fui reprovado por 1 ponto" (aluno
i matematica).
S "A pior avaliagdo, foi na matéria de matematica finita,
onde o professor ao corrigir minha prova, me deu zero
R numa questdo, onde usei o raciocinio correto, cheguei
E quase até o fim da questéo corretamente, e, s6 por que 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
S ndo usei o teorema das linhas, que era o resultado final,
p ele ndo deu valor no meu raciocinio utilizado" (aluno
1) matematica).
S Na disciplina DMHG em que ndo sabem como foram
T avaliados, em que momento, de que maneira, com que 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
A llobjetivo/finalidade
S = - =
;ferjrtjgir(c:);‘eossszrh?#;snao admite seus erros de correcéo e 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 1 0%
TOTAL 2 5% 1 5% 1 10% 4 14% 12 20% 6 38% 1 3% 3 8% 1 6% 31 12%
NAO RESPONDEU OU NAO CONSEGUIU RESPONDER 2 5% 1 5% 0 0% 2 7% 0 0% 0 0% 0 0% 2 6% 0 0% 7 3%
TOTAL DE OCORRENCIAS 40 |100% | 19 | 100% | 10 | 100% | 29 | 100% | 61 100% 16 | 100% | 30 |[100% | 36 | 100% | 17 |[100% | 258 | 100%
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QUADRO 7 - O TRATAMENTO DADO AOS RESULTADOS DA AVALIAGAO

Olenir Maria Mendes

é CURSOS %'.%’1%'2.3 EDUCACAO . GEOGRAFIA MATEMATIC PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
R E ITEM CAS FISICA DIURNO | NOTURNO A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
LFJ, T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ Lo . o
UESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
M
Nao fazem nada. Ndo se importam. Ficam indiferentes.
N Lavam as méos. Nao comentam. N&o reavaliam provas e
A atividades, nunca aplicaram uma segunda avaliacdo. Ndo
o mudam seu procedimento avaliativo nem metodologico. 20 | 42% | 6 |30% | 4 |57% | 4 |15% | 13 | 28% | 4 | 19% | 7 | 20% | 13 | 33% | 2 | 0% | 73 | 27%
Simplesmente passam para a frente, ndo ha nenhuma
F manifestacao, fica como esta. Os alunos tém que se virarem
A para recuperar a nota. O professor sabe que os alunos nao
z tiveram 100% de culpa, mas ndo cancela a avaliaggo.
E
M : -
G_e_ralmente 0s a}lunos continuam com suas duvidas e 0% 0% 0% 0% 0% 2 10% 0% 0% 0% 2 1%
N dificuldades. N&o se estuda o problema do erro.
A _ .
b Os professores nunca se auto avallam._ Nunca assumem comp 0% 0% 0% 0% 1 20 0% 0% 0% 2 10% 3 1%
A erro seu. E com isso ndo mudam seu sistema de aula.
TOTAL 20 | 42% 6 30% 4 57% 4 15% | 14 | 30% 6 29% 7 20% | 13 | 33% 4 19% || 78 | 29%
O professor chama a atencéo, passa um sermao. 3 6% 0% 0% 0% 4 9% 1 5% 0% 0% 1 5% 9 3%
ON " ; P
S A (6] professor fica com cara ruim e passa para os proximos 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% % 1 2% % 2 1%
5 contelidos. Os professores néo reagem bem .
P Admite que ha algum problema 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
R R Generaliza como se fosse de toda a sala 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 3% 0% 2 1%
OE O problema ndo esta no professor. Tentam livrar sua barra. 3 6% 1 50 1 14% 4 15% 5 11% 0% 2 6% 0% 0% 16 6%
F A Tentam colocar a culpa no aluno.
E G i 3
se E;ﬁag}; :]r;a[:)oelljco chateados, sabem que ndo desempenharam 0% 0% 1 14% 0% 1 204 0% 0% 0% 0% 2 1%
8 M IComparam os alunos com outra turma 0% 0% 0% % | 1 | 2% 0% 0% 0% 0% | 1 | 0%
R B Os al_unos sdo tratados como fracos e sem contetidos 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 10% 2 1%
EE anteriores. Sem base.
SM TOTAL 7 15% 1 5% 2 29% 4 15% | 12 | 26% 1 5% 3 9% 2 5% 3 14% || 35 | 13%
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QUADRO 7 - O TRATAMENTO DADO AOS RESULTADOS DA AVALIAGAO

Olenir Maria Mendes

é CURSOS (é|||(53|\||_((:)|éls EDUCACAO . GEOGRAFIA MATEMATIC PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
R E ITEM CAS FISICA DIURNO | NOTURNO A DIURNO | NOTURNO 7 cursos
LFJ, T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ Lo . o
M QUESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
A Prof_essores déo ou_tra _oportumdade / refazer a avalla(;a_o / 3 6% 0% 0% 3 11% 0% 0% 12 | 30% 14 | 35% 0% 32 129%
\Vi Aplica prova substitutiva nos mesmos moldes da anterior
A A
P L Alguns modificam sua forma de avaliar 1 2% 1 5% 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 3 1%
LI Alguns déo uma prova substitutiva no final do semestre ou 2 1% 4 20% 0% 1 1% 2 1% 3 14% 0% 0% 6 29% 18 7%
I A um trabalho extra.
cC - -
AR :3$Zg§0quando 0s alunos se manifestam é proposto outra 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 50 2 1%
M O
Dao uma nova chance. Na 22 avaliacéo eles diminuem o nivell
o/ e o 1 2% 0% 0% 2 % 2 4% 2 10% 0% 0% 1 5% 8 3%
U de dificuldade. Tentam facilitar nas provas e nos trabalhos.
; ; Dificilmente tiveram provas substitutivas 0% 0% % | 2 | % | 3 | 6% 0% 0% 0% 0% | 5 2%
AO 2:{:23;) ¢é dado a prova substitutiva, a maioria dos alunos 0% 0% 0% 0% 0% 1 50 0% 0% 0% 1 0%
\%
A TOTAL 7 15% 5 25% 0 0% 9 33% 7 15% 6 29% | 13 [ 37% | 14 | 35% 8 38% [ 69 26%
é glnagamr:gszgao d;OS ;/gﬁfesﬂzaoo discutidos e esclarecidos possiveis| 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 9% 1 3% 0% 4 204
o] . )
E s A Profgs_sgres revéem o processo, reestruturam o contetido e 1 20 1 5% 0% 0% 0% 0% 0% 4 10% 0% 6 20
S M possibilitam refazer a avaliacdo
1V
U " — —
0D TA Profgs_sgr acessivel, aberto ao (_ilalogo, indica livros e 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 6% 0% 0% 2 1%
U A U L [possibilita melhorar os conhecimentos e a nota
Al i
ER Profes_sores procuram _saE)er_o que aconteceu, tentam explica 3 6% 1 5% 0% 4 15% 1 2% 0% 1 2% 1 2% 0% I 1%
G A o motivo, tomam providéncias diversas
v A 2 D [Tentam mudar a forma de ministrar a aula 0% 0% 0% 0% 0% 0% | 1 | 3% | 1 | 3% 0% | 2 1%
1 O A lprofessores conversam 0% 2 10% 0% 1 4% 0% 0% 1 3% 0% 1 5% 5 2%
S Exige que o aluno estude mais 4 8% 0% 0% 0% 1 2% 3 14% 1 3% 0% 3 14% 12 5%
A
M TOTAL 8 17% 4 20% 0 0% 5 19% 2 4% 8 14% 9 26% 7 18% 4 19% || 42 16%




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios
Olenir Maria Mendes

QUADRO 7 - O TRATAMENTO DADO AOS RESULTADOS DA AVALIAGAO

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G BIOLOGI ED'EJI,(;;ACQ:O FISICA MATEAMATIC QUIMICA
R E ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
LFJ, T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ T . o
M QUESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
M A
U Repetem as disciplinas. Reprovam 1 2% 1 5% 0% 1 4% 2 4% 0% 0% 1 3% 0% 6 2%
A
D
¢
Z A
o} M A Fazem algumas consideragdes em vistas de prova 0% 0% 1 14% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
E
\%
S — - ~
A A Geral mepte nas revisdes de notas_, as consideracdes dos 0% 0% 0% 0% 2 2% 0% 0% 0% 1 50 3 1%
9 L alunos ndo sdo ouvidas, nem aceitas.
S 1 .
U 1A No outro semestre colocam um professor que facilita que o 0% 0% 0% 0% 0% 1 50 0% 0% 0% 1 0%
E TD aluno alcance os 60%
uA
E A Redistribuem os pontos 0% 0% 0% 0% 0% 1 5% 0% 0% 0% 1 0%
¢
e
A
o TOTAL 1 2% 1 5% 1 14% 1 4% 4 9% 2 10% 0 0% 1 3% 1 5% 12 5%
o Geralmente ndo ocorre desempenho ruim 0% 1 5% 0% 2 7% 1 2% 0% 0% 0% 0% 4 2%
;J_ Os alunos ndo sabem o quadro geral de desempenho. Poucos
R professores comentam sobre a prova ap6s sua realizagéo. 2 4% 0% 0% 0% 4 9% 0% 1 3% 1 3% 0% 8 3%
A Normalmente a sala ndo tem conhecimento das notas.
S
Quando os alunos foram reprovados por 1 ou 2 ptos o 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R professor os passou.
E Tem professor que até gosta de "ferrar” e ndo considera isso
S ) 1 2% 0% 0% 0% 0% 2 10% 0% 0% 0% 3 1%
P um erro. Parece que gostam que a turma se saia mal.
CS) A vista de provas é burocrética 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
T O professor vira motivo de chacota 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A Néo se lembra 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 0%
S TOTAL 4 8% 1 5% 0 0% 2 7% 6 13% 2 10% 8 9% 1 3% 0 0% 19 7%
NAO RESPONDEU OU NAO CONSEGUIU RESPONDER 1 2% 2 10% 0% 2 7% 2 4% 1 5% 0% 2 5% 1 5% 11 4%
TOTAL DE OCORRENCIAS 48 [100% | 20 [100% | 7 |100% | 27 |100% | 47 |100% | 21 |[100% | 35 [100% | 40 |100% | 21 |100% | 266 | 100%
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A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G BIOLOGI ED;(;Q:%O FISICA MATEAMATIC QUIMICA
R E ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
LFJ, T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ T . o
M QUESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
COMENTARIOS 0 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0 0%
Recentemente o professor pediu para que todos os alunos que ndo tinham po
algum motivo adquirido o texto para a discussdo se retirassem da sala de aulg 0% 0% 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
restando apenas uns trés alunos na sala (aluno geografia diurno).
"Isso ocorreu pouquissimas vezes! E isso é um dos grandes problemas do
i 1
curso. Isso precisa ser muQado. A~s pessoas gue escrevem um monte~de 0% 0% 0% 1 % 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
besteiras precisam saber disso! N&do podem continuar achando que séo
intelectuais” (aluno curso de geografia diurno).
"As ameagas sdo frequentes, sem ter dado nenhuma forma de avaliacéo a
professora j& disse que nés 'vamos ver' as notas deste semestre que ja sabemdps 0% 0% 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
que serdo baixas" (aluno geografia diurno).
"E complicado tratar esta questdo porque geralmente a nota é langada no fin
dg semestre dai ndo temf)s aula mais e_flca por isso mesmo (aluno geografﬂ 0% 0% 0% 1 1% 2 1% 0% 0% 0% 0% 3 1%
diurno). Os resultados sdo dados pela internet ou afixados nas portas das sal
dos professores.
"O erro ndo é tratado no processo avaliativo. Se aprende errando, vou contint
errando, pois se depe~nder desses p_rofessorfes (_ia geograf'!a, nao aprender_el coip 0% 0% 0% 0% 1 20 0% 0% 0% 0% 1 0%
meu erro nunca, se ndo for com minhas proprias pernas” (aluno geografia
noturno).
"Devido ao fato da avaliagdo ser discutida antecipadamente os erros ou acertgs
80, na sua maioria, definitivos (o que é justo). N&o sendo necessario ou até 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
mesmo justificAvel uma segunda chance™ (aluno geografia noturno).
Na} geografla,lsso ndo ocorre, pois aqui 0s profess?res fingem dlze_ndo que 0% 0% 0% 0% 1 20 0% 0% 0% 0% 1 0%
ensinaram e nds, alunos, fingimos que aprendemos™ (aluno geografia noturng
"Hoje néo existe reprovagéo no curso, a ndo ser por falta. E muito facil 'tirar
nota' e, por incrivel que pareca a grande maioria dos alunos querem que seja 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 0%
assim” (aluno geografia noturno).
"Os professores estdo precisando levar mais a sério a questéo da avaliacéo, o
problema é que no curso de matematica, a maioria s6 fez bacharelado, entdo 0% 0% 0% 0% 0% 1 5% 0% 0% 0% 1 0%
quem sai levando a pior somos nds, alunos" (aluno matematica).




QUADRO 7.1 - O TRATAMENTO DADO AO ERRO

Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios

Olenir Maria Mendes

A E ~ .
G CURSOS (|:3I|I(Ejl\|l_(gé|s EDUCACAO FlsICA GEOGRAFIA MATEMATI PEDAGOGIA QUIMICA TOTAL
E ;
Ry lirem CAS FIsicA DIURNO | NOTURNO cA DIURNO | NOTURNO 7 cursos
U
p g N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A ~ L . L
M QUESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
TR AI'(ZI/IAEI?\I?(CDZ%F;RD%NECI)A:RRO 17 |100% 3 |100% 5 |100%| 8 [100% | 9 100% 6 |100% | 11 100% 12 |100% | 6 100% 77 |100%
O erro é tratado como culpa do aluno. Falta de estudo.
Descompromisso. O erro é causado por falta de 7 41% 1 33% 0% 6 75% 2 22% 1 17% 9 82% 4 33% 3 50% 33 | 43%
interesse do aluno, fracasso do aluno, burrice
;C))u(:;;:i/: t;?et?)?gv;?;&:g.leig Tiram pontos. Deformay 5| 5g05 | 1 | 3306 | 1 |20% | 1 |13% | 1 | 11% % | 1| 0% 0% | 10 | 13%
P Apenas apontam o erro; o erro é enfatizado 0% 0% 0% 0% 1 11% 0% 1 9% 2 17% 0% 4 5%
U "Muitos professores, sendo todos, ndo levam em
N consu}erggao 0 erro e sim o acerto, assim ele 59 da ) 1 6% 0% 1 20% 0% 0% 1 17% 0% 0% 0% 3 1%
1 atencdo agueles que acertaram e quem errou ndo esta
T adequado no processo” (aluno biologia).
1 - = -
v eAf] ;zsspé%stcaosr:?gcizgsetas sdo apenas consideradas erradds 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
o d las.
E falta de conhecimento. 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
Q erro nao e}ra}ado, nao teve chance de ser revisto. E 1 6% 1 33% 1 20% 0% 4 14% 2 33% 0% 2 17% 3 50% 14 | 18%
ignorado. Né&o é valorizado
. 0 0 0 0 (] 0 0 0 0 0
thf:iﬁ‘i‘;g:srz;p;jszg € ndo se leva em conta as 0% 0% 0% 0% | 1 | 11% 0% 0% 0% 0% 1| 1%
TOTAL 16 | 94% 3 |100% 3 60% 7 88% 9 100% 4 67% | 11 100% 8 67% 6 100% 67 | 87%




QUADRO 7.1 - O TRATAMENTO DADO AO ERRO

Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS % GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G E BIOLOGI ED'EJI(S:;A(:Q'AAO FISICA MATCE:AATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
p g N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
A ~ T . L
M QUESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
TR AI%I/IAEI?\Iﬁ')g%RAFI;%N:cI)A:RRO 17 |100% | 3 |100% | 5 [100% | 8 |100%| 9 100% 6 |100% | 11 | 100% 12 |100% | 6 100% 77 |100%
A
P
R
E
CN
,\OA IID Erro parte do processo que leva ao acerto 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4 | 33% 0% 4 5%
oz
A
G
E
M
O erro é revertido em avaliacdes mais faceis. 1 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
R " H i o)
R asglni;z é\g um professor assumir um erro no processo de 0% 0% 1 20% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
o
u S & tratado com muito rigor 0% 0% 1 | 20% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
T g E uma decepgéo para o professor 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1%
R -
AS 32;:52: sznguseer:e:igfn;f vezes com deboche. 0% 0% 0% 0% 0% 1| 1% 0% 0% % | 1 | 1%
T .
S A [lcomo se fosse norma 0% 0% 0% 0% 0% 1 17% 0% 0% 0% 1 1%
S
TOTAL 1 6% 0 0% 2 | 40% 1 |13% | O 0% 2 |33% | O 0% 0 0% 0 0% 6 8%




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios

QUADRO 7.2 - O TRATAMENTO DADO AO ACERTO

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . - -
G E BIOLOGI EDIEJICS:;A(‘;AO FISICA MAT(EXIATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
U
P (T) N° RESPONDENTES 2] w [ 15] % | 8] w|2]w|3a]w%n|13]n]|28]%]20]]%]|14]x][195]x
A ~
M QUESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
TOTAL OCORRENCIAS 8 [100%| 1 |100% | 1 |100% | 6 [100% | 8 |100% | 5 |100% | 13 [100% | 12 |100% | 8 |100% | 62 [100%
TRATAMENTO DADO AO ACERTO
c « . . .
Il et IS R I BN A IR I E A EA IR EA S A Y S
N . .
M
(¢} - . -
°r SgnTec:];‘ar:;C‘S)(')S;:z;“;i'erf;" pouicos os elogios ou 0% | 1 |100% 0% 0% | 1 [18% | 1 [20%| 1 | 8% | 1 | 8% % | 5 | 8%
M .
A . , ra .
L A glplpe%téeizma;rearf erros e acertos. E o ponto final da 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 8% 0% 1 204
L
G
(¢} TOTAL 1 13% 1 |100% | O 0% 3 50% 4 | 50% 4 | 80% 6 | 46% 3 25% 6 75% | 28 | 45%
Entende-se que o professor é bom, soube adequar
M contetdo e avallagao_. E consequéncia do trabalho. O 0% 0% 0% 0% 1 13% 0% 2 15% 1 8% 0% 4 6%
c E |[professor usou boa dindmica na aula. O professor recebe|
O R elogios.
M1 O aluno é interessado; bom aluno; sucesso do aluno 1 13% 0% 0% 0% 1 13% 0% 2 15% 1 8% 2 25% 7 11%
oT Como mérito do aluno e do professor. 1 13% 0% 0% 1 17% 0% 0% 0% 0% 0% 2 3%
(¢}
TOTAL 2 25% 0 0% 0 0% 1 17% 2 25% 0 0% 4 | 31% 2 17% 2 25% | 13 | 21%
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QUADRO 7.2 - O TRATAMENTO DADO AO ACERTO

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . - -
G E BIOLOGI EDIEJICS:;A(‘:CAAO FISICA MAT(I:EXIATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO | NOTURNO DIURNO | NOTURNO 7 cursos
ﬁ (T) N° RESPONDENTES 2] w [ 15] % | 8] w|2]w|3a]w%n|13]n]|28]%]20]]%]|14]x][195]x
A ~
M QUESTAO 05: O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho ruim? Como é tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?
R AT;%L?\F%%%TD%EES I:CS:ERT o 8 [100%| 1 |100% | 1 |100% | 6 [100% | 8 |100% | 5 |100% | 13 [100% | 12 |100% | 8 |100% | 62 [100%
Trata como se todos os alunos tivessem compreendido.
- 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 2 15% 1 8% 0% 4 6%
E tudo belo, aprendeu de acordo com o exposto na aula.
\%
A Alguns parabenizam. Séo valorizados por alguns 0% 0% 0% 0% 1 13% 1 20% 1 8% 1 8% 0% 4 6%
L professores
o
R A Uma meta sempre a frente, pode ser sempre melhorada 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 8% 0% 1 2%
1 C P - -
7 E Séo incentivados, fazem elogios para alunos manterem 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 8% 0% 1 204
AR bons resultados
cT VJsto fapenas como nota. E recompensado com um 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 25% 0% 4 6%
A O bonus: pontos
(0] Significa ponto positivo. 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
D Apenas se 0 aluno fizer uma resposta supercompleta. 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
0 O acerto é 10. E aceito! 0% 0% 1 | 100% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
TOTAL 4 | 50% 0 0% 1 |100% | O 0% 1 13% 1 20% 3 23% 7 58% 0 0% 17 | 27%
R Nem, sempre representa o rgal fiproveltamento, depende 0% 0% 0% 1 17% 0% 0% 0% 0% 0% 1 20
E do nivel e da forma de avaliagéo.
(¢}
U g O acerto € revertido em avaliagdes mais dificeis 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
T
R o Como se a avaliagdo tivesse sido muito facil. 0% 0% 0% 1 17% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2%
S
A T O acerto também é comparativo 0% 0% 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 1 2%
S
A
S TOTAL 1 13% 0 0% 0 0% 2 | 33% 1 13% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 4 6%




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios

QUADRO 8 - APRENDIZAGENS SOBRE AVALIAGCAO EDUCACIONAL

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G E BIOLOGI ED;(;Q:Q:O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
P T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ . . . . AT .
UESTAO 06: Em seu Curso de Licenciatura, o que vocé tem aprendido sobre avaliagdo que é ou sera significativa para sua atuacéo profissional?
M
Trabalhar em grupo no coletivo é muito mais construtivo| 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 0% 0% 1 0%
A Proya_lavallagao nao mede conheC|r~nento. Avaliacdo 4 8% 0% 0% 0% 2 6% 0% 0% 0% 0% 6 3%
b tradicional ndo avalia a compreenséo do aluno.
R D_eve aconte_ce_r de forma_dlversmcada, por meio de 7 14% 0% 1 13% 2 8% 4 11% 4 25% 0% 0% 3 19% 21 10%
E diferentes atividades ou tipos
g 2 eai\éa(ljleac;‘)arg Vearsnulto criticada quando feita somente por 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
| — —
2 _qu_)re todos os tIPOS Ja_wstos de avaliacdo, o que deu uma 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A idéia de qual serd a mais adequada.
G N .
° Qu(_e as formas Qe avaliar ~sao muna_s e que deve escolher p 1 204 1 7% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
mais adequada a populagdo que estiver trabalhando.
N
S O método deve ser diferenciado mas ndo menos rigido 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
L Fazer uma avaliagdo objetiva, inteligente e que demonstrg
! o0 entendimento do aluno de todas as partes do contetdo,| 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
i féceis e dificeis.
D leflll‘:’t‘:j‘u{b Iiiluila:l Iugr: lUAtb. autu=avdandagdu € avdiTde.c O% O% O% O% l 3% O% O% O% O% l O%
A O professor deve ter sensibilidade ao verificar que o 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S método avaliativo ndo esta funcionando.
A r(JgeuneS ;lrao deve ser extensa e cansativa e deve fazer o alun 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 1 0%
F Avaliacdo escrita (prova) néo é a Unica ou a melhor forma
o de avaliar um aluno. Mas néo sdo discutidas outras 0% 0% 0% 2 8% 0% 2 13% 0% 0% 3 19% 7 3%
R formas.
,\AA giac\;azll:igaﬁo;igve ser escrita, com prova (forma mais 0% 0% 0% 1 2% 1 3% 0% 0% 0% 0% 2 1%
Deve ter um rigor direto com o contelido passado 0% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL 16 | 33% 1 7% 2 25% 5 19% 9 25% 6 38% 1 4% 0 0% 7 44% | 47 22%




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios

QUADRO 8 - APRENDIZAGENS SOBRE AVALIAGCAO EDUCACIONAL

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G E BIOLOGI ED;(;Q:%O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
P T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ . . . . AT .
M QUESTAO 06: Em seu Curso de Licenciatura, o que vocé tem aprendido sobre avaliagdo que é ou sera significativa para sua atuacéo profissional?
Valorizar o_aluno, o_s seus conhecimentos e trabalhar par 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 1% 0% 2 1%
que ele se sinta motivado e a procura de novos saberes
Precisa levar em conta os conhecimentos prévios dos
A . . :
b algnos. Deve respelt_ar o nivel de aprendlz_ado da turma. 3 6% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 1 2% 0% 5 204
Dialogar com a realidade do aluno. Valorizar o
E A aprendizado do aluno.
N V E através da avaliacéo que o aluno demonstra o
DA conhecimento, serve para detectar as capacidades dos 1 2% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 4% 0% 3 1%
1 L alunos.
Z 1 Avaliar o nivel de aprendizado do aluno para posterior
AA intervengéo com o intuito de ajudar a superar as 0% 0% 0% 0% 0% 2 13% 0% 0% 0% 2 1%
GG dificuldades.
EA
N O i agi i
5 Respeltar 0s estagios de desenv_ol\_nmgnto dq a}luno. Com| 0% 1 7% 0% 1 2% 0% 1 6% 2 7% 0% 0% 5 204
avaliar o aluno dentro de suas limitagdes e dificuldades.
C
|I_ |IQ n01 :Sr:;g]o € um processo e avaliacdo deve acompanhar o 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
GT Faz parte do processo de aprendizagem, é continuo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 4 16% 0% 4 2%
Al ; iono |
DC Eéa(z) girat:tggggcesso educacional e deve ser qualitativo ¢ 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
A A -
S Avaliacdo tem que ser gradativa, diéria, e em tudo que a
crianca faz. N&o apenas em uma prova semestral ou
A bimestral. Como avaliar no cotidiano. Avaliagdo é um 3 6% 0% 0% 1 4% 3 8% 0% 8 29% 0% 0% 15 %
processo e ndo um produto. Avaliar em varios momentos,
continuamente.
;)pg::::]zsg); :L\J/ilrl:si? rﬁ;(:](ti;«;oes do aluno frequentementg, 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 0%
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QUADRO 8 - APRENDIZAGENS SOBRE AVALIAGCAO EDUCACIONAL

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G E BIOLOGI ED&%QQZ\O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
P T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ . . . . AT .
M QUESTAO 06: Em seu Curso de Licenciatura, o que vocé tem aprendido sobre avaliagdo que é ou sera significativa para sua atuacéo profissional?
L Incentivar o acerto sem recriminar o erro 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 4% 0% 0% 2 1%
| l:a?:?n \l/Ja(ljlaorrlaz?)rr ;l)t ii;ro e sim té-lo como ponto de partida 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 1 0%
G
A A Néo desprezar o erro do aluno 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 0% 1 0%
P D — " — =
. Avaliacdo e}ambem auto a~valla§ao, reguer reflexao, 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
desconstrugéo e reconstrugéo de conceitos
E S g Avaliar para diagnosticar tanto problemas com os alunos
DA quanto com o sistema educacional ou mesmo o trabalho 0% 0% 0% 1 4% 1 3% 0% 0% 0% 0% 2 1%
do professor.
1 T
ZA Que deve possibilitar o repensar das préticas (de
A V C |professores, de alunos, de toda a escola) para melhor 2 4% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 4% 0% 4 2%
GAA ensinar os alunos
EL i ( 40 significati i
NI Avaliar conteu_do§ que sdo S|g(1|f|_ce_\t|vt_)s para a vida dos 3 6% 2 14% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 5 204
alunos. A avaliacéo deve ser significativa.
S A - PE— - —
c E preglso dlmlpulr a distancia entre avaliagdo e o 1 204 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
A contetido que é ensinado
o TOTAL 13 | 27% 3 21% 0 0% 4 15% 8 22% 4 25% | 13 | 46% 11 | 44% 0 0% 56 | 26%
D Avaliacéo ndo é para testar ou punir, ferrar o aluno 1 2% 1 7% 0% 0% 1 3% 0% 1 4% 0% 1 6% 5 2%
E
A Vv Espera nédo seguir o exemplo de seus professores que tém
P E discurso diferente da prética. O certo é o contrario do que
R fazem os professores. Que ndo devo me tornar igual aos
E s meus professores. Que ndo deve aplicar os mesmos 0% 1 7% 0% 1 4% 1 3% 0% 0% 1 4% 2 13% 6 3%
N E critérios de avaliacdo que sdo aplicados em seu curso.
D R Aprendemos com as falhas dos professores. Nao
5 queremos cometer 0S Mesmos erros que vivenciamos.
A
C A Avallaf;ao ndo deve ser motivo d_e rr_led_o Ou apreensao. 1 204 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 2 1%
(@] v Que néo pode ser arma contra a indisciplina.
M
o) L Avallaga? nao é uma forma de eliminar o aluno através da 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 1 0%
| reprovagao
N P -
A A g\ﬁgsgzo ndo é simplesmente um acimulo de pontos 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 1 0%
¢
0z
A
o) TOTAL 2 4% 2 14% 0 0% 1 4% 3 8% 0 0% 3 11% 1 4% 3 19% | 15 7%
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QUADRO 8 - APRENDIZAGENS SOBRE AVALIAGCAO EDUCACIONAL

Olenir Maria Mendes

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G E BIOLOGI ED'EJE(S:;A(:Q'AAO FISICA MATCEXAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
P T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ . . . . AT .
M QUESTAO 06: Em seu Curso de Licenciatura, o que vocé tem aprendido sobre avaliagdo que é ou sera significativa para sua atuacéo profissional?
b Os professores tém uma pratica incoerente com a teoria 0% 0% 0% 2 8% 0% 0% 0% 6 24% 0% 8 4%
T
'L’iE; iversidade esta | d lidade d las d
L o A ng a universidade estd longe da realidade das escolas dg 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
R ensino fundamental e médio
1 T
D /I\ ! Muita teoria, pouquissimas ou nenhuma vez é possivel
Al pouq P 0% 0% 0% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% | 1 | o%
D, A :
/
E
TOTAL 0 0% 0 0% 0 0% 4 15% 0 0% 0 0% 0 0% 6 24% 0 0% 10 5%
c ;‘g;‘iﬁ: e ;’::;rgig:;opatamar oaluno se 2 | 4w | 3 | 2% 0% 1 4% 2 | 6% | 3 |19% | 2 | ™% 0% | 3 | 19% | 16 | 7%
(e} d :
AM Avaliacéo é uma forma de medir se o aluno esta apto parg
V O mudar de periodo. Classificar, aprovar ou reprovar. Por 0% 0% 1 13% 1 4% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
A meio dos pontos medir o conhecimento.
LC o - -
| o Um processo avaliativo correto pode medir a qualidade d 2 2% 0% 1 13% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3 1%
AN trabalho do professor
CT Avaliacéo é necessaria. Um mal necessario. Faz com que
AR 0 aluno estude e adquira conhecimento. E a forma de 1 2% 1 % 1 13% 1 4% 5 14% 0% 0% 0% 0% 9 4%
[eXe) cobrar o conhecimento do aluno.
L
E TOTAL 5 10% 4 29% 8 38% 8 12% 7 19% 8 19% 2 7% 0 0% 8 19% | 30 | 14%
A
P
N R N [Sinceramente, nada ou quase nada, ndo aprendeu. E poug
A E A |discutida no curso. Apenas nas disciplinas pedagégicas. & ) | gop | 5 | 1496 | 2 25% 2 8% 3 | 8% | 1 | 6% | 5 |18% | 2 | 8% | 2 |13% | 23 | 11%
o N D [insuficiente. Aprendizado superficial. Ndo ha uma clara
D A |definicdo ou orientagdo a esse respeito.
E
u




Anexo D: Quadros - Agrupamento dos dados dos questionarios
Olenir Maria Mendes

QUADRO 8 - APRENDIZAGENS SOBRE AVALIAGCAO EDUCACIONAL

A CIENCIAS X GEOGRAFIA A PEDAGOGIA TOTAL
CURSOS . < .
G E BIOLOGI EDIEI,(;;AC%O FISICA MATCE'QAATI QUIMICA
R N ITEM CAS DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO 7 cursos
u
P T N° RESPONDENTES 32 % 15 | % 8 % 22 % 34 % 13 % 28 % 29 % 14 | % 195 %
(o]
A ~ . . . . AT .
M QUESTAO 06: Em seu Curso de Licenciatura, o que vocé tem aprendido sobre avaliagdo que é ou sera significativa para sua atuacéo profissional?
E 0 comego da aprendizagem 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 0% 1 0%
Avaliacdo ndo é um fim em si mesmo 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 0% 0% 1 0%
Aprendeu a trabalhar mudando a prética 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 0% 1 0%
Ndo dar muita importancia a burocracia 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 0% 0% 1 0%
Avallaga~o deve ser |I1d|V|duaI, Sada _pessoa tem 2 2% 0% 0% 0% 1 3% 0% 1 1% 0% 0% 4 204
concepgdes, resolucdes e atuacdes diferentes
Nao deve ser obrigatéria e sim alternativa 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
o) Avaliacédo deve ser justa 2 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2 1%
u Que deve-se _con5|der_ar_ ~ao maximo as colocacdes do 0% 0% 0% 0% 1 3% 0% 0% 1 1% 0% 2 1%
T aluno. Respeitar a opinido do aluno.
R Avaliacédo deve refletir em posicionamentos na préatica 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 4% 0% 0% 1 0%
A -
s D(_ev_e estar de e_\cordo com o nivel das aulas e/ou 0% 0% 0% 0% 0% 1 6% 0% 0% 0% 1 0%
atividades realizadas
R Aprendeu o que ndo deve fazer na sala de aula 0% 0% 0% 1 4% 0% 0% 0% 1 4% 0% 2 1%
E Aprendeu sobre avaliagdo na disciplina didatica geral 0% 1 7% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
S Prec!sa ser reylsta, a fo_rma como ¢é realizada deixa a 0% 0% 1 13% 1 2% 0% 0% 0% 0% 1 6% 3 1%
P desejar, mas é necessaria.
o —
S Que 0 aIL_mo se Eade_qua ao processo avaliativo de acordo 0% 0% 0% 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
com sua inteligéncia
Z Aprendeu muito pouco, mas razoavel para sua profisséo.
S Apenas na pratica de ensino e apenas em discussdes 1 2% 0% 0% 1 4% 0% 1 6% 0% 0% 0% 3 1%
textuais.
’[))uer:/ii Zasgr usada como apoio e ndo como instrumento de 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 1% 0% 1 0%
Que de_pende dq av_allador, o professor é incapaz de ser 0% 0% 0% 1 1% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
imparcial ao atribuir nota.
Que as avaliagBes sdo muito severas e rigidas. 1 2% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 1 0%
TOTAL 7 14% 1 7% 1 13% 5 19% 8 8% 2 13% 8 11% 5 20% 1 6% 28 | 13%
NAO RESPONDEU. NAO CONSEGUIU RESPONDER 2 4% 1 7% 0% 2 8% 8 8% 0% 1 4% 0% 0% 9 4%
TOTAL OCORRENCIAS 49 |100% | 14 100% 8 100% 26 100% 36 |100% | 16 |[100% | 28 |100% | 25 |100% | 16 |100% | 218 | 100%
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