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RESUMO

MOURA, Antonio Carlos S. Um estudo sobre avaliagdo da aprendizagem em cursos de
graduacao da Universidade Estadual de Londrina. Campinas, 2007. 121f. Dissertagao
(Mestrado) - Curso de Pds-Graduacao em Educacao, Pontificia Universidade Catdlica de

Campinas. Campinas, 2007.

Este trabalho apresenta resultados de pesquisa sobre a avaliacdo da aprendizagem em
cursos de graduacéo, desenvolvida na Universidade Estadual de Londrina, entre julho de
2006 a maio de 2007 e inserida na linha de pesquisa denominada Estudos em Avaliagio.
Apresentam-se, primeiramente, um historico da cidade e da Universidade Estadual de
Londrina. Em seguida, resgatam-se alguns aspectos relevantes da histéria da avaliagao
da aprendizagem, seguido de um resgate de teorias relacionadas com a aprendizagem e
com a avaliagdo formativa no ensino superior, juntamente com analise dos Projetos
Politico-Pedagodgicos Institucional e dos cursos investigados. Apresentam-se, em
seguida, o resultado da analise de questionarios aplicados aos docentes de cursos de
graduacao da universidade, abrangendo as diferentes areas, segundo a classificagao do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq). Os problemas
de pesquisa referem-se ao grau de proximidade entre os discursos da Instituicdo e os dos
docentes, revelados, respectivamente, nos documentos investigados e nas respostas
obtidas dos sujeitos de pesquisa. Procura-se verificar se houve ou ndo mudangas entre a
formacdo académica dos sujeitos e suas praticas avaliativas enquanto docentes na
educacao superior e que teorias pedagodgicas e epistemoldgicas embasam essas
praticas. A contribuicdo desta pesquisa torna-se relevante por fornecer elementos para a
reflexdo sobre a avaliagdo da aprendizagem na educagao superior, apontando caminhos
para o crescimento dentro da tematica pesquisada e suscitar outras questdes que
possibilitem o desenvolvimento de novas pesquisas e novos avancos nas discussoes

sobre a avaliagdo da aprendizagem.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem, teorias pedagdgicas, teorias da
aprendizagem, avaliagdo formativa, educagéo superior, avaliar e formar, paradigma

tradicional, formacgéao para avaliar.



ABSTRACT

MOURA, Antonio Carlos S. A study on learning evaluation in graduation courses at the
State University of Londrina. Campinas, 2007. 121f. Dissertagdo (Mestrado) - Curso de
Poés-Graduacao em Educacao, Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Campinas,
2007.

This piece of work aims to show the results of a research on learning evaluation in
graduation courses. It was carried out at the State University of Londrina, July 2006
through May 2007, and is chiefly linked up to a research type named as Studies on
Education. Firstly, one presents both a historical approach on the city and on the State
University of Londrina. Secondly, one salvages not only some important features about
the history of learning evaluation, learning-based theories, background-related evaluation
into university teaching, but also an analysis regarding Political/Pedagogical Projects and
courses selected. Thirdly, one shows the results of questionnaires which were applied to
the graduation-spanning faculty of the university and based upon the National Center for
Researches. Through the institution’s documents and the professors” research replies
scrutinized, one could dwell upon hurdles over the research referred to as how close the
university’s and the faculty’s points of view may be. One also aims to verify any possible
changes between graduation background and professors” evaluation practice and what
theories are the basis for such a practice. Thus, this research ends up being important
due to its bethink-causing elements on learning evaluation into university teaching, ways
to enrich the subject analyzed as well as other views that may arise in order to develop

new researches on learning evaluation.

Key words: Learning evaluation, pedagogical theories, learning theories, background-
related evaluation, university teaching, evaluating and providing background, traditional

paradigm, background to evaluate.
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1. INTRODUGAO

O motivo que me levou a escolher este tema de pesquisa esta
vinculado as inquietacdes que sempre me incomodaram, desde quando estudante
no ensino fundamental, inquietagdes estas relativas a avaliagdo da aprendizagem.
Sempre tive curiosidade de saber o real significado das notas e conceitos
atribuidos ao estudante, e o que realmente expressavam em se tratando do real

aprendizado do aluno.

Nao foi diferente na graduagao, onde a maioria dos professores falava
sobre as mudangas de concepgao de educagao e de avaliacdo e eu continuava
incomodado com a forma como éramos avaliados, pois predominava a nota
somente pela nota, o valor numérico. O tratamento individual ao aluno, tantas e
tantas vezes discursado em sala de aula, soava cada vez mais como uma utopia,
talvez possivel numa instituicdo onde as salas de aulas contassem com um
numero de alunos significativamente menor do que os cento e dois colegas que

comigo se graduaram.

Essas inquietagcbes me acompanhavam enquanto professor do ensino
fundamental, na disciplina de Ensino Religioso, trabalho que exerci durante cinco
anos. As mesmas duvidas e as mesmas angustias que sofria ao ser avaliado, eu
as tinha também ao avaliar, pois a distancia entre a teoria que aprendia na
graduagéo e a pratica era muito grande. Eu pouco sabia como avaliar. Oito anos
depois a unica certeza que tenho é a de que aprendi muito sobre avaliagdo, mas

ainda resta muito a aprender.
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Apds concluir a graduacdo em Pedagogia, comecei a lecionar na
educacgao superior. A responsabilidade pesava sobre mim e eu tinha consciéncia
disso. Afinal eu estava contribuindo para a formacao de professores que, por sua
vez, iriam contribuir para a formacéo de outros sujeitos. Entdo, definitivamente,
resolvi mergulhar mais profundamente neste assunto tdo envolvente, tao

inquietante e intrigante que é a avaliagdo da aprendizagem.

Em 2004 atuei como supervisor escolar no Estado do Parana (cargo
que equivale ao de coordenador pedagdgico em Sado Paulo). Minhas angustias
aumentaram por conviver com professores que usavam a avaliagao (entenda-se
aqui como sindnimo de provas) como vinganga pelos atos de indisciplina dos
alunos, praticados ao longo do periodo letivo. Observei que alguns se sentiam
felizes quando, no conselho de classe, reprovavam o aluno “bagunceiro”, por

décimos abaixo da média exigida pelo sistema.

A avaliacdo da aprendizagem na educacado superior foi para mim
outro desafio. Ao trabalhar com formacado de professores, pude conviver com
alunos que escolheram o curso de Pedagogia meramente por falta de opg¢ao ou
por ser 0 curso que exigia menos investimento financeiro. Alguns se encantaram
com a educacdo e nela se encontraram profissionalmente; outros iam se
arrastando, deixando claro que sé queriam o diploma para entdo se aventurar em
outras areas num nivel de pds-graduagao; e outros continuavam amargos por
terem que freqlentar o curso que nunca quiseram fazer, mas que lhes trazia a
esperanca de poder sobreviver com um minimo de dignidade, apesar do baixo

salario que iriam receber como professores.
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Com esses e com tantos outros futuros pedagogos, de caracteristicas
diversas, cujo desempenho académico eu tinha que avaliar, pude aprender muito,
nao apenas académica e intelectualmente, mas também aprendi a desenvolver a
paciéncia, a olhar para cada um com olhar de compreensdao em relagcdo as
dificuldades e desafios que enfrentavam para frequentarem as aulas, a buscar
entender cada um dentro do contexto social, econbmico e psicolégico em que

estava inserido.

Da mesma forma, convivi com colegas formadores de professores que
também tinham um discurso diferente da pratica quando se falava de avaliagao da

aprendizagem.

Romeiro descreve esses sentimentos e preocupagdes comuns a

muitos professores quando se trata de avaliagao ao afirmar:

Apesar de sua importancia, o tema avaliagdo ainda nos incomoda e nos
preocupa. Tanto que muitas vezes nos sentimos pouco a vontade para
lidar com o assunto e ndo o tratamos com a naturalidade esperada. As
vezes chegamos até a nega-lo dizendo: para que avaliar? Vocé ja
pensou no por que da avaliagdo nos assustar assim? (2000, p. 75)

Cometi e ainda cometo muitos erros ao avaliar. E acredito que isso
sempre ira acontecer por ter a avaliagdo um aspecto subjetivo, mesmo nos
chamados testes de multipla escolha, que sdo considerados essencialmente
objetivos. Mas é preciso avangar. O importante € estar sempre no caminho da

busca; é fazer o maximo possivel dentro das condi¢gdes que nos sdo dadas.

A convicgdo de que a avaliagdo da aprendizagem € um tema
inquietante para todos os educadores responsaveis e sérios, em qualquer nivel de
ensino me instigou a iniciar a pesquisa que resultou na presente dissertagao. A
escolha da Universidade Estadual de Londrina (UEL) como l6cus da pesquisa se
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deu por julgar que ali, por ser uma instituicdo publica, propiciaria uma outra visdo
de educacgao superior, uma vez que nossa experiéncia nesse nivel de ensino, até

agora, so foi adquirida em instituicdes particulares.

A escolha dos cursos de graduagao que foram investigados seguiu o
critério das grandes areas do CNPq: Ciéncias Exatas, Engenharias, Ciéncias
Bioldgicas, Ciéncias da Saude, Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais Aplicadas e
Letras e Artes. Os cursos selecionados representativos dessas areas foram:
Matematica, Engenharia Civil, Biologia Geral, Medicina, Pedagogia, Direito

Publico e Letras.

Trés perguntas pautaram o presente trabalho:

1) A avaliagdo da aprendizagem praticada em cursos de graduacao
da UEL é compativel com o Projeto Politico-Pedagdgico Institucional e com os

Projetos Politico-Pedagdgico dos respectivos cursos?

2) Houve mudangas nas praticas avaliativas dos docentes da UEL em

relagéo a forma como foram avaliados na graduagao?

3) Que teorias pedagodgicas e epistemologicas embasam as praticas

avaliativas dos professores da UEL?

Responder a essas questdes, fornecendo possibilidades para analise
de outras realidades, foi o motivo que pautou essa pesquisa, reconhecendo ser
muita pretensédo de nossa parte querer apresentar respostas que sejam verdades
cabais. Apenas, uma unica certeza, podemos ter: quanto mais estudarmos sobre

avaliacdo, muito mais teremos a aprender.
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Nossos objetivos ao realizar essa pesquisa séo:

1 — Descrever o processo avaliativo da aprendizagem sob o olhar do

docente da UEL,

2 - Descrever as praticas avaliativas de cursos de graduagao
abrangendo as diversas areas a luz do Projeto Politico Pedagdgico Institucional e

dos Projetos Politico-Pedagogicos dos cursos investigados da UEL.

3 - Fornecer elementos para reflexdo de todos os docentes da
educagao superior que manifestem interesse em se aperfeicoar na pratica

pedagogica.

Para atingir nosso objetivo, o presente trabalho esta estruturado da

seguinte forma:

No primeiro capitulo procuramos dar ao leitor uma visdo bastante
generalizada sobre a cidade de Londrina e, principalmente, suas caracteristicas
educacionais, para entdo inserir nesse contexto um breve histérico da

Universidade Estadual de Londrina.

No segundo capitulo levantamos aspectos tedrico-criticos relevantes
para dar embasamento ao trabalho, fazendo referéncia ao histérico da avaliacao,
abrangendo tempos bastante remotos e focalizando a avaliagdo da aprendizagem

na contemporaneidade.

No terceiro capitulo procuramos trabalhar com o referencial do qual
destacamos algumas teorias relevantes para a compreensdo do que se

constituem as causas que levam o professor a adotar uma determinada postura
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no momento de avaliar seus alunos. Consideramos ainda as avaliagdes formativa
e somativa, como as mais relevantes para atingir o objetivo de analise ao qual nos

propomos.

No quarto capitulo, fizemos a analise dos Projetos Politico-

Pedagodgicos da Instituicao e dos cursos investigados.

No quinto capitulo analisamos os questionarios aplicados aos
docentes dos referidos cursos para, entao, tentar responder as grandes questbes

expressas nesta introdugéo.

Concluimos o trabalho levantando outras questdes a serem
investigadas, dada a complexidade do tema, ja que o mesmo requer
investigacbes que tomem como referéncia outros aspectos, além dos que aqui
foram abordados, e de profunda relevancia para a educagéo, ja que se torna
determinante para o futuro, tanto no aspecto profissional como no psicolégico e
emocional de todos aqueles que tém o privilégio de frequentar uma escola, e dos
poucos que tém acesso a educagao superior, por este ser, ainda, um privilégio de,

apenas, pequena parte da populagao.
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1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia que escolhemos foi a pesquisa de campo combinando

com a pesquisa bibliografica.

O investigador na pesquisa de campo assume o papel de observador e
explorador coletando diretamente os dados no local (campo) em que se
deram ou surgiram os fenémenos. O trabalho de campo se caracteriza
pelo contrato direto com o fendbmeno em estudo. (...) A partir de uso de
técnicas como observacao, participante ou nao participante, entrevistas,
questionarios, o pesquisador busca as informagdes sobre o objeto de
estudo. (BARROS, 1986, p. 84)

Nosso primeiro procedimento na pesquisa foi a analise documental,
mais precisamente dos Projetos Politico-Pedagodgicos da Universidade Estadual
de Londrina e dos cursos investigados, fazendo um recorte no que tange a
avaliacao da aprendizagem e procurando destacar o que poderia ser considerado
avango ou recuo no processo avaliativo, de acordo com a bibliografia utilizada.
Comecamos essa anadlise considerando o0 desempenho que O0s cursos
investigados tiveram no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE), que resultou no conceito de cada curso junto ao Ministério da
Educacédo e Cultura (MEC) e comparando suas meédias a média nacional. (Ver

anexo 95)

Em seguida, foi aplicado um questionario com questdes semi-
estruturadas e questbes abertas a dois docentes, sendo um professor de uma
disciplina basica e outro de uma disciplina de formacéo especifica de cada um
dos seguintes cursos: Medicina, Matematica, Engenharia Civil, Pedagogia, Letras,

Direito e Biologia. Esse instrumento de coleta de dados revelou caracteristicas
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interessantes quanto a formacdo académica dos docentes, idade, tempo de

exercicio da docéncia no ensino superior e, especificamente na Universidade.

Portanto, foram 14 respondentes que poderiam ser substituidos, se
houvesse necessidade ou impossibilidade dos mesmos para responder as
questdes. Todos os docentes, ao serem procurados, se dispuseram prontamente
a responder ao questionario, demonstrando interesse, inclusive, por conhecer o

resultado da pesquisa.

O instrumento de coleta de dados permite identificar pontos de vista e
caracteristicas do grupo pesquisado, mas sempre que foi necessario o
aprofundamento em alguma questao considerada relevante e que, cuja resposta
consideramos ter ficado na superficialidade, retornamos a ela através de
entrevista. O objetivo do questionario aplicado foi a coleta de dados referentes a
sua formacdo académica, atuacado profissional, instrumentos utilizados para
avaliar e com que frequéncia as avaliagdes sao feitas, facilidades e dificuldades,
segundo a visao de cada um, no encaminhamento da avaliagdo da aprendizagem
nas suas respectivas disciplinas; suas angustias, tensdes, duvidas, avangos e
conquistas dentro da tematica delimitada pelo projeto de pesquisa e as possiveis
mudancas de paradigmas desde a sua formagao académicas até sua atuagao

profissional.

A analise das respostas obtidas dos questionarios foi feita de forma
horizontal e vertical, como mostra o quadro abaixo. Foram analisadas, nas linhas,
as respostas de cada docente a uma mesma questao e, nas colunas, todas as

respostas as questdes, fornecidas pelo mesmo docente. Dessa forma, fizemos a
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analise de cada resposta comparada com as dos demais docentes e uma analise

geral de todas as respostas de um mesmo docente.

D1

D2

D3

Resumo do
pesquisador

Questéo
01

Questao
02

Questao
03

Resumo do
pesquisador

Para efeito de analise, dividimos as respostas em quatro categorias:

Formacao para avaliar
Objetivos para avaliar

Instrumentos utilizados para avaliar

Mudanca de paradigma da formagao académica a acao docente

A andlise das respostas ao questionario foi feita a luz do Projeto

Pedagdgico Institucional e dos Projetos Politico-Pedagoégicos de cada curso

(daqui em diante referidos como PPPI e PPP, respectivamente).

Evidentemente a analise e as observagdes foram comparadas com o

referencial tedrico e filtradas pela nossa prépria formagdo que envolve

experiéncias acumuladas durante anos, para a qual contribuiram autores

expressivos da area educacional.

Segundo André,
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...n3o poderia ser diferente. Quando comega um trabalho de pesquisa, o
pesquisador ndo pode deixar de lado os seus valores, as suas crengas e 0s seus
principios. No entanto, ele deve estar ciente deles e deve ser sensivel a como eles
afetam ou podem afetar os dados. Ele precisa, em primeiro lugar, saber identifica-
los para revela-los ao leitor. Ele pode, em segundo lugar, usar algumas medidas
para controla-los, usando, por exemplo, a triangulagao de fontes, de informantes, de
perspectivas metodoldgicas. (2004, p. 62)

Decidimos aceitar a sugestdo da autora referente a triangulagdo de
fontes, de informantes e de perspectivas metodoldgicas. Como fontes recorremos
a dois autores: Luckesi (2005), cuja visdo sobre o tema esta embasada numa
perspectiva filosofica, Becker (2001), que analisa a avaliagdo da aprendizagem
sob uma perspectiva epistemologica e Freitas (2006) que nos mostra um viés

sociologico da avaliagéo.

Além desses autores, procuramos dialogar com outros que
consideramos comprometidos, ndo s6é com a tematica desenvolvida, mas com um
projeto educacional vinculado a uma concep¢do mais justa e humana de

sociedade.

As informacbes foram obtidas dos docentes respondentes do
questionario, do PPPI e dos PPPs de cada curso. A riqueza dos conteudos das
respostas, fruto de uma diversidade de idade, formacao, ideologia, concepgao de
educacao e tempo de exercicio da profissdao, foram determinantes para o
enriquecimento da pesquisa. Os procedimentos metodoldgicos envolveram a
anadlise dos questionarios e analise documental. Na analise documental,
percebemos algumas lacunas nos Projetos Politico-Pedagogicos, mas
entendemos que esse é um documento que representa o0s objetivos da
Universidade que podem e devem ser adequados para acompanhar as mudangas
exigidas pelas transformagdes que a prépria sociedade sofre continua e

frequentemente. Essa dinamica social, entendemos, deflagra também a dinédmica

19



universitaria. Essas lacunas as quais nos referimos, diz respeito as propostas de
avaliacao, instrumentos sugeridos para avaliar, periodicidade das avaliagdes e as
questdes referentes a média bimestral, cuja discussdo extrapola os limites deste
trabalho, mas que pode ser objeto de estudos desencadeados por outros

pesquisadores.

Na entrega dos questionarios aos docentes, procuramos deixa-los
bem a vontade para respondé-los, sem nenhum tipo de pressao relativa a prazo e

sem nenhuma interferéncia de nossa parte.

Dessa forma, procuramos extrair o maximo de cada sujeito,
aprimorando cada técnica aplicada e buscando coeréncia com as fontes utilizadas
para fornecer a pesquisa maior riqueza de dados e tornar o trabalho uma possivel
fonte de pesquisa para embasar outros estudos, tanto de nossa parte como de

outros pesquisadores.
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2. A CIDADE DE LONDRINA E A UEL

A histéria de Londrina, uma cidade que tem segundo dados do IBGE
de 2000, cerca de 500.000 habitantes espalhados por seus 1651 Km? de territorio,
€ que comegou e cresceu rapida e surpreendentemente, comeca em 1925
quando a Companhia de Terras Norte do Parana (CTNP) comprou cerca de
450.000 alqueires do governo do Estado. Na década de 20 do século passado,
com a chegada de funcionarios da CTNP inicia-se o0 empreendimento imobiliario
de colonizagao da nova regido. As razdes e a forma como tal empreendimento foi

levado a cabo sdo motivos de algumas controvérsias.

Segundo Joffily' (1985) esse processo de colonizagdo deve ser
compreendido a luz das razdes de ordem politica e econbmica, que
caracterizavam o Pais nas décadas de 1920 e 1930. Assim, a histéria do norte do
Parana, e, portanto, a de Londrina e demais cidades que resultaram das
atividades de colonizacao desenvolvida pela Brazil Plantations Syndicate Limited?,
a antecessora da CTNP, vem sendo contada dentro da visdo ufanista da propria
companhia colonizadora, o que impede uma compreensao clara das razdes que
determinaram a venda de terras da regido norte do estado aos ingleses, pelo

préprio governo.

Criado em 03 de dezembro de 1934 e instalado em 10 de dezembro
do mesmo ano, o Municipio de Londrina® foi, entre as décadas de 1930 e 1960,

um dos responsaveis, juntamente com outros municipios do norte do Parana, pela

' José Joffily — historiador paraibano que se radicou em Londrina.

? Brazil Plantations Syndicate Limited — Fundada por Simon Joseph Fraser (Lord Lovat) com a
finalidade de administrar e distribuir terras que tinha adquirido do Governo Federal, no Norte do
Estado do Parana.

* Londrina significa “a que nasceu em Londres”, mas é interpretada por muitos como “Pequena
Londres”.
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producao do café, principal produto de exportagdo do Brasil. Londrina se projetou
comercialmente no Brasil e em diversos paises pelo desenvolvimento da cultura
do café a tal ponto de se tornar conhecida internacionalmente como a Capital

Mundial do Café.

A cultura cafeeira declinou a partir das décadas de 1960 e 1970 e
esse fato levou o municipio a buscar novas alternativas de cultura. Na década de
1970 foram fortalecidas as culturas do trigo e da soja, alavancadas atualmente

pela tecnologia aplicada a producgao das riquezas agricolas.

Londrina localiza-se no norte do Estado, que € dividido em sete
grandes regides (Curitiba, Ponta Grossa, Unido da Vitdria, Guarapuava,
Jacarezinho, Londrina e Maringa) e 24 micro-regides. Essa divisao foi feita para

fins de Planejamento do Conselho Nacional de Geografia®.

O crescimento populacional da cidade se da com as mesmas
caracteristicas do resto da regido sul do pais: até 1950 predomina a populagao
rural, apresentando crescimento acelerado da populagcdo urbana a partir da
década de 1960, com a diversificacdo de culturas, erradicagao do café, liberando

mao de obra rural e aumentando a taxa de urbanizagao da cidade-pdlo.

A atividade comercial e o setor de servicos sao caracteristicas
marcantes de Londrina, que desde o inicio atendeu a toda a regiao, que tem 65
municipios. O comércio é responsavel por mais de 55% da renda municipal,

mantendo-se em constante expanséo.

*O Conselho Nacional de Geografia foi, em 1938, incorporado ao Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE).
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Londrina hoje carrega todas as contradigcbes de uma cidade que é
polo de uma regido com cerca de um milhdo de habitantes, sendo considerada,
ora a terceira, ora a quarta cidade do sul do pais®. Dessa forma, a cidade esta no
centro da regido do chamado norte do Parana, configurando-se essencialmente
como prestadora de servigos, centro comercial, médico, hospitalar, educacional,

cultural e de difusdo de comunicagao.

Por se uma cidade com varias universidades, o numero de estudantes
significativo. Oriundos de toda parte do pais eles vém até Londrina para buscar
formacao através dos diversos cursos oferecidos pelas instituicbes publicas e

particulares.

Essa heterogeneidade €& também caracteristica da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), uma das principais instituigdes de educagao superior

da cidade, da regiao e do pais.

O municipio e, especificamente, a cidade de Londrina, sao
privilegiados por contar com os servigos da Universidade Estadual. Fundada em
28 de janeiro de 1970, a Instituigdo foi organizada a partir das faculdades ja
existentes em Londrina na época. As faculdades que se juntaram para formar a

universidade foram as seguintes:

- Faculdade Estadual de Direito de Londrina - Criada em 1956,
passou a funcionar em 1958.
« Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de

Londrina - Criada em 1956, passou a funcionar em 1958.

5 A posicao de terceira ou quarta cidade do sul do Pais é disputada entre Londrina e Joinville, SC.
Essas posi¢des sao alternadas de acordo com o numero de habitantes de cada cidade.
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+ Faculdade Estadual de Odontologia de Londrina - Criada em
1962, fundada pela Associagdo Odontoldgica do Norte do Parana.

+ Faculdade de Medicina do Norte do Parana - Criada em 1965,
passou a funcionar em 1966. Abrigava o curso de Medicina, sendo
criados logo depois, os cursos de Ciéncias Biomédicas e Farmacia
e Bioquimica.

- Faculdade Estadual de Ciéncias Econémicas e Contabeis de

Londrina - Criada em 1966, passou a funcionar em 1968.

A Universidade foi reconhecida em 7 de outubro de 1971 pelo Decreto
Federal 69.234/71. Somente em 1987 foi instaurada a gratuidade dos cursos e,

em 1991, a Instituicdo se transformou em autarquia estadual.

Por ser uma universidade de destaque nacional e internacional, a

Instituicdo recebe alunos de diversas partes do pais e do exterior.

Dados do IBGE 2004 mostram que naquele ano foram matriculados
27.649 novos alunos na educacdo superior nas 10 instituicdes existentes na
cidade e que, deste total, 13.952 matricularam-se na UEL. Esse fato revela a

relevancia dessa instituicdo, ndo so para a cidade de Londrina, mas para o Pais®.

A UEL mantém, em 2007, 42 cursos de graduacdo, sendo 27
bacharelados, 8 bacharelados e licenciaturas e 7, licenciaturas. Na pos-
graduacdo em nivel de especializagdo, sao oferecidos 92 cursos e em pos-
graduacgao stricto sensu, existem 27 programas de mestrado e 10 programas de

doutorado’.

¢ Dados disponiveis em www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1, acessado em 10/02/2007.
" Dados disponiveis em www.uel.br, acessado em 11/03/2007
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Os 10 Centros de Estudos aglutinam os diversos cursos de graduagao

e pos graduacéo, sendo eles:

Centro de Letras e Ciéncias Humanas (CCH)

Este Centro ocupa uma area de 9.079,17 m2, conta com 180

professores e 50 funcionarios, e possui as seguintes sub-unidades:

+ Departamento de Letras Estrangeiras Modernas (LEM)
+ Departamento de Letras Vernaculas e Classicas (LET)
+ Departamento de Filosofia (FIL)

» Departamento de Ciéncias Sociais (SOC)

+ Departamento de Historia (HIS)

Centro de Ciéncias Bioldgicas (CCB)

O Centro conta com 10 departamentos:

+ Departamento de Anatomia

+ Departamento de Biologia Animal e Vegetal

+ Departamento de Biologia Geral

+ Departamento de Ciéncias Fisiologicas

+ Departamento de Ciéncias Patoldgicas

+ Departamento de Fundamentos de Psicologia e Psicanalise

+ Departamento de Histologia

+ Departamento de Microbiologia

+ Departamento de Psicologia Geral e Analise do Comportamento

+ Departamento de Psicologia Social e Institucional
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Centro de Ciéncias Exatas (CCE)

O Centro tem 7 departamentos:

+ Departamento de Bioquimica

+ Departamento de Computacéao

+ Departamento de Fisica

+ Departamento de Geociéncias

+ Departamento de Matematica

+ Departamento de Matematica Aplicada

+ Departamento de Quimica

Centro de Estudos Sociais Aplicados (CESA)

O Centro dispbe de 6 departamentos:

+ Departamento de Administragao

« Departamento de Ciéncias Contabeis
+ Departamento de Direito Privado

+ Departamento de Direito Publico

+ Departamento de Economia

+ Departamento de Servigo Social

Centro de Ciéncias da Saude (CCS)

O Centro é composto de 11 departamentos:

+ Departamento de Clinica Cirurgica

+ Departamento de Clinica Médica
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+ Departamento de Enfermagem

+ Departamento de Fisioterapia

+ Departamento de Ginecologia e Obstetricia

+ Departamento de Materno-Infantil e Saude Comunitaria

+ Departamento de Medicina Oral e Odontologia Infantil

+ Departamento de Odontologia Restauradora

+ Departamento de Patologia Aplicada, Legislagéo e Deontologia
+ Departamento de Pediatria e Cirurgia Pediatrica

+ Departamento de Saude Coletiva

Centro de Educagao, Comunicacgao e Artes (CECA)

O Centro é composto de 6 departamentos:

+ Departamento de Arte Visual

+ Departamento de Ciéncias da Informacéao
+ Departamento de Comunicacéo

+ Departamento de Design

+ Departamento de Educacao

+ Departamento de Musica e Teatro

Centro de Ciéncias Agrarias (CCA)

O Centro é composto de 5 departamentos:

+ Departamento de Agronomia
+ Departamento de Clinicas Veterinarias

+ Departamento de Medicina Veterinaria Preventiva
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+ Departamento de Tecnologia de Alimentos e Medicamentos

+ Departamento de Zootecnia

Centro de Tecnologia e Urbanismo (CTU)

O Centro é composto de 4 departamentos:

Departamento de Arquitetura e Urbanismo
» Departamento de Construgéo Civil

+ Departamento de Engenharia Elétrica

Departamento de Estruturas

Centro de Educacao Fisica e Desportos (CEF)

O Centro é composto de 3 departamentos:

+ Departamento de Desportos Individuais e Coletivo
+ Departamento de Fundamentos da Educacao Fisica

« Departamento de Ginastica, Recreagao e Dancas

Nosso proximo passo sera resgatar, da histéria da avaliagdo da

aprendizagem, alguns aspectos que consideramos relevantes para este trabalho.
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3. AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM: RELEMBRANDO ALGUNS

ASPECTOS

O processo avaliativo estda, historicamente, em constante evolugao e
ha registros sobre a avaliagdo em suas diversas formas, entre os povos mais

antigos. Soeiro e Aveline relatam que

Em algumas tribos primitivas, adolescentes eram submetidos a provas
relacionados com seus usos e costumes. S6 depois de serem
aprovados nessas provas eram considerados adultos.

Alguns socidlogos afirmam que a estabilidade da civilizagao chinesa foi
devida a cinco fatores, figurando entre eles o seu sistema de exames,
cuja finalidade era a de selecionar candidatos ao servigo publico. Ainda
em 360 a.C. esse sistema exercia uma profunda influéncia na
educacéo, na preservacao da tradicdo e dos costumes, e, sobretudo, na
politica, oferecendo a todos os cidadaos a possibilidade de acesso aos
cargos de prestigio e poder. (1982, p. 12)

No caso do povo chinés, particularmente, percebemos um modelo

social que ja privilegiava aqueles que se destacavam nos exames publicos.

As autoras citadas comentam que um processo de avaliagdo é
encontrado no relato biblico, registrado em Juizes 12: 5,7, onde lemos a respeito
de um exame oral aplicado aos efraimitas que queriam atravessar o rio Jordao e
para permanecerem vivos teriam que negar que eram efraimitas devendo,
portanto, pronunciar corretamente a palavra Chibolete. Somente aqueles que
pertenciam as tribos amigas conseguiam pronunciar a palavra corretamente. Diz o
relato biblico que quarenta e dois mil efraimitas perderam a vida por fracassarem

neste teste, pois ao invés de Chibolete pronunciavam Sibolete.

A propdsito, cabe destacar a observagao de Dias Sobrinho:

Antes mesmo da institucionalizacdo das escolas, a avaliagdo ja era
praticada para fins de selecdo social. Com efeito, a avaliacdo esta
ligada a questdo de escolhas, e a selegdo social é tdo naturalmente
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aderida a ela que passa como constituinte de sua esséncia. (2002, p.
17)

Na antiga Grécia encontramos Socrates com sua Maiéutica
submetendo seus alunos a um exaustivo e preciso inquérito oral. Por outro lado, a
frase “conhece-te a ti mesmo”, revela um principio basico de auto-avaliacdo para

gue se consiga aprofundar na verdade.

Na idade média a avaliagao se configurou de maneira diferente, pois
diferente também se tornou a concepcado de educagdo, principalmente pelo
vinculo que mantinha com a religiosidade, caracteristica presente também na
educacao patristica e monastica. A fé predominava sobre a razao e uma pessoa
deveria contar com a fé quando a razdo humana nao pudesse dar explicagao
satisfatéria a um determinado fato. A palavra dos mestres era lei, sendo aceitas
como revelacao divina. O mestre era autoridade inquestionavel no processo de
ensino-aprendizagem, e o repetir o que se ouvia ou se lia era a prova mais

convincente de que ocorreu o aprendizado.

De acordo com Knight,

O escolasticismo foi um movimento intelectual que se desenvolveu no
oeste da Europa entre 1050 e 1350. Em principio este movimento teve
suas origens entre as ordens monasticas, mas com o surgimento das
universidades no século Xlll, comegou a dominar seus curriculos.
Eruditos escolasticos ndo estavam tdo interessados na busca de novas
verdades como em provar a verdade existente através dos processos
racionais.(2001, p. 55)

A repeticio como método avaliativo valorizava a atengcdo e a
memorizagao como processos mentais mais importantes nesse periodo. No
entanto, um pouco mais tarde, Tomas de Aquino aparece “combatendo o
argumento de autoridade e mostrando vantagens da observag¢do, da experiéncia

e da indugéo, aplicados as ciéncias naturais” (Soeiro e Aveline, 1982, p. 13)
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O renascimento trouxe consigo outras tantas mudangas nos métodos
avaliativos. Com ele nasce também o humanismo em cujas diferentes correntes,
(humanismo cristdo e humanismo pagéo) inserem-se, de alguma maneira,
contribuicdes valiosas para a avaliacdo. A corrente do humanismo cristdo visa o
atendimento do aluno em sua individualidade, dando-lhe um suporte psicologico,
enquanto que a corrente do humanismo pagdo propaga a exaltagdo da

individualidade humana como um fim em si mesma.

Vitorino de Feltre, apesar de nada ter escrito para a posteridade,
deixou uma valiosa contribuicdo para o educador que pensa sobre a avaliagao
com o objetivo de crescer também nesse quesito. Feltre foi um dos mais notaveis
educadores italianos, cujo pensamento, segundo Soeiro e Aveline (1982, p. 15)

era o de pretender “ensinar os jovens a pensar e néao a disparatar’.

Manacorda, comenta que na escola de Feltre ndo se aceitava

(...) sendo poucos alunos, e eles tinham que demonstrar inteligéncia e
modeéstia; e aqueles que n&o Ihe resultavam adequados por inteligéncia
e por carater, mandava-os de volta a seus pais, exortando-os a
disciplinar a vida de seus filhos de outra forma, que era o mesmo que,
conforme Cicero, costumava fazer Apolénio de Alabanda: uma
inevitavel sele¢cao por merecimento. (1997, pp. 181,182)

Feltre se preocupava com o desenvolvimento do raciocinio, do espirito
de iniciativa e da espontaneidade. O aluno em sua escola era avaliado pela
forma como lia. Feltre mandava que o aluno lesse, e conforme a expressédo que

dava a leitura era considerado habilitado ou ndo. (Soeiro e Aveline, 1982, p. 15)

Nos tempos modernos, com a invencao da imprensa, multiplicaram-se
os livros e multiplicaram-se também as atividades intelectuais. As escolas

proliferaram em todos os lugares e muitas bibliotecas foram criadas. Algumas
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caracteristicas da pedagogia no modernismo nos ajudam a compreender como 0s

educadores trabalhavam a questao da avaliacdo da aprendizagem.

René Descartes em seu Discurso do Método, apresenta quatro regras

basicas para orientar o espirito pesquisador na busca da verdade:

* A Regra da evidéncia: Nada devemos admitir como verdadeiro a
nao ser que conhegamos as evidéncias de tal verdade.

* Principio da analise: dividir as dificuldades em tantas partes quanto
possivel e necessaria para sua melhor resolugao.

* Principio da sintese: Ordenar os pensamentos, comeg¢ando pelos
objetos mais simples e ir crescendo em complexidade,
gradativamente.

* Principio da verificagdo: enumerar e inspecionar o0 mais geral e

completamente possivel, tendo a certeza de nada se omitir.

Apesar do avancgo representado por Descartes rumo a compreensao
da complexidade do pensamento e da aprendizagem humana, as escolas
religiosas, tanto catdlicas quanto protestantes continuavam insistindo nos exames
orais. Em 1702, na Inglaterra, foi utilizado pela primeira vez os exames escritos.

(idem, p. 16)

Alguns dos principios enunciados por Descartes foram, mais tarde,
retomados por Benjamim Bloom e seus colaboradores ao elaborarem o conceito
de taxonomia, muito discutido por educadores e pesquisadores que pretendem se

aprofundar nas teorias do ensino e da aprendizagem e na tematica da avaliagao.
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Na idade contemporanea, o surgimento da prova escrita em
educacao, segundo Soeiro e Aveline (1982) e Haydt (2003), datam de 1845, na
América do Norte, quando uma comissdo foi constituida para inspecionar e
verificar a qualidade do aprendizado nas escolas. Essa comissdo pretendia, a
principio, aplicar testes orais aos alunos, mas devido ao aumento da populagao

escolar, o exame oral foi substituido por provas escritas.

Um grupo de educadores elaborou cuidadosamente as provas com
base em toda matéria que havia sido estudada e inseriram instru¢cdes para sua
aplicagdo e corregao. Isso aconteceu num colégio inglés, em Boston. Essa
medida influenciou o entdo Secretario da Educacéo do Estado, Horace Mann, que
adotou medidas semelhantes, padronizando-as para todas as escolas de seu

estado.

No Brasil, a pratica de avaliar através das provas chegou mais tarde e

com um enfoque diferente.

Segundo Haydt,

No que se refere a experiéncia brasileira, € interessante lembrar a
contribuigdo do laboratério de Psicologia da Escola de aperfeicoamento
de Belo Horizonte, criado por volta de 1930, e cuja direcao foi entregue,
nos anos que se seguiram, a professora Helena Antipoff. A equipe de
especialistas dessa instituicdo realizou inUmeros trabalhos, dentre os
quais a construgao de testes objetivos de escolaridade, para avaliar o
aproveitamento em Aritmética e Lingua Portuguesa. (2002, p. 87)

E importante observar que, desde os primérdios da prova escrita no
Brasil, as disciplinas mais contempladas foram a Aritmética e a Lingua
Portuguesa. E importante ressaltar que a prova escrita, ainda hoje, tem sido a
grande vedete do sistema de avaliagdo da aprendizagem, e que, ndo raras vezes,

o proprio professor confunde avaliagdo com prova, tanto no discurso quanto na
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pratica, esquecendo ou ignorando que prova € apenas um dos instrumentos que

se pode utilizar para avaliar.

Uma das razbes que fortaleceu a idéia de prova como unico
instrumento indicador da aprendizagem, foi a influéncia do Positivismo nas idéias
de educagao brasileira. A doutrina positivista, que cresceu e espalhou-se pelo
mundo de forma rapida, especialmente na segunda metade do século XIX, época
em que a sociedade valorizava de maneira muito enfatica a produgao econdémica,

chegou ao Brasil no inicio do século XX.

Uma das principais caracteristicas do positivismo € a objetividade que
orienta a busca pela verdade. Essa objetividade elimina qualquer possibilidade de
subjetividade, ou seja, o que nao pode ser visto, sentido, tocado, provado

cientificamente, ndo pode ser aceito como verdade.

Citando a influéncia do positivismo no Brasil e no sistema de

avaliacédo da aprendizagem, RONCA e TERZI (1991) afirmam:

O positivismo admite unicamente o critério da verdade cientificamente
provada, da experiéncia, dos fatos positivos, visiveis, sensiveis.
Enredado neste processo, surge a necessidade da prova objetiva, clara,
mensuravel ou quantificavel. (p. 22)

A historia da avaliagcdo da aprendizagem ainda perpassa por testes
padronizados e medidas psicologicas e da inteligéncia, e por nomes igualmente
importantes nesse processo evolutivo da avaliagdo, como Francis Galton, com
sua demonstracdo das diferengas individuais através de testes e métodos
estatisticos; Hermann Ebbinghaus, considerado o precursor dos testes
psicologicos padronizados, afirmando que a psicologia era capaz de medir

processos simples como a sensagao e a percepg¢ao; Simon e Binet, criadores dos
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testes de QI, encomendados pelo governo francés para detectar criangas com
problemas de aprendizado nas escolas; Edward Thorndike, que se interessou
pelas medidas, aplicadas a educagao; Charles Spearman, criador do fator g; e
mais recentemente, Howard Gardner, que revolucionou a concepgado de
educacdo, de aprendizagem, de inteligéncia e de avaliagdo ao pesquisar e
escrever sobre as inteligéncias multiplas, que colocam em destaque outros
aspectos do aprendizado que sao necessarios considerar ao avaliar e que fogem

a limitagao do aspecto cognitivo. (HAYDT, 2002, p. 87-93)

Até aqui nos detivemos a recuperar um pouco da histéria e da
evolucao da avaliagdo, mas permanece ainda a sensacgao de que o passado esta
vivendo em nosso presente e que dele fica cada vez mais dificil se desvencilhar
quando se fala em praticas avaliativas. Muitos livros foram e ainda serao escritos
sobre avaliacdo; debates, seminarios e congressos nacionais e internacionais
foram e serdo realizados, especialistas se reunirdo muitas e muitas vezes para
discutir e legislar sobre o tema, mas a busca por uma pratica avaliativa mais justa
e menos parcial ira continuar, pois no docente comprometido com sua profissao

ela se caracteriza como busca interior, propria de cada suijeito.

A LDB 9.394/96 menciona a avaliagdo como uma necessidade a
educacao, atribuindo-lhe novos adjetivos como formativa, processual,
emancipatoria, mediadora. Mas a educag¢do, como todas as areas, também é
caracterizada por modismos que vém e que vdo. A medida que os anos passam,
novos autores, conceitos, definigdes e jargdes sao inseridos no vocabulario do
professor, do aluno, dos pais e de toda comunidade escolar. Normalmente todo

esse palavrorio novo € ditado pelo sistema educacional, via especialistas
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encarregados de elaborar normas gerais para uma educag¢ao que se constitui de
caracteristicas regionais préprias e que demanda, para cada unidade de ensino,
um tratamento diferenciado, que atenda as necessidades de cada comunidade e,

principalmente, de cada sujeito.

Ja vivemos um periodo em que as palavras-chave da educagao eram
procedimentos e atitudes, avaliagcdo de fatos e avaliagdo de conceitos,
emprestados de Coll (1998). Passamos a enfatizar, logo depois, as habilidades e
competéncias destacadas por Perrenoud (1999). E em se tratando de avaliagao,
ainda permanecem no nosso vocabulario os termos formativa, mediadora,
emancipatoéria discutidas por autores brasileiros, como Freitas (2003), Hoffmann
(1999), Haydt (2002), Demo (1999), Luckesi (2005) e outros estrangeiros como

Hadji (1994) e Perrenoud (1999).

Esses autores e tantos outros deram e continuam dando sua
contribuicdo para se formar um profissional reflexivo, sedento por mudangas

estruturais postas sobre bases solidas.

Certamente eles nos ajudam a pensar a avaliagdo com um pouco
mais de clareza, maior objetividade e com uma visdo mais critica, tanto da

educacao, de forma geral, como das nossas préprias praticas pedagogicas.

Existem teorias filosoficas, sociolégicas e pedagdgicas que embasam
todo ato avaliativo desenvolvido pelo professor. Todo ato educativo carrega em
seu bojo uma carga de crengas, experiéncias, conflitos internos, certezas e
incertezas que nascem dos estudos, da propria experiéncia enquanto estudante e

também da experiéncia de vida e da trajetéria académica de cada professor.
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A trajetéria académica e a historia de vida do docente sofrem

influéncia da realidade social, politica e econbémica no qual estéo inseridos.

Por exemplo: desde o ensino fundamental nos acostumamos a
receber e a nao questionar ordens de professores, diretores, coordenadores,
serventes, cantineiros, inspetores de alunos, secretarios, enfim, de toda
comunidade escolar. A obediéncia ou nao a tais ordens contribuia para a
construcdo da imagem de aluno disciplinado ou indisciplinado que todos faziam

de nos.

A disciplina tao valorizada na escola e pela qual todos trabalham, &,
muitas vezes, priorizada, acima do proprio aprendizado. Ela é imposta
frequentemente, com gritos do professor, castigos, suspensao e, principalmente,
ameacas que envolvem o futuro do aluno porque mexem com o aspecto no qual

ele é mais vulneravel e o que confere maior poder ao professor: a avaliagcao.

Uma das caracteristicas importantes, se ndo a mais, que as escolas
temem comum é a obsessdo pela manutengcdo da ordem. Basta
recordarmos nossa propria experiéncia como aluno ou professor, ou
visitar uma sala de aula, para evocar ou presenciar um rosario de
ordens individuais e coletivas para nao fazer ruido, ndo falar, prestar
atencdo, ndo movimentar-se de um lugar para outro. (ENGUITA,1989,
p.163)

Tal obsesséo pela ordem e disciplina é derivada de forgcas externas

gue atuam sobre a escola, das quais, raramente, os atores tém consciéncia.

Freitas (2003, p. 25-27) nos leva a pensar sobre a “instituicdo” escola.
Sendo ela uma instituicdo, significa que algo ou alguém a instituiu. Quem instituiu
a escola, com o formato, as configuragdes, as formas de usar o tempo e o espago

escolar que a caracterizam? Com que proposito foi ela instituida?
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A organizagdo do tempo e do espago escolar visa atender ao
interesses do capitalismo em preparar mao de obra qualificada, eficiente e, de
preferéncia, alienada, que supra as necessidades de um mercado consumista.
Dai, vém em grande medida a obsessdo pela manutencdo da ordem, o
adestramento do aluno para obediéncia sem questionamento, e a mensagem
subliminar ou explicita de que a vida ira comecar apds a conquista do certificado

ou do diploma. Até Ia, a escola sera um local de preparo para a vida.

Segundo Enguita

Os alunos véem-se assim inseridos dentro de relagbes de autoridade e
hierarquia, tal como deveriam fazé-lo quando se incorporarem ao
trabalho. Em parte, esta autoridade baseia-se diretamente em sua
condicao ndo adulta, mas o faz, sobretudo, na legitimidade concedida a
escola pela sociedade em suas exigéncias como organizagdo € numa
suposta necessidade pedagdgica. (...) O exercicio constante de
autoridade sobre eles é uma forma de fazer-lhes saber e recordar-lhes
que nao podem tomar decisbes por si mesmos, que nhao se pode
depositar confianga neles, que devem estar sob tutela. (1989, p. 164,
165)

Essa € a realidade que os egressos da escola encontrardo no campo
de trabalho, em suas relacbes com seus chefes e no desempenho de suas
funcdes, onde deverdo sempre ser supervisionados e nao terao autonomia para

tomar decisobes.

Neste sentido a escola descrita por Freitas (2003) e Enguita (1989)
cumprem com eficiéncia seu papel. Ela deixa de ser vida, porque nela o estudante
nao vive ndo se manifesta, ndo tém opinido propria, ndo questiona e esta sendo
moldado para a vida que ira comegar depois da conclusao do curso. Mas, que
vida? A vida de submissdo e de obediéncia cega as ordens, as leis; sem se
posicionar, sem questionar. Afinal, foi para isso que foi moldado desde o tempo

da escola.
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As necessidades de preparagdo de mao-de-obra do capitalismo
forcaram o aparecimento da instituicdo escola na forma atual. O
conhecimento foi partido em disciplinas, distribuidos por anos e os anos
foram subdivididos em partes menores que servem para controlar uma
certa velocidade de aprendizagem do conhecimento. Convencionou-se
que uma certa quantidade de conhecimento devia ser dominada pelos
alunos dentro de um determinado tempo. Processos de verificagdo
pontuais indicam se houve ou ndo dominio do conhecimento.
(FREITAS, 2003, p. 27)

Ao compreendermos a instituicdo escola, a forma e a razdo pela qual
foi assim instituida, parece mais simples compreender o porqué da avaliacao ser
um dos principais instrumentos de manutencdo da ordem e da disciplina. Ela
ganhou centralidade no processo ensino-aprendizagem por ser o principal
instrumento de manutencao do poder. Dai a necessidade de se tirar dela o foco
central e desloca-la para o lugar que Ihe € devido, ou seja, inseri-la nos outros

componentes pedagdgicos.

Todo ato avaliativo estd embasado numa concepcédo de mundo e de

homem, de pedagogia e de aprendizagem.

E interessante fazer um exercicio de reflexdo sobre o motivo que leva
o professor a avaliar desta ou daquela maneira, pois a avaliagdo nao constitui
uma acao estanque, por mais que, para quem esta sendo avaliado, ela assim
pareca. Por tras de todo ato avaliativo existe uma concepcdo de mundo, de
sociedade, de homem, de ensino e de aprendizagem, assim como existe um

histérico da trajetdria escolar do avaliador.

Toda educadora e educador tem uma interpretagcdo sobre o
conhecimento: o que é, de onde vem e como chegar até ele. Ora, essa
interpretacdo nem sempre é consciente e reflexiva e, no mais das
vezes, € adotada sem uma percepcdo muito clara de suas fontes e
consequéncias. No entanto, como o cerne e a finalidade ultima dos
processos educativos em geral é o Conhecimento (formativo e
informativo), as concepgdes pedagdgicas de cada um e de cada uma de
noés estdo em uma estreita conexdo com a “teoria sobre o
Conhecimento” que, individualmente ou coletivamente, assumimos.
(CORTELLA,2002, p. 55)
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Procuramos, primeiramente em Luckesi, 0 embasamento tedrico para
fundamentar as praticas da avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva
filosofica e discutir as consequéncias, a partir das diferentes escolhas que

fazemos, dos modelos de avaliacdo que sao adotados.

Nessa perspectiva de entendimento, é certo que o atual exercicio de
avaliagéo escolar ndo esta sendo efetuado gratuitamente. Esta a servigo
de uma pedagogia, que nada mais é do que uma concepcéo tedrica de
educacdo, que, por sua vez, traduz uma concepgdo tedrica de
sociedade. (LUCKESI, 2005, p. 28)

Essa afirmacdo do autor relaciona as praticas avaliativas com a

concepgao de educacgao e de sociedade que cada docente traz consigo.

Para buscar mais subsidios e tecermos outras consideragdes Luckesi
nos situa entre trés tendéncias filosofico-pedagogicas que nos permitem refletir
sobre o sentido da educacao na sociedade e para dar encaminhamento a reflexao
sobre as praticas pedagogicas e avaliativas adotadas pelo professor. Das trés
tendéncias mencionadas por Luckesi vamos nos deter na segunda e na terceira
por considerarmos superada a primeira tendéncia denominada de educagéo

como redencéo da sociedade. (LUCKESI, 1990, p. 41-50).

A segunda tendéncia filosofico-pedagogica citada € a Educagdo como
Reprodugdo da Sociedade. Luckesi comega suas consideragdes sobre essa

tendéncia afirmando:

A segunda tendéncia de interpretacdo do papel da educacdo na
sociedade é a que afirma que a educacéo faz, integralmente, parte da
sociedade e a reproduz. (...) aborda a educagdo como uma instancia
dentro da sociedade e exclusivamente a seu servigo. Nao a redime de
suas mazelas, mas a reproduz no seu modelo vigente, perpetuando-a,
se for possivel. (idem, p. 41)

Outros autores se juntam a Luckesi na critica a esse modelo de
educacédo. Voltemos a Enguita:
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Uma das caracteristicas mais importante, se ndo a mais, que as escolas
tém em comum é a obsessao pela manutencao da ordem. (...) Muitos
professores tém a primeira noticia disso quando, ao incorporar-se a uma
escola, o diretor adverte-os de que nao importa tanto o que ensinem a
seus alunos quanto que saibam manté-los em ordem. Com raras
excegoes, os demais acabam por aprender alguma coisa pelo caminho.
(1989, p. 163)

A reproducgao da sociedade se torna nociva a formacao de um espirito
critico e autbnomo, porque a auséncia dos mesmos € essencial para o futuro
trabalhador que estara inserido num mercado capitalista que impde regras que

obrigam a submisséo e obediéncia cega as ordens, sem nenhum questionamento.

Rockwell ratifica essa critica:

Como institucion, la escuela és permeable a otras instancias sociales.
Dentro de ella se reproducen formas de organizar el trabajo y formas de
usar el poder que existen em la sociedad de la que forma parte. Em la
escuela se observan pautas culturales de diferenciacion social: por
ejemplo, a veces se define el comportamiento y el trato de manera
diferente para hombres y mujeres. (...) Se expressan dentro de la
escuela las luchas sociales que se desenvuelven fuera de ella. (1995, p.
46)

Os modelos pedagodgicos liberais sdo os que mais atendem a essa

tendéncia filosdéfico-politica da educacao.

Para a tendéncia pedagdgica liberal tradicional® (LUCKESI, 1990,) a
concepcao de ensino esta vinculada ao puro repasse de conhecimentos através
de uma estratégia que implica exposigao oral, demonstragcdo e experimentagao, e
cujo objetivo principal € preparar o aluno moral e intelectualmente para viver em
sociedade. Os conteudos a serem repassados sdo aqueles que, discursivamente,

sao produzidos pela humanidade, sem questionar a que “humanidade” se refere.

No relacionamento professor/aluno, o professor representa a

autoridade maxima na sala de aula, e o conhecimento transmitido por ele é

% O capitulo 3 do livro de Luckesi ¢ de autoria de J. C. Libaneo e é reprodugio do cap. 1 intitulado
‘Tendéncias Pedagogicas na Pratica Escolar”, do livro “Democratizagdo da Escola Publica: pedagogia
critico-social dos contetidos, Sao Paulo, Loyola, 1985.
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encarado como verdades a serem absorvidas. Aprender significa fixar
informacdes e avaliar € medir a capacidade que o aluno tem de fixar informacgdes.
Essa medigao é feita a curto e a longo prazo através de chamadas orais, tarefas
de casa, provas, trabalhos. A consequéncia dessa pratica pedagdgica € uma
pratica avaliativa que privilegia a perpetuagdo de um modelo social onde a classe
dominante continuara sendo dominante, pois ndo ha nenhuma espécie de
qguestionamento e/ou resisténcia por parte dos educandos referente a conteudos

ensinados ou a qualquer outro fendmeno da realidade.

Para a tendéncia pedagogica liberal renovada progressivista, ensinar
significa levar o aluno a aprender a aprender, pois os conteudos a serem
ensinados sao estabelecidos em “‘funcéo das experiéncias que o sujeito vivencia

frente a desafios cognitivos e situagdes problematicas”. (LUCKESI, 1990, p. 58)

A avaliagdo da-se de uma forma constante no momento em que o

professor observa o éxito nos esforgos do aluno.

Na tendéncia pedagdgica liberal renovada nao-diretiva, a figura do
professor aparece como “facilitador” e seu trabalho é ajudar o aluno a se
organizar, “utilizando técnicas de sensibilizacdo onde os sentimentos dos alunos

possam ser expostos, sem ameacgas.” (idem, p. 60)

Nesse modelo pedagogico a educagao € centrada no aluno e o
professor deve se aprimorar em relagbes humanas para poder criar um clima de
relacionamento interpessoal auténtico. O ensino é o favorecimento do auto-
desenvolvimento, e aprender é mudar a percepg¢ao. O conteudo e as estratégias

de ensino ndo sao previamente definidas, mas partem do interesse do aluno.
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Segundo essa teoria, cujo principal defensor foi o psicologo humanista Carl
Rogers, toda intervencdo do professor pode atrapalhar a aprendizagem. (La

Puente, 1980, p.101-117)

A hétero-avaliagao, seja com qualquer instrumento, perde totalmente

o sentido e privilegia-se a auto-avaliagao.

Os modelos liberais de pedagogia nascem de uma concepcao liberal
de sociedade, onde, teoricamente, todos tém as mesmas oportunidades de
desenvolvimento intelectual e de ascensao social e econdmica, sem considerar as
condicbes reais de cada um. Implicitas nas pedagogias liberais estdo as
ideologias que pregam a democratizacdo do ensino, responsabilizando cada um

pelo seu possivel sucesso ou fracasso.

A terceira tendéncia filosofico-pedagogica mencionada por Luckesi

(1990) é a educacao como transformagéo da sociedade.

Os trés modelos pedagégicos denominados por Luckesi de
progressistas, abarcados pela tendéncia filoséfica de educacdo como
transformagdo social sdo: pedagogia progressista libertadora, pedagogia

progressista libertaria e pedagogia progressista critico-social dos conteudos.

A marca da pedagogia progressista libertadora esta presente,
principalmente na educacado nao-formal, voltando-se para a alfabetizacdo de
adultos, principalmente tem sua base no método desenvolvido por Paulo Freire.
Essa pedagogia privilegia o dialogo e esta relacionada com a educagao popular.

(FREIRE, 2002)
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Na pedagogia progressista libertaria, a énfase é dada a auto-gestao
do aprendizado, onde professor e aluno tém total liberdade de acdo desde que
cada acgado esteja voltada para aquisicdo do conhecimento. Nessa corrente
qualquer avaliacdo da aprendizagem se torna destituida de significados, ja que
aluno e professor, poderao inclusive, se recusar a participar de qualquer atividade

avaliativa.

No modelo relacional, ou dialético, ou interacionista, nem sujeito nem
objeto detém prioridade. Sujeito e objeto constituem-se pela relagdo. Eles se
constroem pela agao do sujeito que, organizando-se, organiza o mundo. Nesse
modelo pedagodgico ensinar é problematizar a relagdo do educando com o
conhecimento tendo o contexto como pano de fundo. Aprender é apropriar-se da

informacao e da propria realidade.

A avaliagao caracteriza-se por oportunizar espaco para reflexdo sobre

0S avancgos € as permanéncias do processo ensino-aprendizagem.

Notamos que, apesar de haver diversas teorias filosdéfico-
pedagogicas, elas ndo podem ser delimitadas por periodos fechados de tempo,
mas suas caracteristicas se confundem e se mesclam, e € somente para efeito de

didatica que os autores as dividem.

Consideramos relevante retomar essas diversas tendéncias, pois
nossas decisdes refletem qual ou quais tendéncias influenciam nossas praticas
pedagogicas. Nossos atos nunca sao destituidos de significados, por mais que
nao estejamos plenamente conscientes desses significados. Ao ensinar, nao

pisamos no terreno da neutralidade filoséfica ou politica. Todo ato educativo é
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também um ato politico (ARANHA, 1996), n&do existindo, portanto, neutralidade.
Portanto, consciente ou néo, o professor acaba por servir a algum interesse ao

educar e ao avaliar.

A questdo que precisamos pensar com mais freqUéncia é: a servigo

de quem esta a avaliagao?

Para responder a essa questao é preciso pensar numa outra que, ao
nosso ver, talvez seja o amago das angustias de todos os que sofrem com a

avaliagao: qual é a concepgao de homem e de sociedade que queremos formar?

Becker (2001) da a entender que as concepg¢des de epistemologia
empirista e apriorista balizam a pratica pedagogica e avaliativa dos docentes.
Esse balizamento quase sempre foge ao conhecimento ou a consciéncia do
professor, uma vez que a maioria de nds, professores, desconhecemos ou pouco

refletimos sobre nossas préprias concepgdes de aprendizagem.

As praticas avaliativas vinculadas aos respectivos modelos
epistemoldgicos e pedagogicos, embora com nuances diferentes, podem revelar
um objetivo comum que é o de servir a selegao, classificagdo e inclusao ou
exclusdo tanto da escola quanto de classes sociais e do mercado de trabalho.
Talvez o aspecto mais perverso ai revelado, mas nem sempre percebido, seja o
de atribuir a cada aluno a responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso,
eximindo o estado, o sistema, a escola e o professor de qualquer

responsabilidade.

Becker (2001) faz uma relagdo de cada teoria Epistemoldgica e

Pedagdgica, com uma teoria Sociolégica. Nessa relacao, as pedagogias diretivas
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orientadas por uma concepg¢ao epistemoldgica empirista pressupdem um modelo
sociologico onde o meio social age sobre o individuo. Esse é o conceito base do

Positivismo.

As pedagogias nao diretivas, orientadas por uma concepgao
epistemoldgica apriorista pressupdéem o individuo agindo sobre o meio social, e

esse pensamento constitui a base do Idealismo.

E a pedagogia Relacional, que por sua vez €& orientada por uma
concepcao construtivista de aprendizagem, pressupde uma interacdo entre meio

social e individuo e tem como base a dialética.

Becker ainda nos instiga a reflexdo sobre a nossa concepcéo de

mundo e de homem quando propde:

Para enfrentar este desafio, o professor deveria responder, antes, a
seguinte questdo: Que cidaddo ele quer que seu aluno seja? Um
individuo subserviente e décil, cumpridor de ordens, sem perguntar pelo
significado das mesmas, ou um individuo pensante, critico, que perante
cada nova encruzilhada pratica ou tedrica, para e reflete, perguntando
pelo significado de suas acgbes futuras e, progressivamente, das agbes
do coletivo onde se insere? Esta é a pergunta fundamental que permite
iniciar o processo de restauracéo do significado e da construgao de um
mundo de significagbes futuras que justificarao a vida individual e
coletiva. (BECKER, 2001, p. 32)

Segundo Luckesi:

O que pode estar ocorrendo é que, hoje, se exercite a atual pratica de
avaliacdo escolar — ingénua e inconscientemente — como se ela nao
estivesse a servigo de um modelo tedrico de sociedade e de educacéo,
como se ela fosse uma atividade neutra. Postura essa que indica uma
defasagem no entendimento e na compreensdo da pratica social.
(LUCKESI, 2005, p. 28)

Tanto Becker quanto Luckesi nos incitam a enveredar por um caminho
que ira questionar a servico de quem esta e a quais interesses serve a avaliagao

da aprendizagem no modelo de escola vigente.

46



A universidade, mais do que qualquer outra instancia de ensino, é
l6cus de formagédo de opinides e de divergéncias de paradigmas, por isso é
relevante trazer a discusséo sobre a avaliagdo da aprendizagem para o campo da
educacgao superior. Espera-se, portanto, que os poucos que a ela tém acesso, se
constituam como profissionais e como sujeitos de sua prépria histéria, com

pensamento critico e autbnomo.

Fortalecer a autonomia nos sujeitos € apenas uma das faces da
missdo da escola em todos os niveis de ensino, mas outras fungdes e outros

desafios se Ihe apresentam.

Da educagao se exige atender as exigéncias do mundo atual, interferir
na construgao da histéria e se antecipar ao futuro. Ao mesmo tempo ha
de preservar a cultura humana historicamente acumulada, renovando
permanentemente a compreens&o sobre ela. E instada a desenvolver os
fundamentos da ciéncia, das artes e da cultura geral, ao mesmo tempo
que lhe cabe implementar as tecnologias em acelerada velocidade e
responder as demandas especificas e imediatas da vida pés-moderna.
E provocada a contribuir para a erradicacdo da miséria e a desenvolver
as mais refinadas e avangadas pesquisas. (DIAS SOBRINHO, 2002, p.
46)
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4. 0S PROJETOS POLITICO-PEDAGOGICOS DA UEL E A
AVALIAGAO

A versao atual do PPPI da UEL foi desenvolvida em 2005 por um
Grupo de Trabalho (GT) que foi composto por representacbes de entidades
docentes, discentes, técnico-administrativas, Centros de Estudos, Camaras do
CEPE (Centro de Ensino, Pesquisa e Extensao), Departamentos e Colegiados de
Cursos de graduacao e pos-graduacgao. As ultimas versdes dos PPP dos cursos
investigados entraram em vigor em 2005, com excec¢éo dos cursos de Letras e de
Biologia que comegaram a vigorar em 2006. O PPP do curso de Pedagogia, em
2007 ja conta com uma nova versao, no entanto, consideramos para analise a
versao de 2005. Os docentes, portanto, tiveram um periodo de tempo entre 1,5 a

2,5 anos para familiarizarem-se com os PPP e coloca-lo em pratica.

O proéprio PPPI se define como resultado de estudos,
aperfeicoamento e readequacdo de versbes anteriores e passivel de novas
mudancgas e avangos, ja que € um documento que esta em constante processo de
construcao considerando a dinamica académica e da sociedade na qual a UEL
esta inserida. O documento ainda enfatiza a unanimidade na sua aprovagao, no
item referente a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Essa
énfase também é vista nos PPP dos cursos investigados nesta pesquisa, e revela

a preocupacao da Instituicdo em definir seu papel junto a comunidade exterior.

Outro fato enfatizado pelo documento € a explosdo de matriculas
verificada na educacao superior, nao sé no Brasil como também em toda América
Latina, explicando a implantacao pelo MEC de politicas de avaliagao centradas na
fiscalizacao e punicao.
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Além da crise enfrentada pela Universidade em ambito mundial
referente a desconsideracio pelos direitos de cidadania, a universidade brasileira
ainda precisa administrar suas proprias crises. Uma delas é o baixo percentual
financeiro que é investido na educacgao superior no Brasil, comparado com outros

paises da América Latina.

A UEL, por ser uma universidade publica, chama para si a
responsabilidade de perseguir um modelo educativo includente, ético e que nao
vise apenas a insergao de seus alunos num mercado competitivo, pautado pela
busca, muitas vezes insana, do desenvolvimento tecnoldgico, busca, isto sim, um
modelo que norteie suas agdes de forma a contribuir para as tdo necessarias

transformagdes que nossa sociedade requer.

Outro ponto merecedor de destaque é o compromisso da UEL,
expresso no PPPI, relativo aos projetos de extensdo, que visam oportunizar a
comunidade a apropriagdo do conhecimento produzido na Universidade e nao
efetue apenas projetos assistencialistas denominando-os de projetos

extensionistas.

A autonomia dos Colegiados € contemplada no PPPI. Ela ficou
entendida como autonomia de gestdo académica, e conferiu aos colegiados
liberdade para elaborar e avaliar seus projetos pedagdgicos que deveriam ser
analisados pela Assessoria de Planejamento e Controle e discutido pelas
Camaras, Conselho de Administracdo e Conselho de Ensino, Pesquisa e

Extensao.
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Os Projetos Politico-Pedagdgicos elaborados e avaliados pelos
colegiados, num primeiro momento encaminhou as propostas de reestruturagao

definindo:

* Os objetivos do curso;

e O perfil do concluinte;

O sistema de avaliacdo do curso e das atividades pedagdgicas
prevendo a ampla participacao discente no processo de avaliagao;

» O regime académico.

Cabe ainda ressaltar que, em sua ultima versao, o PPPI da UEL cita
uma certa urgéncia em instrumentalizar e efetivar a avaliagéo institucional, com o
objetivo de verificar se as atividades realizadas na Universidade estdo de acordo

com os propositos definidos no documento.

Foi nesse lbécus riquissimo de oportunidades e desafios que
resolvemos realizar nossa pesquisa sobre avaliagédo da aprendizagem em cursos
de graduacgdo, procurando abranger as grandes areas do conhecimento,

conforme distribuicdo adotada pelo CNPq.

Na ultima avaliagdo do Exame Nacional de Desempenho (ENADE?),

0S cursos que investigamos receberam os seguintes conceitos:

* Biologia e Letras (avaliados em 2005) e Medicina (avaliado em
2004) — Conceito 5
* Matematica e Pedagogia (avaliados em 2005) — Conceito 4

* Engenharia Civil (avaliado em 2005) — Conceito 3

° Dados disponiveis em www.inep.gov.br, acessado em 01/05/2007
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* Direito - De 1996 a 2002, quando o sistema de avaliagao era o
Exame Nacional de Cursos, o Provao, o curso obtve conceito A.

Por razdes técnicas, em 2003 o curso ficou sem conceito.

A nota média atribuida aos alunos ingressantes e concluintes dos
cursos investigados, em disciplinas de formacao geral e de formagao especifica,
ficaram acima da média, se comparadas com o desempenho nacional, conforme

graficos constante do anexo 4.

Vale aqui lembrar que o ENADE nao é o unico indicador de qualidade
do desempenho do estudante da educagao superior e que outros indicadores
existem, os quais levam em conta aspectos diferenciados para a atribuicdo de

conceitos.

A UEL, através do PPPI, expressa a necessidade de se definir como

instituicdo determinada a n&o se render aos interesses mercadologicos.

Qualquer projeto politico-pedagégico que se venha construir devera
levar em conta, necessariamente, os problemas advindos das
interagdes que se estabelecem entre a universidade, os governos e a
sociedade. Compreender essa trama de correlagdes e se posicionar em
relagdo a ela é um passo necessario para participarmos
conscientemente da construgao histérica da Universidade e néo
abandonarmos a educagdo ao expontaneismo social e
mercadolégico.(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO INSTITUCIONAL
DA UEL, 2005, p. 4)

10 Os cursos nos quais consta “Sem Conceito”, no campo Conceito em 2003, n3o foram avaliados.
Na época da aplicagdo do Exame Nacional de Cursos (Provao), o Inep ndo enviou provas para
varios estudantes de Londrina, prejudicando a avaliagdo de 9 cursos da UEL.

Abaixo esta o trecho do Oficio Circular MEC/INEP/DAES n° 000187, do Inep datado de 08 de
julho de 2003, encaminhado a Universidade Estadual de Londrina, em resposta ao
OF.R.N°.477/03, encaminhado pela reitoria em 23 de junho de 2003, questionando problemas
técnicos (auséncia das provas) quando da aplicagcdo de provas do Exame Nacional de Cursos —
2003, em determinados Cursos.

“Assim, o INEP registrara no Relatério Sintese do Exame 2003 o incidente verificado, que justifica
o assentamento da expressdo SC (SEM CONCEITO) para esses cursos, cuja avaliagao foi
comprometida pela impossibilidade de aplicagao de provas ja relatada”.
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Outro aspecto a ser considerado e que tem o mesmo desfecho, é a
democratizagdo do ensino, largamente disseminada, mas que necessita de uma
andlise mais aprofundada. Por democratizacdo do ensino, entende-se a
possibilidade, sem nenhum tipo de restricdo, de acesso ao ensino em todos os

niveis, desde o pré-escolar até a pos-graduagao.

Entre os principios que norteiam a UEL estd o da “igualdade de
condicbes para o acesso e permanéncia discente na Instituicao” (PPPI, p.8);
apesar da nobre intencionalidade expressa nesse principio, € necessario que se
tenha consciéncia de que a efetivacdo do mesmo depende de fatores externos a

Instituicdo, fatores que atingem a estrutura macro-social.

Nem mesmo o acesso a educagao superior publica € garantido, uma
vez que sobra estudantes e faltam vagas, muito menos a permanéncia de quem
nela ingressa, quando levamos em conta as condi¢gdes sociais e econdmicas de
cada individuo. Tais condi¢gdes, muitas vezes, sao reveladas apos o ingresso na

universidade e constituem fator determinante da evasao e da retengéo.

Queiramos ou ndo, a condicdo socio-econdmica do estudante
determina em grande parte seu prosseguimento ou ndo no curso que escolheu.
Uma das finalidades expressas da UEL é a de gerar, disseminar e socializar o

conhecimento em padrées elevados de qualidade e eqiidade. (PPPI, p. 9).

Freitas (2003, p. 17) alerta para a ingenuidade na qual podemos
incorrer ao olhar para a eficacia da escola na perspectiva da equidade. Diz o

autor:
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(...)ndo podemos ingenuamente afirmar que a forma que a escola
assumiu na sociedade capitalista esteja voltada para ensinar tudo a
todos. Esse pode ser o nosso desejo, mas esta longe de ser o
compromisso social da escola na atual sociedade. A razdo é que ha
uma hierarquia econémica fora da escola que afeta a constituicdo das
hierarquias escolares — queiramos ou nao, gostemos ou nio. (FREITAS,
2003, p. 18)

Portanto, ha que se ter consciéncia da distancia que separa o desejo
da realidade. Tal consciéncia & fundamental para ndo nos permitirmos enganar
por belos discursos de mudancgas neoliberais que vém acompanhados de receitas
conjunturais que retro-alimentam um modelo social inescrupuloso e perverso que
acaba, como ja afirmamos, eximindo toda estrutura montada sobre interesses
capitalistas de qualquer responsabilidade pelo caos social e educacional no qual

estamos mergulhados.

Nessa direcdo, € oportuno refletir sobre o verdadeiro lugar da
avaliacdo da aprendizagem que, se for pensada de forma isolada de outros
componentes do trabalho pedagdgico, acaba servindo aos interesses de quem
assume um discurso que soa agradavel e comprometido com mudangas
estruturais, mas que esconde sua verdadeira intencionalidade de continuar

dominante.

E essencial para a formagdo do cidaddo auténomo, que o docente
procure uma pratica avaliativa que ndo seja ingénua, mas que tenha consciéncia
de que todo ato educativo ndo pode ser considerado neutro, seja politica,

filoséfica ou ideologicamente.

(...) o ato de planejar o ensino & sempre um ato politico, ndo se
configurando como uma agdo de intengdo neutra. E um planejamento
concreto, ndo alienado, consciente e preocupado com a realidade do
mundo social e do mundo educacional os quais nunca se devem
separar. (DIAS, 2000, p.93)

De acordo com Sordi:
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A decisdo de avaliar a avaliagdo € uma questdo que nao pode ser
subestimada pelos educadores em geral. Um instrumento de avaliagao
€ produzido por homens a partir de opg¢des quase sempre politicas, mas
que ao serem retratadas tecnicamente, parecem ser destituidas de
todas as suas intencionalidades. Nesse sentido, é necessario cada vez
mais, esclarecer que os multiplos niveis de avaliagdo (...) séo
atravessados pelas mesmas légicas e explicadas por interesses que
estao fora da sala de aula. (2003, p. 80).

E necessario entender a avaliagdo como um dos componentes do
trabalho pedagogico, e que ha uma triade essencial para a consecugdo dos

objetivos da educacédo: Aprender, Ensinar, Avaliar.

Sordi (2003, p. 81) comenta que essa triade deve ser levada em
conta para possibilitar mudangas nos espacos educativos. A elaboracdo de um
curriculo integrado que amplie as possibilidades de instrumentos, de técnicas, de

espacos e tempos para avaliar, pode ser um primeiro passo nessa direcao.

O curso de medicina da UEL parece ter avangado na elaboragéao de

um curriculo que contemple todas essas possibilidades.

O Curso de Medicina parte da compreensao de que o estudante de hoje
deve ser preparado para ser o profissional e o cidaddo que participara
dos processos de construgdo do conhecimento e, portanto, as
atividades docente-assistenciais sdo centradas no estudante, visto
como sujeito da aprendizagem e no professor como facilitador do
processo de ensino-aprendizagem, enfocando o aprendizado baseado
em problemas e orientado para a comunidade. (PPP de Medicina, cap.
l, artigo 2°)

Notamos que o processo de constru¢ao do conhecimento, segundo o
documento, esta centrado em dois atores: o aluno, descrito como sujeito da
aprendizagem e o professor como facilitador do processo. Nesse sentido o PPP
de Medicina da UEL difere do modelo nao diretivo citados por Luckesi (2005) e
Becker (2001), pois a centralidade do processo nao esta apenas no estudante,
mas também no docente. O documento ainda enfoca o aprendizado baseado em

problemas, ja sinalizando a integragdo com a pesquisa, e orientado para a
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comunidade, sinalizando assim a necessidade de implantacdo de projetos de

extensao.

O artigo 3° do capitulo | do PPP avancga sobre essas questdes:

O Curso de Medicina esta fundamentado na pedagogia da interagao,
possibilitando o aperfeigopamento continuo de conhecimentos,
habilidades e atitudes dos estudantes; facilitando o desenvolvimento do
seu proprio método de estudo, aprendendo a aprender, a selecionar
criticamente os recursos educacionais mais adequados e a trabalhar em
equipes.

Aqui percebemos mais autonomia para as ag¢gdes discentes no
processo de aprendizagem, fato que se constitui como uma novidade implantada

pelo Curso de Medicina e ndo visto nos demais cursos investigados.

A implantagdo da avaliacdo formativa (PPP de Medicina, cap. |, art.
4°, inciso VI), representa outro avango em relacdo aos demais cursos
investigados, pois, além de utilizar e conceituar os termos “diagnostica”,
“formativa” e “somativa”, também coloca propostas de técnicas e instrumentos
avaliativos diversificados. Os PPP dos cursos de Matematica e Pedagogia
propéem também instrumentos diversificados, mas nao enfatizam e nem
conceituam as avaliagdes diagnostica, formativa e somativa. O Exame Final pode
ser realizado em todos os cursos investigados, exceto nos cursos de Pedagogia e

Engenharia Civil.

Julgamos que o PPP de Medicina contempla mais amplamente a
complexidade da triade Aprender-Ensinar-Avaliar, por abrir mais possibilidades
em relagao as técnicas e instrumentos de avaliacéo, possibilitando um sistema de
média final sujeito a um menor indice de erros e equivocos em relagcédo as formas

de avaliar, expressas nos PPPs dos outros cursos. Os PPP dos cursos de
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Pedagogia (p.8), Engenharia Civil (p.6), Matematica (p.10), e Direito (p.1)
sugerem um numero minimo de duas avaliagbes por semestre; o PPP do Curso
de Letras (p.5) sugere o minimo de quatro avaliagbes semestrais e o do Curso de
Biologia (p.8), duas avaliagdes para as disciplinas com duragéo de até 34 horas,
sendo que, para as disciplinas com um numero superior a 34 horas, é sugerido o
minimo de trés avaliacbes semestrais. A nota semestral é extraida da média das

avaliacdes aplicadas.

Além do PPP do Curso de Medicina, os dos cursos de Pedagogia e
Matematica sugerem instrumentos de avaliagdo diversificados, sendo que, se o
professor desejar aplicar um outro instrumento diferente dos sugeridos, deve

submeté-los a aprovacgao do seu respectivo Colegiado.

Os PPP dos cursos de Engenharia Civil e de Direito ndo sugerem
nenhum instrumento de avaliagdo, mas aqueles que serao utilizados pelo docente

deverao ser aprovados pelos respectivos Colegiados.

Os PPP dos Cursos de Letras e Biologia sugerem como instrumento,
apenas a prova escrita, citando a possibilidade de outros instrumentos elaborados

pelo professor, desde que sejam, igualmente, aprovados pelo Colegiado.

A média minima (6,0) exigida para promog¢ao do estudante € comum a

todos os cursos.

Para facilitar a visualizacdo e compreensao do leitor, elaboramos um

quadro com as caracteristicas dos sete cursos investigados. (Ver anexo 4).
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O curso de Matematica € o unico entre os sete que n&o possibilita ao
estudante cursar disciplina em regime de dependéncia. Os demais cursos
possibilitam o regime de dependéncia, sendo que o curso de Pedagogia permite
cursar nesse regime até 03 disciplinas; Engenharia permite cursar apenas 01
disciplina; Biologia permite cursar um bloco de disciplinas, desde que nao
ultrapasse a carga horaria de 272 horas e os demais cursos permitem cursar 02

disciplinas.

Quanto aos instrumentos de avaliagéo, os PPP de todos os cursos,
com excecao de Engenharia e Direito, sugerem instrumentos e/ou técnicas para

serem utilizados pelos docentes.

Os PPP dos cursos de Letras e Biologia sugerem apenas o
instrumento “prova”. O de Pedagogia sugere prova individual dissertativa,
trabalhos individuais ou em grupos, seminarios, fichamentos, analise de filmes e
debates. O de Matematica sugere prova escrita, prova oral, trabalho de
investigacao, auto-avaliagao, seminario, participagdo em atividades de grupo e
registro pelo professor sobre o nivel de argumentagao e comunicagdo matematica
por parte dos estudantes. O de Medicina sugere auto-avaliacdo, avaliagao
interpares, avaliacao do professor/tutor, avaliagao cognitiva, avaliagao pratica em
multi-estacdes, avaliacdo baseada no desempenho clinico, portfélios, avaliagao

por meio de relatérios e/ou trabalho cientifico.

A auto-andlise que nos situa nesta ou naquela concepcao
epistemoldgica, filosofica, psicolégica e pedagdgica podera contribuir para uma

pratica avaliativa mais equilibrada e eficaz, para o crescimento e a maturidade

57



intelectual e profissional e para a consecucdo de uma pratica de avaliagao que

atinja os objetivos propostos nos PPl e PP da UEL.

4.1 - A Avaliagao Formativa: O Caso da UEL

Avaliagdo democratica, holistica, emancipatéria e que seja
constantemente diagndstica, realizada com base na confianga mutua entre
professor e aluno e que, ao invés de causar medo desperte auto-confianca, s6 é
possivel dentro de um conceito bem definido de avaliagdo formativa. Uma
avaliacdo formativa ndo acontece de forma pontual dentro do processo ensino-
aprendizagem. Ela deve ser pensada e praticada num contexto mais abrangente
que, por sua vez, exige um trabalho coletivo de gestores, pedagogos,

professores, pais e alunos.

A organizagéao do trabalho pedagogico devidamente sistematizada € o
que melhor exprime essa relacdo dialética entre as comunidades intra e extra-

escolar.

Pensar a avaliacdo num contexto de qualidade, € pensar uma
avaliacao critica e isto envolve sua estreita relagdo com a organizagéo do trabalho
pedagogico. Cabe entdo o debate sobre o estar ou ndo a organizagao do trabalho

pedagdgico direcionando suas metas para a conquista da autonomia.

Entender a avaliagdo como um dos componentes do trabalho docente é
passo decisivo para mudangca na forma de enfrentar o desafio de
consolidar um novo paradigma para a formagdo universitaria. (...)
Interessa-nos fortalecer a tese de que a avaliagédo precisa perder a essa
centralidade que tem desfrutado nas politicas publicas e ser
desenvolvida ao conjunto de categorias constitutivos do trabalho
pedagégico. (SORDI, 2003, P. 81)
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O Projeto Politico Pedagogico (PPP) deve ser elaborado com a
participagdo de gestores, professores, alunos e comunidade, pois a democracia
deve deixar a teoria expressa no papel para fazer parte das acdes escolares. No
entanto, mesmo se o PPP nao existisse formalmente, ele estaria implicito e seria

visivel nas agdes de todos os envolvidos no processo educativo.

O termo avaliar tem sido constantemente associado a expressdes
como: fazer prova, fazer exame, atribuir notas, repetir ou passar de ano. Esta
associagao, tao frequente em nossa escola € resultante de uma concepgao
pedagogica arcaica, porém tradicionalmente dominante. Nela a educacédo é
concebida como mera transmissdo e memorizagcdo de informagdes prontas e o
aluno é visto como um ser passivo e receptivo. Sem duvida alguma, a avaliagao
no processo educativo, constitui-se num campo de contradigdes, tenso e dialético,

um verdadeiro campo de forgas internas e externas.

Freitas (2004)" mostra trés componentes da avaliagdo. O primeiro e
mais enfatizado por autores, politicas educacionais, projetos pedagdgicos,
docentes e estudantes, € o aspecto instrucional que visa medir o conhecimento

adquirido pelo aluno.

O segundo componente é o aspecto comportamental. Este é o
principal instrumento de controle das agdes do estudante pelo professor ja que
este exige estrita obediéncia as regras. O poder dessa exigéncia esta

intimamente vinculado ao poder docente de aprovar ou reprovar.

' Artigo de Luiz Carlos de Freitas intitulado: A avaliag¢do e as reformas dos anos de 1990: novas formas de
exclusdo, velhas formas de subordinag@o. Disponivel em www.scielo.br, postado em 2004 e acessado em
30/04/2007.
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O terceiro componente é a avaliagao de atitudes e valores, que se
manifesta em reprimendas verbais a determinadas atitudes do aluno. Nos
componentes comportamental e de atitudes e valores € que se instala a légica da

dominagéao e da submisséo.

A concepgao de avaliagdo escolar que adquirimos pela nossa
trajetoria académica e de vida reune esses trés componentes e nos remete a
idéia de mensuragdo e de mudangas no comportamento humano. Essa
abordagem viabiliza o fortalecimento do aspecto quantitativo. A avaliagdo do
rendimento escolar tem como alvo a classificagdo do aluno, portanto, necessita
ser redirecionada, pois a competéncia ou incompeténcia do aluno nao resulta
apenas da escola ou do professor, mas também do contexto sécioeconémico do

educando.

Alguns especialistas como Hadiji (1994), Hoffmann (1993) e Perrenoud
(1999), denominam dentro do processo ensino-aprendizagem, a avaliagdo em

trés momentos especificos:

1 - Avaliagdo diagndstica que ocorre sempre antes de um inicio de
anos letivo, bimestre, ou um novo conteudo ou unidade de estudo e tem como

objetivo conhecer os pré-requisitos do aluno.

Entendemos que toda avaliagédo, independente do momento em que é

feita, tem como principal objetivo diagnosticar avangos e recuos do educando.

2 - Avaliacao formativa ocorre durante o processo, ou seja, ela é
continua e serve para informar professor e aluno sobre as dificuldades

encontradas, e esta nao tem finalidade de atribuir nota; o ato de avaliar fornece
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dados que permitem verificar diretamente o nivel de aprendizagem dos alunos, e
também, indiretamente determinar a qualidade do processo de ensino. Ao avaliar
o progresso de seus alunos na aprendizagem, o professor pode obter
informacdes valiosas sobre seu préprio trabalho. Nesse sentido a avaliagao tem
uma funcao de retro-alimentar e/ou fornecer feedback ao professor, porque |he
fornece dados para que ele possa repensar e replanejar sua atuacao didatica,
visando aperfeicoa-la, para que seus alunos obtenham mais éxito na

aprendizagem.

So6 podera ser praticada a avaliagdo formativa quando se soluciona
problemas relacionados ao uso do tempo, do espago e a forma como se organiza

e se trabalha o curriculo escolar.

A este respeito, Sordi afirma:

A outra légica, denominada formativa, preocupa-se com o processo de
apropriagdo dos saberes pelo aluno, os diferentes caminhos que
percorre, mediados pela intervengdo ativa do professor a fim de
promover a regulacao das aprendizagens, revertendo a eventual rota de
fracasso e reincluindo o estudante no processo educativo. Cabe
destacar que embora culmine com uma sintese que expressa, mediante
formas de diferentes signos (notas, conceitos), um nivel de aprendizado,
este €& interpretado dentro dos principios de provisoriedade,
continuidade e complementaridade defendidos por Hoffmann (1994).
(2001, p.174)

Perrenoud (1999) sugere o uso do termo “observagcao” no lugar de
avaliagcdo, devido ao uso errbneo e desgastado que o termo tém sofrido, e
também por ser o mesmo, frequentemente associado as classificagdes, aos
boletins escolares e a mensuragao. A observacao formativa, a principio, parece
ser mais abrangente e nos da a conotacdo de um trabalho mais meticuloso e
completo no ato avaliativo. A observacao é formativa quando “permite orientar e

otimizar as aprendizagens” , e ela pode ser aplicada a todo e qualquer momento
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que o professor achar oportuno e necessario e com diversos instrumentos e com
graus de dificuldades diferentes, sempre buscando obter os dados necessarios
para que professor e aluno se situem dentro do processo ensino-aprendizagem e
para que haja uma adequacdo (regulacdo) das condicbes de ensino e da

aprendizagem, das metodologias adotadas e dos recursos didaticos utilizados.

Entendemos que, para que seja possivel educar para a cidadania,
toda avaliagao deve ter caracteristicas de formatividade, pois deve ser embasada
no respeito mutuo entre professor e aluno, na participagao coletiva, na retomada
dos erros, na discussao franca e honesta sobre como mudar os rumos da acéo
educativa quando necessario, para que todos cresgam na maturidade intelectual,

emocional e relacional.

Villas Boas (2004) ao abordar a avaliacdo formativa, cita Harlen e

James, autores que apontam para caracteristicas relevantes dessa avaliagao:

« E conduzida pelo professor (esta é a principal);

« Leva em conta o progresso individual, o esfor¢co nele colocado e
outros aspectos ndo especificados no curriculo; em outras palavras,
nao é inteiramente baseada em critérios;

e Sao considerados varios momentos e situagdes em que certas
capacidades e idéias sdo usadas, os quais poderiam classificar-se
como “erros” na avaliagdo somativa, mas que, na formativa,
fornecem informagdes diagndsticas;

¢ Os alunos exercem papel central, devendo atuar ativamente em sua
prépria aprendizagem; eles progredirdo se compreenderem suas
possibilidades e fragilidades e se souberem se relacionar com elas.
(p. 120)

A autora afirma que a avaliagdo formativa requer “uma profunda

mudanca de atitudes”. (idem, p. 121).

O principio basico que norteia a avaliagdo formativa segundo
Perrenoud (1999) é que ela deve buscar, constantemente, a otimizagdo da
aprendizagem do aluno.
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Para que a otimizagdo da aprendizagem seja possivel, ela também
deve ser informativa, ou seja, ao avaliar, o professor deve procurar informar o
aluno sobre sua trajetéria e sua situagdo no processo de construgdo do
conhecimento. Mas nao sera apenas o0 aluno que sera beneficiado com as
informacdes, nem tampouco sera apenas ele a rever suas dificuldades e avangos
no processo de ensino-aprendizagem. O professor também ird rever suas praticas
pedagogicas, sua metodologia, sua forma de abordar o conteudo e podera

modificar suas estratégias quando necessario.

A descaracterizagdo do aspecto punitivo e dominador da avaliagao,
se da no momento em que o professor também se reconhece como um aprendiz,
um ser que, como o aluno, ainda nao esta acabado, mas esta num continuo
processo de auto-construgdo como sujeito e nao como objeto. Ao se reconhecer
um igual ao aluno, investido de autoridade e ndao de autoritarismo, o aspecto
afetivo também ira se evidenciar, e entdo o dialogo entre educador e educando

sera possivel.

Fica claro que a avaliacdo deve sempre privilegiar uma aprendizagem
voltada para a formagéo e vivéncia da autonomia intelectual, que é um processo
construido na e pela diversidade e conflitos de idéias, argumentos, dialogos entre

alunos e professores, sem nunca perder de vista a dimensao do humano.

Para que haja observacédo formativa eficaz, € necessario que, ao
planejar seu trabalho anual ou semestral, bimestral, mensal, semanal e diario, o
professor tenha bem definido os objetivos essenciais de sua disciplina e de cada
aula que ira ministrar. Definimos como objetivos essenciais ou conteudos

essenciais, o que Luckesi (2002) chama de minimo necessario que o estudante
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precisa saber e sem 0 que ele nao estaria preparado para exercer sua profissio.
E igualmente importante ter em mente que o preparo do estudante no deve ficar
limitado a apenas a demanda do mercado de trabalho, mas deve prepara-lo para

o trabalho propriamente dito.

Com isso claramente definido, ao entrar em sala de aula a cada
semana, o professor ira ser mais objetivo na sua pratica pedagdgica. O que é
essencial merece ser aprofundado, e nem sempre sobrara tempo para abordar os
conteudos periféricos ou mesmo os conteudos pressupostamente considerados
importantes. Queremos, aqui, esclarecer o nosso entendimento do que
chamamos de importante e de essencial. Para ilustrar, usaremos a figura do
motorista, que sabe que é importante chegar a tempo ao seu destino, mas é

essencial chegar com vida e em perfeitas condigoes.

Nem sempre é possivel ao professor abordar temas considerados

importantes nas suas aulas, mas sempre deve abordar o que € essencial.

3 - Avaliagdo somativa ou cumulativa tem como objetivo a certificagéao

e ocorre sempre no final do processo.

No curso de Medicina da UEL, a avaliacdo somativa deve ser
realizado no final de cada Mddulo, periodo letivo, unidade de ensino e consiste
em classificar os estudantes de acordo com niveis de aproveitamento

previamente estabelecidos.

Sordi afirma que a avaliagdo somativa

(...) refere-se mais ao produto demonstrado pelo aluno em situagbes
previamente estipuladas e definidas pelo professor e se materializa em
notas, objeto de desejo e de sofrimento dos alunos, de suas familias e
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até dos docentes. Predomina nessa logica o viés burocratico que
empobrece a aprendizagem, estimulando ag¢des didaticas voltadas para
o controle das atividades exercidas pelo aluno, ndo necessariamente
geradoras de conhecimento. (2002, p. 173).

Simultaneamente, com a avaliagdo somativa, o PPP de Medicina
sugere adotar algumas propostas alternativas no campo da avaliagéo universitaria
que também foram elaboradas por Sordi (2002), e que podem ser utilizadas em

todos os niveis de aprendizagem:

- Criar situagoes-problema que estimulem a mobilizagao dos saberes
trabalhados e que, por sua crescente complexidade, exigem a
interlocucdo dos alunos com os colegas, com a realidade, com o0s
professores e com outras fontes escritas ou orais;

- Oferecer roteiros de estudo que reafirmem a abrangéncia dos objetivos
privilegiados;

- Estimular a pratica do registro de situagdes dilematicas vivenciadas no
cotidiano como geradoras de reflexdo na agao e sobre a agao;

- Conceber tarefas, que requeiram do estudante o uso de habilidades
cognitivas de alta complexidade para formular respostas que néo
restrinjam sua autonomia intelectual;

- Optar pela realizagédo de graficos evolutivos dos alunos que ajudem o
docente a fazer a gestdo de sua aprendizagem;

- Desenvolver uma fala comunicativa com o aluno, que seja ética e rica
de informagdes a serem trabalhadas a quatro maos;

- Incentivar a produgdo de minipesquisas que tomem a realidade do
trabalho como fonte de reflexéo;

- Realizar sistematicamente pausas pedagdgicas para a reflexdo e o
exercicio argumentativo;

- Estimular experiéncias de auto-avaliagdo, dialogando com o aluno
sobre seus sentidos;

- Enfrentar o dilema entre quantidade e qualidade de conteudos, que
retira dos tempos pedagoégicos o tempo de reflexao;

- Desenvolver dispositivos de avaliagdo na forma de projetos que
articulem vaérias disciplinas com seus diferentes e complementares
conteudos, direcionando-os ao perfil do profissional que se quer formar
e contribuindo para o alargamento da consciéncia do aluno sobre a
realidade de sua atuacgéo futura;

- Usar simulagbes de situagido real para a analise e a emissao de
parecer circunstanciado por pares de alunos (p. 179-181).

A autora sugere também uma possibilidade chamada “salto triplo”,
que propicia elementos para averiguar o nivel de abstracdo e aplicagdo dos
conhecimentos apreendidos pelos estudantes. Nesta modalidade, o aluno recebe
uma situagao-problema, faz uma analise dela sem consulta e seleciona quatro
aspectos relevantes tanto para a solugao do problema como para seus objetivos

de aprendizagem. Esses aspectos sao redigidos em forma de questdes. A seguir,

65



o aluno escolhe duas dentre as quatro questdes indicadas, justificando as opgoes,
e estuda a situacao selecionada, sendo permitida a consulta a quaisquer fontes.
Finalmente, cada aluno recebe uma folha individualizada com cinco perguntas
previamente preparadas pelo professor. As trés etapas da avaliagdao se

complementam e compdem a nota do estudante na atividade (idem, p. 181).

Busca-se o equilibrio no campo avaliativo quando a énfase nao esta
na avaliagdo somativa, que é fruto da cultura escolar adotada e disseminada ao

longo dos séculos.

As possibilidades de inovar e buscar alternativas de praticas
avaliativas voltadas para o crescimento do aluno enquanto pessoa, para que
valorizem a aprendizagem e ndo a “decoreba” e o estudar apenas para passar,
sao imensas. O professor precisa criar essas possibilidades, trabalhar em cima de
uma légica destinada ao crescimento integral dos seus alunos. E um desafio, sem

ddvida, mas uma rica e necessaria atitude.

E impossivel discutir avaliagdo da aprendizagem sem situar o tema
num contexto mais amplo que extrapole o ambiente micro social da sala de aula e
atinja o macro social. E pensar avaliagdo nessas dimensdes nos instiga a
algumas analises politico-filoséfica, politico-sociolégica, psicolégica e
epistemoldgica para que seja possivel tracar um perfil de alguns elementos mais
observaveis no campo da avaliagdo. O nosso grande desafio se constituiu em
desvelar os elementos ocultos que se constituem como forgcas atuantes e

contribuintes para o processo de avaliacdo da aprendizagem.
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Entendemos que a avaliagado tem sido historicamente, praticada como
uma acao pontual dentro do processo ensino/aprendizagem; entretanto, este
processo que ocorre no cotidiano da escola ndo é pontual e isolado, pois esta
inserido num outro processo mais amplo que envolve os aspectos politico,

socioecondmico, cultural, historico e filosoéfico.

Ao analisar este tema, parece-nos existirem forgas atuantes contra
uma avaliagdo que fuja dos ideais do capitalismo, e que, conseqientemente,

contribua para a formagéao do cidadao auténomo.

Em muitas situacbes, a avaliacdo segue a logica dos interesses
dominantes, sem dialogar com a complexidade dos fendbmenos produzidos na
sociedade, motivo pelo qual é considerada um campo de falsidade, escondendo

para os atores envolvidos as multiplas determinag¢des sociais que a norteiam.

A avaliacdo tem sido uma pratica pela qual A avalia B, porém, cremos
que ela deva ser o ato por meio do qual A e B avaliam juntos uma pratica, o
desenvolvimento, os obstaculos encontrados ou os erros ou equivocos porventura

cometidos. Dai seu carater dialdgico.

Tomando a distdncia da acéo realizada ou em realizagdo, os
avaliadores a examinam. Desta forma, muita coisa que antes, isto €, durante o
tempo da acao, ndo era percebida, agora aparece de forma destacada diante dos
avaliadores. Neste sentido, em lugar de ser um instrumento de fiscalizagao, a

avaliagcao é a problematizagao da prépria agao.

A acado fundamental que a avaliacdo deve cumprir no processo

didatico € a de informar ou conscientizar os professores acerca de como
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caminham os acontecimentos em sua turma, a evolugao da aprendizagem que se

desencadeia em cada um de seus alunos durante o processo.

A capacidade de coletar e interpretar informacdes provenientes do
contexto no qual os professores atuam € limitada, como o é em qualquer ser

humano.

Para efeito de melhorar a compreensdo dos problemas e propor
solucdes alternativas com validade para a pratica, € preciso diferenciar o que
pode ser um modelo de avaliagdo conveniente e ideal do que € um modelo de

avaliagao assimilavel pelos professores.

Como pode ser possivel realizar avaliagcdo formativa no ensino
superior? Quais sao as vantagens da avaliagcdo formativa? Que beneficios reais

ela trara para alunos e professores?

Muito se tem escrito sobre avaliagdo sem indicar caminhos ou
fornecer sugestdes praticas para que ela esteja realmente a servico da
aprendizagem e nao apenas a servigo do ensino. Geralmente se fornecem
“pistas” sem tornar claro ao professor os caminhos que ele poderia ou deveria
seguir, sob o argumento de que cada um deve descobrir seu proprio jeito de

avaliar, encontrar sua prépria forma.

Sem duvida, é importante que cada professor se conhega enquanto
docente, conhecga seus alunos e encontre a forma mais adequada para avaliar a
aprendizagem, mas nao podemos esquecer de que, seja qual for a forma ou
férmula encontrada, em ultima analise a avaliagdo deve estar sempre a servigo da

aprendizagem do aluno. Por isso, € fundamental pensar avaliagdo num contexto
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mais profundo e mais significativo para a aprendizagem do que apenas um
instrumento de coletas de dados ou de devolugcdo ao professor daquilo que ele

“passou” para o aluno durante um determinado periodo de tempo.

A avaliagdo da aprendizagem tem sido a grande protagonista de
todos os processos pedagogicos em todos os niveis de ensino, inclusive na
educacgao superior. O sucesso ou o fracasso na realizagdo do PP estdo
intimamente vinculados as praticas avaliativas da aprendizagem que acontecem
na Instituicdo; por isso torna-se necessario um outro olhar sobre o PPPI e os
PPP como um todo e o que eles mencionam acerca de avaliagdo da

aprendizagem.

Como um dos obijetivos principais para o ensino superior, o PPI da

UEL orienta a

Entender a avaliagdo como um processo continuado e ndo como fim em
si mesmo. Na relagdo professor/aluno cabe ao professor a tarefa de
orientar o processo de ensino e de aprendizagem. Neste sentido, o
professor deve verificar se o educando, referenciado numa perspectiva
ética (visando a dignidade humana): a) assimila criticamente os
conhecimentos especificos de cada area; b) relaciona estes
conhecimentos com conhecimentos de outras areas; c) produz novos
conhecimentos.

A idéia de avaliagdo como instrumento punitivo deve ser superada. A
avaliagédo deve ser formativa, deve ser encarada como mecanismo que
permite verificar se uma determinada metodologia é a mais adequada
para atingir determinados objetivos, possibilitando a readequacgéo da
metodologia, dos objetivos e ou redefinindo os instrumentos de
avaliagdo. No processo de avaliagédo das atividades pedagodgicas devem
ser desenvolvidos instrumentos que possibilitem verificar se o educador
e o educando constroem criticamente os conhecimentos especificos de
cada area, a relacionando-os com outros conhecimentos, se produzem
novos conhecimentos a partir de uma perspectiva ética, ou seja, visando
a dignidade humana. O professor, por sua formagéo e experiéncia, deve
orientar esse processo.(Projeto Pedagdgico Institucional da UEL -
www.uel.br)

A principio, quantitativamente, parece pouco o que o PPl menciona
sobre a avaliagdo, mas em termos de qualidade podemos observar que ele diz o

que é essencial. Visar o acompanhamento das aprendizagens, o aperfeicoamento
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dos estudos, unir teoria e pratica, desenvolver o pensamento critico e criativo do
aluno e buscar a revisdo metodolégica e do planejamento do professor, e
principalmente, deixar de ser punitiva e dominadora... Isso s6 sera possivel dentro

de uma pratica formativa de avaliagéo.

E necessario ter clareza quanto a avaliagdo formativa que n&o esta,
necessariamente, ligada apenas a instrumentos ou técnicas de avaliagdo, mas
especialmente a postura adotada pelo professor ao avaliar. Qualquer instrumento
de avaliagdo da aprendizagem pode ser punitivo ou formativo. As razdes que
levam o professor a avaliar € que irdo determinar as caracteristicas formativa ou

punitiva da avaliagao.

Os instrumentos a serem adotados para avaliar deverdao ser os mais
diversos possiveis. O professor pode langar mao de provas objetivas e
discursivas, trabalhos individuais, em duplas ou em grupos, desenvolvidos em
sala de aula ou extra-classe, seminarios, resenhas de textos ou de livros,
dindmicas bem dirigidas e com objetivos definidos, como a técnica de GV-GO™,
intervengbes formais e informais prestadas individualmente ao aluno ou aos
grupos; juri simulado, observacdo de atividades praticas, geralmente vinculadas
aos estagios, auto-avaliagao, hétero-avaliagcédo e avaliagao inter-pares, relatorios e

um numero bastante diversificado de técnicas e instrumentos de avaliacao;

Uma das formas mais motivadoras de vincular o ensino a pesquisa é
planejar a cada periodo letivo, semestral ou anual, uma pesquisa de curta

duracédo, que estabeleca objetivos exequiveis e seja do interesse do aluno. Para

12 Técnica de ensino adotada com muita freqiiéncia na educag&o superior onde organiza-se os
estudantes em dois grupos em forma de circulos, um dentro do outro. O grupo do circulo interno é
chamado de GV (Grupo de Verbalizagéo) e o grupo do circulo externo € chamado de GO (Grupo
de observacgao).
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isso é necessario que professor e aluno discutam sobre os objetos de pesquisa
interessantes e que tragam novos conhecimentos ao estudante, preparando o
caminho para que, no futuro, o estudante possa desenvolver pesquisas mais
profundas e abrangentes, como as que sdo propostas nos programas de pos-

graduagao stricto-sensu.

A grande preocupagao expressa no Projeto Pedagogico da UEL é
tornar possivel a pratica de uma avaliagdo continua que esteja a servigo da
aprendizagem, dai a importancia de se ter clareza a respeito de avaliagao

continua.

Diferente do que muitos docentes ainda pensam, avaliacdo continua
nao é sinbnimo de avaliar com mais frequéncia. Se as avaliagdes frequentes e
sucessivas nao estiverem impregnadas com os motivos e os objetivos corretos,
elas apenas irao mostrar com mais freqiéncia os erros e a “incapacidade” do
aluno, sem que nada se faca para reverter o quadro. Podemos entdo, com toda
certeza, afirmar que toda avaliagdo formativa € também continua, mas nem toda

avaliagao continua é formativa.

O maior problema de quem procura melhorar suas praticas avaliativas
e sair do reducionismo tradicional que envolve tdo somente a mensuracgao,
selegdo, aprovagao ou reprovagado, como objetivo final do trabalho docente, é
encarar com maturidade intelectual a classificagdo envolvida em cada pratica
avaliativa. E impossivel deixar de classificar quando avaliamos, mesmo que

usemos a observacao formativa. E impossivel avaliar sem classificar.
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Luckesi escreveu sobre avaliagao classificatoria, vinculando-a a
tradicional, que classifica (coloca em classes diferentes) o aluno e encerra o
processo pedagdgico. Mas a propria avaliagdo denominada de diagndstica por
Luckesi (2005), Perrenoud (1999) ou Hadji (1994), ndo perde o seu cunho
classificatorio. A classificagdo € natural no ato de avaliar. Diagnosticar € detectar
quem esta bem, quem esta mal, quem avancou e quem permaneceu estatico no
processo educativo, e isso, por si, ja é classificar. O que ndo pode ocorrer € a
classificagdo (diagnostico), sem que haja uma receita adequada para tratar o
problema detectado, e é exatamente isso que a avaliagdo tradicional faz. E a
pratica da mensuracdo pela mensuragcdo. Tal pratica, respeitando as devidas
proporcdes e caracteristicas, € semelhante ao médico que examina o paciente,
descobre o mal que o faz sofrer, mas manda-o embora sem dar-lhe o remédio

necessario.

Portanto, ndo consideramos maldosa a classificagdo e nem queremos
ser tdo ingénuos a ponto de tentar esconder o carater classificatério da avaliacao,
pois tal caracteristica faz parte do cotidiano de cada um de nds. O mal esta em
classificar e nao fazer nada para reverter o resultado obtido. A observagao
formativa tem a caracteristica de voltar, rever conceitos, retomar o conteudo,
dialogar, procurar entender as dificuldades do aluno, procurar perceber como o
aluno desenvolveu seu raciocinio para chegar as respostas erradas e tentar
ensinar e aprender com os erros cometidos. Em outras palavras, o processo de

ensinagem™ ndo acaba na avaliagdo, especialmente para o aluno que nao

" Termo adotado para significar uma situagdo de ensino da qual, necessariamente, ocorra
aprendizagem. Este termo foi usado inicialmente por ANASTASIOU, L.G.C., em pesquisa de
doutorado que resultou no trabalho intitulado: metodologia do ensino superior: da pratica docente
a uma possivel teoria pedagdgica. Curitiba, IBPEX, 1998, 193-201.
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aprendeu. O processo devera acabar apenas quando houver certeza plena, tanto

do professor quanto do aluno, de que houve aprendizagem.
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5. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA

DOCENTE

Para que tenhamos um panorama geral a respeito dos sujeitos de
pesquisa, procuramos primeiramente, com base nas informagdes gerais do

questionario, tragar o perfil académico e profissional dos docentes.

5.1 — Perfil académico e profissional dos docentes consultados

Ao analisar as diversas respostas fornecidas por cada um dos
docentes consultados, algumas coeréncias e incoeréncias nos discursos de
alguns deles nos chamaram a atencgéo.

D1 utiliza trés instrumentos de avaliagcdo, mas avalia uma vez por
més, o0 que nos leva a concluir que pode demorar um bimestre para que ele utilize
os trés instrumentos de avaliagdo. O PPP do seu curso sugere diversos
instrumentos e apontou como problemas da avaliacdo da UEL o numero elevado
de provas e trabalhos para corrigir, a falta de preparo dos docentes, a excessiva
valorizagdo do aluno para as notas e o numero elevado de alunos em sala de
aula. Ha uma incoeréncia no discurso com relagdo ao numero elevado de provas
e trabalhos para corrigir, uma vez que ele limita a avaliar uma vez por més.

D2 revela coeréncia quando menciona sédo dois os instrumentos que

utiliza para avaliar e a freqiéncia com que avalia (uma vez por més), o0 que esta
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coerente também com o PPP de seu curso que sugere apenas um instrumento de
avaliagao.

D3 utiliza trés instrumentos de avaliacdo e avalia continuamente. O
PPP de seu curso sugere maior variedade de instrumentos, porém, como os PPP
dos demais cursos, confere liberdade ao docente para que o mesmo decida
sobre quais instrumentos utilizar. A maior dificuldade em avaliar apontada por
este respondente ¢ a falta de preparo do corpo docente para avaliar.

D4 foi reticente nas suas respostas, afirmando que avalia uma vez por
més com provas elaboradas somente com questdes de multipla escolha. Revela
também que sua formacdo se deu dentro de uma concepcdo tradicional de
educacdo, o que nos leva a deduzir que segue na sua pratica avaliativa o
paradigma que pautou a sua formacédo académica. O maior problema apontado
por D4 relativo a avaliagdo € o numero excessivo de aluno em sala de aula. O
PPP de seu curso sugere diversos instrumentos de avaliagcido e enfatiza as
diretrizes para a efetivacao de avaliagcao formativa. Ha, portanto, uma disparidade
entre sua pratica revelada em seu discurso e o PPP de seu curso.

D5 avalia uma vez por bimestre e utiliza dois instrumentos para
avaliar, o que nos leva a concluir que demora um semestre para utiliza-los. Essa
pratica é coerente com o PPP de seu curso que sugere um instrumento de
avaliacdo. O maior problema na avaliacédo da aprendizagem da UEL, apontado
por D5 é a valorizagao excessiva de notas e do diploma por parte do aluno, em
detrimento do conhecimento. Utiliza prova com questdes discursivas, o que revela
um avang¢o em relagcado a sua formacado académica, uma vez que afirma ter sido

avaliado de forma a reproduzir o que o professor ensinava.

75



D6 parece avangar em sua pratica pedagdgica conforme revelada em
seu discurso, em relagdo ao PPP do seu curso. O PPP sugere duas avaliagbes
por bimestre e ndo sugere instrumentos de avaliacdo. D6 avalia continuamente e
utiliza uma variedade significativa de instrumentos. O maior problema apontado
por ele é a falta de preparo do corpo docente para avaliar.

D7 diz avaliar continuamente, o que mostra coeréncia com o0s
instrumentos que utiliza para avaliar. O maior problema apontado € a falta de
preparacao do corpo docente para avaliar, e avanca em relacdo ao PPP de seu
curso que sugere apenas dois instrumentos de avaliagdo. Revela também uma
mudancga de paradigma entre sua formagéo académica e sua pratica avaliativa.

D8 é um dos que utilizam maior variedade de instrumentos para
avaliar. No entanto, o maior problema apontado na avaliacdo da UEL, foi o
numero elevado de provas e trabalhos para corrigir, 0 que revela uma incoeréncia
no discurso. O PPP de seu curso ndo apresenta sugestdo de instrumentos de
avaliacdo nem de periodicidade para avaliar.

D9 utiliza grande variedade de instrumentos de avaliagédo e avalia
continuamente. O PPP de seu curso sugere uma variedade de instrumentos de
avaliacdo, o que nos mostra haver preocupacao em orientar-se pelo PPP no que
concerne a avaliacdo da aprendizagem. O maior problema apontado por D9 é o
excessivo numero de alunos em sala de aula.

D10 revela que avalia da forma como foi avaliado enquanto estudante
na graduacdo. Os instrumentos utilizados sado apenas dois, e avalia uma vez por
bimestre, o que nos leva a deduzir que demora dois bimestres para utilizar os dois
instrumentos. O PPP de seu curso ndo sugere nenhum instrumento de avaliagao

e parece haver coeréncia entre o PPP e a pratica avaliativa revelada em seu
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discurso. O maior problema apontado na avaliacao é a falta de preparo do corpo
docente.

D11 utiliza trés instrumentos e avalia uma vez por més. Essa pratica é
coerente com o PPP de seu curso que ndo sugere nenhum instrumento de
avaliacdo e determina um numero minimo de duas avaliacbes por bimestre. Os
problemas apontados na avaliagdao sdo: Numeros de provas e trabalhos para
corrigir, numero elevado de alunos em sala de aula, falta de preparo do corpo
docente para avaliar e a valorizacdo excessiva, por parte dos alunos, de notas e
do diploma.

D12 afirma avaliar uma vez por més, mas afirma utilizar diversos
instrumentos de avaliagdo. Ha uma incoeréncia no discurso relativa ao uso de
instrumentos e da freqiéncia com que avalia. O PPP de seu curso sugere uma
variedade de instrumentos, e o maior problema da avaliagédo apontado por D12 é
a falta de preparo do corpo docente para avaliar.

D13 afirma avaliar uma vez por més ou sempre que termina uma
unidade de ensino e com diversos instrumentos. O PPP de seu curso sugere
apenas um instrumento e, no minimo quatro avaliagdes por bimestre. Os maiores
problemas apontados na avaliacdo sdo a falta de preparagao do corpo docente
para avaliar e a valorizacao excessiva, por parte do aluno, da prova e do diploma.

D14 se dispds a responder as questbes semi-estruturadas e nao
respondeu as questdes abertas.

A busca de realizagdo pessoal foi o motivo que levou doze dos
catorze consultados a ingressar na carreira de professor universitario. Aliado a

esse motivo esta o interesse, manifestado por cinco docentes, em desenvolver
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pesquisa. Dois deles se tornaram professores na educacao superior porque, por
acaso surgiu a oportunidade, mas isso nao exclui a realizagdo pessoal.

Todos os docentes respondentes tém carga horaria de 40 horas na
Instituicdo e desenvolvem projetos de pesquisa em suas respectivas areas. Dos
catorze entrevistados, treze tém idade superior e apenas um tém idade inferior a
40 anos. O tempo de docéncia na educacao superior varia de 1,5 a 36 anos e,
exceto trés docentes, os demais comecaram sua carreira na educacao superior
na propria UEL. (Ver anexo 4)

Quanto ao exercicio da profissdo, apenas dois nao eram
exclusivamente professores no momento da coleta de dados. Alguns exerceram
cargos de chefe de departamento e de coordenador de cursos de graduacao e
pos-graduagdo. Todos se graduaram nas areas em que atuam, e oito tém
Especializagdo, sendo que, os demais preferiram ingressar num programa de
pos-graduacgao stricto sensu. Quanto ao programa de Doutorado, apenas dois
entre os respondentes ndo possuem titulo de Doutor. Um total de dez dos catorze
sujeitos consultados cursaram a graduagdo na propria UEL. Dois deles
concluiram o mestrado na mesma instituicdo e os que concluiram o programa de

doutorado, o fizeram numa outra instituigéo.

5.2 — A formacao para avaliar: uma dificuldade observada

A formacao académica para avaliar foi um dos itens que nos chamou
a atencgao, levando em conta que 13 docentes respondentes consideram que nao
foram devidamente preparados para desenvolverem a avaliacdo com seus

alunos. Quatro docentes ndo cursaram disciplinas pedagdgicas em sua
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graduagéo ou pdés-graduacdo, e os demais cursaram as disciplinas Metodologia

do Ensino Superior, Metodologia do Ensino e Didatica.

Vasconcellos (2002, p. 167) menciona que, apesar de professores e
alunos no Ensino Superior estarem submetidos ao processo avaliativo, poucos
param para pensar, refletir, analisar e se aprofundar sobre o tema da avaliagédo da

aprendizagem.

Essa falha origina-se na prépria formagéo ou na auséncia de formagao
do professor do Ensino Superior. A maioria dos professores do Ensino
Superior ndo possuem uma formagéo pedagégica. Mesmo aqueles que
cursaram uma licenciatura possuem uma formacao pedagdgica muito
discutivel. Poucos tém possibilidade de receber essa formagdo em
cursos de especializagdo, mestrado ou doutorado. Muitos exercem a
profissdo de maneira improvisada, apoiando-se nos modelos de sua
prépria histéria como aluno. (Vasconcellos, 2002, p. 167,168)

Os depoimentos dos docentes confirmam, em parte, a afirmacao da

autora:

D1 — Como soé tive provas escritas e um ou outro seminario como
avaliagdo, eu ndo conhecia outros instrumentos.

D3 — Na graduagdo néo, porém sempre procuro aprofundar-me neste
tema.

D7 — Foi pos-formagdo académica na graduagdo, na frequéncia a
cursos de formagédo continuada, muito pouco na pos-graduagéo e bastante nas

leituras e em pesquisas que consegui melhorar meu desempenho neste sentido.

D8 — Acredito que foi com a pratica da docéncia que houve, ou

melhor, esta havendo um preparo adequado para avaliar meus alunos.
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D9 — A partir da nossa pratica docente, sentimos a necessidade de
investigar formas alternativas de avaliar (de conceber a avaliacdo, da diversidade

de instrumentos, do cuidado quanto a elaboragéo destes instrumentos.)

D10 — A formagédo académica foi basicamente restrita aos aspectos

tedricos para o exercicio da profisso.

D12 - No curso de graduacdo este tema nao fazia parte dos
programas das disciplinas. Na pos-graduacdo a questdo pedagogica é

negligenciada.

D13 — Aprendi na préatica.

Apesar da lacuna existente na graduacao desses docentes relativa a
avaliacao, ao menos na voz de um dos docentes consultados, a UEL se propde a

oferecer cursos de capacitacao docente nesta area.

D11 - Acho que, embora se disponha de treinamento pedagdgico na

Uel, pouca gente se aventura a ser treinado.

Vasconcellos (2002, p. 168), referindo-se a formagao dos professores

para avaliar, afirma:

O agravante dessa situagao é que, segundo Perrenoud (1993), uma boa
parte dos professores universitarios ndo sente necessidade de se
formar. Pensam que o saber pedagoégico é uma questdo de dom e ndo
acreditam que os pedagogos, metoddlogos e outros especialistas
possam ajuda-los, protegendo-os da formagdo em nome de uma
concepgao de profissdo que nega seu proprio sentido.

Segundo essa autora, o corpo docente universitario tem se revelado
mais distante das discussdes sobre avaliagdo do que os professores da escola
basica.
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Perrenoud (2000, p. 163) afirma que muitos professores fogem da
formagédo continua quando ela ndo é obrigatéria, e que, enquanto muitos se
tornam auto-didatas buscando, por si, o aperfeicoamento da pratica, outros se
conformam em se manter apenas com os conhecimentos de sua formacéo inicial

e de sua experiéncia pessoal.

Mesmo considerando que a formagao na graduagao desses docentes
nao tenha oferecido suficiente suporte tedrico para avaliar, apenas trés deles

afirmaram ter dificuldades nessa area:

D6 — (...) formulagdo de questdes muito dificeis ou muito faceis. E

preciso equilibrio.

D10 — A maior dificuldade é saber como avaliar corretamente, qual a
melhor forma. Avaliagbes estanques, pontuais, ndo sdo a melhor maneira. Fazer

avaliagbes continuas ao longo do ano, sdo extremamente trabalhosas.

Os discursos revelam preocupagao com a forma como avaliam. Essa
preocupagao € ainda agravada pelos principais problemas apontados na
avaliacdo da aprendizagem na universidade. Entre esses problemas esta a falta

de preparacao do corpo docente.

O quadro abaixo nos da uma idéia clara dos problemas de avaliagao

da aprendizagem na UEL, apontados pelos docentes:

Numero Numero A valorizagao Falta de Outros*
elevado de elevado de excessiva por parte preparagao do
provas e alunos em dos alunos de notas e corpo docente
trabalhos salas de diploma em detrimento | sobre Avaliacao
para corrigir. aulas. do conhecimento
4 5 8 9 1
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* Cumprimento das normas sobre avaliagao (provas, exames...)

A falta de preparacao dos professores para avaliar foi o problema msi
apontado pelos docentes. O tema da formagao de professores para atuarem no
ensino superior é ainda pouco discutido, tanto em pesquisas quanto em

seminarios.

O proprio critério de ingresso na universidade revela que nido ha
preocupacdo com a formagao pedagodgica do professor universitario. A
exigéncia legal para a docéncia € cumprida, ressaltando-se, porém, que
ela se restringe a formagéo no nivel de graduagéo ou pés-graduagao na
area especifica em que o docente vai atuar, conforme a categoria
funcional em que se da seu ingresso. O encaminhamento desses
profissionais para o magistério, tem sido, na maioria das vezes, uma
situagao circunstancial. (FERNANDES, 1998, p. 95,96)

Outro problema apontado pelos docentes e que merece destaque no
quadro acima € a valorizagcdo continua, pelos alunos, da nota e do diploma em
detrimento do conhecimento, juntamente com o numero excessivo de alunos em

sala de aula e o excesso de trabalhos e provas para corrigir. (Ver anexo 4)

A avaliagdo continua, tido por muitos como sendo excessivamente
trabalhosa, € uma necessidade para a consecugéo dos objetivos do ensino e da
aprendizagem. A dificuldade se agrava quando o professor confunde avaliagado

continua com numero excessivo de provas.

Perrenoud refere-se a avaliagdo continua como um dos requisitos

para se obter a exceléncia na educacgao:

Quando a avaliagéo € essencialmente continua, cada professor pode de
modo mais facil — sem, alias, tomar forgosamente consciéncia disso —
adotar sua propria definicho de exceléncia, apropriando-se e
especificando, a sua maneira, as normas de exceléncia estabelecidas
pela instituicdo, nelas investindo sua propria concepgao de cultura e do
dominio. (1999, p. 31)
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O equilibrio necessario para a elaboracdo de um instrumento de
avaliacdo que seja eficaz deve ser buscado nas bases do processo de

ensinagem, isto é, nos objetivos propostos.

Olhando para a sua avaliacdo, o professor deveria ver ali o reflexo
daquilo que é essencial em sua area de conhecimento, aquilo que é
realmente significativo que o aluno tenha aprendido. Auto-analise: E isto
que espero dos meus alunos? E isto que considero importante? Deve-
se definir critérios para a avaliagdo do que efetivamente importa e a
flexibilidade para a correcdo de acordo com a realidade dos
educandos.(VASCONCELLOS, 1995, p. 64)

Este autor relembra a necessidade de se enfatizar o essencial em
todos os momentos do processo do ensino-aprendizagem, desde o planejamento
até a avaliacdo. E necessario que se concentrem os esforcos no que é essencial,

deixando de lado conteudos periféricos.

5.3 — Mudancga de paradigma entre a formacao e a agao

Doze entre os docentes consultados percebem mudangas ocorridas

na forma como avaliam seus alunos em relacdo aquelas como foram avaliados:

D1 — Minhas avaliagbes eram provas escritas.

D4 — Hoje o grau de dificuldade € menor.

O grau de dificuldade mencionado por D4 refere-se a variedade de
instrumentos de avaliacio utilizados pelos docentes. Na pratica avaliativa no qual
foi formado, a cultura da prova e da média era mais disseminada e mais praticada

do que na sua propria pratica pedagogica.
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D5 — Na minha época a avaliagdo consistia em vocé reproduzir as
palavras textuais do livro adotado. Hoje eu busco saber se o aluno é capaz de

traduzir, com suas palavras, aquilo que ele aprendeu.

D6 — Quanto ao curso de , 0S professores ndo eram de carreira,

portanto, pareciam menos comprometidos cientificamente.

D9 - Fui avaliada apenas por meio de provas.

D13 — Como aluno, fazia sempre provas objetivas.

Considerando a idade dos docentes e seu tempo de atuacdo na
educacao superior, fica evidente uma mudanca de paradigma relativo ao exercicio

da docéncia, ocorrido nos ultimos 20 ou 30 anos.

Essa mudancga, longe de ser repentina, é gradativa e lenta. Assim
como as teorias pedagogicas e epistemoldgicas subjacentes a todo ato educativo
nao se situam num periodo definido e limitrofe de tempo, os paradigmas também
mudam de forma sutil e essas mudangas sdo embasadas pela concepcao de

novas teorias e constru¢ao de novos conhecimentos. (MORAES, 2005, p. 69,70)

A pratica avaliativa resultante de uma concepc¢ao tradicional de ensino
e aprendizagem foi historicamente sendo construida e permanece, por muito

tempo, no cenario educacional.

A preocupagao com a nota ou com o conceito atribuido pelo professor
foi sempre a caracteristica principal da maioria dos estudantes de todos os niveis

de ensino. A cultura da nota e da prova sempre foi algo arraigado nas entranhas
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do sistema educacional, e todos nds, de maneira mais ou menos intensa, fomos e

ainda somos afetados por essa cultura.

Balzan nos faz refletir:

Nao sei se vocés tiveram a mesma experiéncia negativa que eu tive,
mas acredito que a maioria esta concordando comigo se eu disser que
durante todo o0 nosso processo de escolaridade, do primeiro ano escolar
até a universidade, fomos aprovados ou reprovados em fungéo daquilo
que conseguimos reter na meméria. (...) Ndo raramente surgem os
defensores da idéia segunda a qual em Matematica isto ndo ocorre, pois
ela se direciona ao desenvolvimento do raciocinio. Mentira. No meu
caso, lembro-me de ter tido que “estudar” cerca de oitenta teoremas
durante o curso cientifico, que passou depois a ser chamado de 2° grau
e hoje é denominado Ensino Médio. (2000, p. 59)

No paradigma tradicional, o principal sujeito do processo educativo é o
professor que, por sua vez, esta preocupado com o ensino. Ensino e
aprendizagem eram pensados dicotomicamente, ou seja, o professor achava que
podia ensinar e, mesmo assim, o aluno ficar sem aprender. E aprender
significava, simplesmente, reter na memdéria, com os pontos e virgulas, tudo o que

o professor “passou’.

Pois bem, a escola que eu freqlientei e certamente a que vocés também
freqientaram limitou-se a cobrar a nossa capacidade de reter fatos,
formulas e dados na memoéria. As etapas mais complexas que
desenvolvem o pensar, ficaram de lado. (Idem)

Essa é uma das caracteristicas do paradigma tradicional que pautou a

educagao da maioria de nos.

Mazetto afirma:

Nesse paradigma, o sujeito do processo é o professor, uma vez que ele
ocupa o centro das atividades e das diferentes acdes: é ele quem
transmite, quem comunica, quem orienta, quem instrui, quem mostra,
quem da a ultima palavra, quem avalia, quem da a nota. (MAZETTO,
2003, p. 81)
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D7 — Bem, sou de época que a avaliagdo era discursiva mas muito
pouco reflexiva. Os alunos respondiam questbes de leitura, redigiam suas

redagbes, mas o retorno era a nota, simplesmente.

D8 — Eram mais formais, menos participativas e ndo nos eram

permitidas possiveis opinibes

A mudanga de paradigma envolve mudar o foco, do ensino para a
aprendizagem. No novo paradigma, o professor também aprende para ensinar e

ensina para aprender.

Segundo Mazetto

A énfase na aprendizagem como paradigma para o ensino superior
alterara o papel dos participantes do processo: ao aprendiz cabe o
papel central de sujeito que exerce suas ag¢des necessarias para que
aconteca a sua aprendizagem — buscar as informagdes, trabalha-las,
produzir conhecimentos, adquirir habilidades, mudar atitudes e adquirir
valores. (2003, p. 83).

Enfatizar a aprendizagem é algo que se constitui num desafio,
determinacgao, resignagcéo e muita disposi¢cao para continuar a aprender e aceitar
que somos seres inacabados, em constante formacao. Neste sentido, a avaliacédo
tem um novo significado e sua finalidade extrapola os limites da detengcdo do

conhecimento.

Dois dos docentes consultados julgaram nao haver mudanga entre as

formas como foram avaliados e como avaliam seus alunos:

D2 — Continuo avaliando por meio de testes de mudultipla escolha e
com questbes discursivas. Porque considero que a avaliagdo por meio de prova

escrita, continua sendo valida.
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D10 — Basicamente, as avaliagbes consistem de provas e trabalhos,
como era na época de minha graduag¢do. Tenho procurado melhorar o modo de

elaborar as provas, mas a forma é a mesma.

E relevante lembrarmos que a prova pode cumprir um papel
importante no processo avaliativo, desde que seja bem elaborada e com critérios
claros de corregdo, tendo como meta atingir os objetivos propostos para a
aprendizagem.

Moretto comenta sobre a prova como instrumento de avaliagao:

Por esse motivo, em lugar de apregoarmos os maleficios da prova e
levantarmos a bandeira de uma avaliagdo sem provas, procuramos
seguir o principio: se tivermos que elaborar provas, que sejam bem
feitas, atingindo seu real objetivo, que € verificar se houve
aprendizagem significativa de conteudos relevantes. (2004, p. 96)

O ponto importante, seja no uso da prova ou de outros instrumentos
de avaliagéo, € 0 que se segue, ou seja, o dialogo entre professor e aluno acerca
do instrumento utilizado, das respostas dadas, dos erros e acertos.

Segundo Sordi

(...) a apropriacao do conhecimento no ensino superior nao se retringe a
uma demonstragdo pontual ao professor do que se aprendeu pela
devolugdo em situacdo de prova, com toda artificialidade que a cerca. E
no dialogo que professor e aluno se situam mutuamente em relagéo aos
objetivos de ensino que definiram atingir em virtude de sua relevancia
social. (SORDI, 2003, p. 177)

Vemos que as légicas de avaliacdo, denominadas de somativa e

formativa (PERRENOUD, 1999), permanecem vivas na educagao superior.
Sordi afirma:

As légicas convivem, porém o que faz a diferenca é a postura do
educador diante delas — a coragem de assumir sua titularidade e sua
autonomia na definicdo do que vale em avaliagdo. A construgao de seu
juizo de valor ndo é contestada pelo sistema que parece apenas
aguardar a emiss&o da nota final. (SORDI, 2002, p. 174)
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Entretanto, independente da ldgica ou paradigma adotado pelo
docente, percebe-se em alguns discursos, um incdmodo relativo ao processo

educativo que embasa as praticas avaliativas.

D10 - O grande problema esta no processo de ensino ainda
fortemente baseado em aulas expositivas. Para mudar a forma de avaliagéo, é

preciso mudar o processo de ensino.

D3 - Por obrigacdo, me sinto responsavel em aperfeicoar o processo

avaliativo.

D1-Procuro avaliar meus alunos utilizando também outros
instrumentos, como seminario, trabalhos, investigagées em sala de aula, oficinas,

etc.

Inserida nas falas dos sujeitos, conforme mostradas acima, ha uma
preocupagao em aperfeicoar as praticas avaliativas, decorrente do compromisso

com a qualidade do ensino e da aprendizagem dos educandos.

5.4 — Instrumentos utilizados para avaliagao

A diversidade de instrumentos utilizados para avaliar revela também,
em parte, o comprometimento com a qualidade do ensino e da aprendizagem. O
que nao fica claro nas respostas relativas a variedade de instrumentos utilizados
para avaliar é quanto ao espago de tempo em que os mesmo sao utilizados.
Notamos, por exemplo, que D6, D8 e D9 langam mao de quase todos os

instrumentos sugeridos pelos PPP, o que nos leva a supor que 0S mesmos sao
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utilizados ao longo do semestre e n&o ao longo de um bimestre apenas. O quadro
a seguir fornece uma visado geral quanto a diversificagdo dos instrumentos de

avaliacao utilizados pelos docentes:

Instrumentos de Avaliagado (D | D|D(D|D | D|D D|D |D D
112|3|4|5(6|7|8|9|10(11 (12|13 |14

Provas discursivas X[ XX X X[ X[ XXX [ X | X |X
Provas de multipla escolha X X[X]X XX X
Seminario X X X X1 X X X | x
Resenha de texto X X[ XX X [ X
Pesquisa de curta duragao X X XX X X
Trabalho em grupo XXX XX XXX X [ X | X [X [x
Auto-avaliagéo X X X

Em percentuais, 86,0 dos docentes consultados utilizam trés

instrumentos ou mais para avaliar.

Outro fator que chamou nossa atencéao foi a freqiéncia com que eles
avaliam. Percebemos que, D6, D8 e D9 que, conforme mostra o quadro anterior,
utilizam uma variedade maior de instrumentos, afirmam que avaliam
continuamente. Ha, portanto, coeréncia entre a variedade de instrumentos e a

freqliéncia com que avaliam.

Freqiiéncia das Avaliagées ([ D|D|D|(D|(D|D|D|D|(D|(D |D |D |D |D
2|3 5|6 |7(8]9

-—

Uma vez por bimestre X [ x X X

Uma vez por més X | X X

Uma vez a cada 15 dias

Uma vez por semana

No término de um conteudo X

Continuamente X X | x | x|x X X

Esses dados, comparados com os mostrados no quadro anterior, sdo
relevantes e, ao mesmo tempo, intrigantes, pois apenas 50% dos docentes
avaliam continuamente ou no término de cada unidade de ensino. Ao analisar a

coeréncia entre a variedade de instrumentos e a frequéncia com que avaliam,

89



exceto nos casos de D6, D8 e D9, se sobrepusermos os dois quadros nos
perguntaremos como é possivel avaliar com diversos instrumentos e com uma
frequéncia tdo pequena? Sera que nao haveria algumas incoeréncias entre o

discurso e a pratica sobre avaliagao continua?

5.5 — Os Objetivos para avaliar

Sendo a avaliagao da aprendizagem parte de um processo de ensino-
aprendizagem e n&o se constituindo como um fim em si mesma, algumas
questdes intrinsecas na formacgédo do sujeito fazem parte da sua constituicao.

Portanto, ela ndo pode ser pensada isoladamente.

Algumas questdes nas quais poderemos refletir para, entéo,

discutirmos sobre o significado da avaliagéo sao:

Quem sou eu? Qual é a minha formagao? Que visdo de mundo eu
tenho e o que penso sobre educagdo? Qual é a importdncia que atribuo a

educacao e o que pode e deve ser mudado na minha concepgao de educar?

As respostas a essas questbes determinam que mundo eu quero

ajudar a construir, que educagao eu fago e a forma como avalio.

A avaliacado escolar é, antes de tudo, uma questao politica, ou seja, esta
relacionada ao poder, aos objetivos, as finalidades, aos interesses que
estdo em jogo no trabalho educativo; numa sociedade de classes nao
ha espago para a neutralidade: posicionar-se como neutro, diante dos
interesses conflitantes, é estar a favor da classe dominante, que nao
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quer que outros interesses prevalegam sobre o0s seus.
(VASCONCELLOS, 1995, P. 45)

Em seus discursos relativos aos objetivos pelos quais avaliam, a
maioria dos docentes revela uma concepcdo dialética de educacdo. A
dialeticidade é evidenciada pela forma como se colocam a disposicdo para mudar
os rumos das agdes pedagogicas a partir da tomada de consciéncia dos erros,

tanto discente como docente.

D1 — Ela nos ajuda a verificar o que o estudante aprendeu e nos
mostrar quais os problemas que este estudante tem com relagdo ao conteudo
estudado. E observando os erros dos estudantes que poderemos melhorar o

modo de ensinar.

D5 — A partir desse processo eu também aprendo e procuro melhorar
a qualidade de minhas aulas perante o resultado obtido pelos alunos naquela

avaliagéo.

D7 - Fundamental, sobretudo se for do processo do qual a
intervencéo do professor possa ser revista, discutida com o aluno propiciando seu

crescimento reflexivo no processo de ensino/aprendizagem.

D9 — Contribui para que o professor possa redirecionar a sua pratica

pedagogica e conhecer os conteudos que os estudantes ja se apropriaram.

D12 - A Avaliacdo é o ponto de partida, de requlacéo e de finalizagdo
do processo ensino e aprendizagem (um processo, alids, sempre inacabado). E

por meio dela que se pode planejar significativamente, fazer o0s
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redimensionamentos necessarios ao bom andamento do referido processo e

verificar se as aprendizagens consideradas necessarias ocorreram.

D13 — E o momento de verificar se os objetivos da aula foram
atingidos. Dependendo do resultado, ha a necessidade do professor refazer o

processo. Por isso a avaliagdo € dos momentos mais importantes do processo.

Percebe-se nos discursos dos docentes a preocupagdo com o
redirecionamento de suas praticas pedagodgicas a partir da reflexdo sobre os
resultados obtidos pelos alunos em suas avaliagbes. Esse redirecionamento é
essencial para que a avaliagdo atinja os objetivos de crescimento e de
aprendizado. Sem isto, ela perderia o significado e poderia tornar-se arma contra

0s proprios alunos para alimentar possiveis abusos de autoridade.

Hadji (2001, p. 20,21) menciona trés caracteristicas da avaliagao

formativa.

A primeira caracteristca €& que ela é informativa, sendo
instrumentalizada ou ndo, qualitativa ou quantitativa. Ela ndo precisa se conformar
a nenhum padrdo metodolégico para ser formativa, basta apenas que seja

informativa.

A segunda caracteristica € que ela informa aos dois principais atores
do processo ensino-aprendizagem: professor e aluno. O professor tomara
consciéncia de suas acbes pedagogicas, suas dificuldades, e procurara novos
caminhos para efetivar seu trabalho. O aluno também tomara consciéncia de seus

erros e podera empreender mais dedicagado para melhorar seu aprendizado.

92



A terceira caracteristica é que ela deve ter uma funcao corretiva. Na
medida em que professor e aluno tornam-se conscientes de suas limitagcdes no
processo, precisa haver corregcdes, ou a avaliacdo deixa de formar e se torna

apenas um instrumento de verificagao.

Sordi concorda:

A avaliacao (...) sO servira ao aluno se lhe for informativa. O professor
precisa comunicar os resultados de suas observagdes ao aluno para
que este desenvolva a co-responsabilidade com a construgédo de seu
percurso educativo, numa perspectiva de adulto em formagao
profissional. (SORDI, 2003, 177)

Nessa perspectiva, a maioria dos docentes consultados adota a

avaliagao formativa.

D10 - A avaliagéo deve funcionar como retro-alimenta¢cdo do processo

do ensino/aprendizagem.

D12 - A avaliagdo é, essencialmente, um processo cujos resultados
necessitam de ser analisados e discutidos, tanto pelo professor quanto pelos

alunos, com vistas ao redimensionamento das a¢bées desenvolvidas por ambos.

D1 — As vezes vocé ensina um contelido e, verificando a avaliagédo
vocé percebe que os alunos ndo aprenderam entdo vocé procurar outra maneira

de ensina-los.

D2 — A avaliagdo fornece elementos para tentar uma nova alternativa

de repassar o conteudo.

D3 — Os erros, os resultados devem servir para repensar a pratica e

alterar quando necessatrio.
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D6 — E possivel retomar alguns elementos e reforgar outros.

D7 — E facil diagnosticar as préticas que atingiram os objetivos

desejados ou néo.

D8 — Com certeza os resultados influenciam para futuras avaliagées.

D9 — A partir da avaliagdo podemos pensar e organizar formas e

alternativas de encaminhamento das atividades.

D10 — Caso o resultado da avaliagdo seja muito ruim, significa que ha

algo no processo de ensino — avaliagdo que necessita de corregéo.

D12 - A avaliagdo é, essencialmente, um processo cujos resultados
necessitam de ser analisados e discutidos, tanto pelo professor quanto pelos

alunos, com vistas ao redimensionamento das agbées desenvolvidas por ambos.

A mudanga do paradigma tradicional para o emergente no campo
avaliativo ndo acontece com que num passe de magica. E um processo que exige
renuncia e disposicao por parte de todos os atores envolvidos no processo

educativo: pais, professores, alunos, PPP, corpo administrativo.

Sordi (2002, p. 177) comenta que essa mudanca “E uma travessia
tensa: de um ponto A conhecido para um ponto B necessario mas

desestabilizador”.

Diante da fala dos consultados fica evidente que a formacédo desses

docentes, na sua maioria, foi balizada por uma concepgao tradicional de
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pedagogia e por uma concepgdo empirista de epistemologia. No entanto, no

discurso sobre sua pratica docente percebemos uma superagao dessa tendéncia.

Faz-se necessario haver um conjunto de medidas e ag¢des por parte
de todos os que atuam no locus universitario, para que essa mudanga seja uma
realidade. A avaliagao dos cursos pode ser um bom comego nessa direcéo, desde
que ela ndo seja usada apenas como meio de verificagcdo, sem nenhuma medida

a posteriori para corrigir aquilo que necessita de corregéo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao chegar ao final deste trabalho nos invade um misto de realizagéo,
frustragdo e muitas incégnitas. Realizacdo por saber que avangamos no
conhecimento deste que € um dos temas mais intrigantes da educagdo. Fizemos
o possivel dentro do tempo de que dispunhamos. Dois anos e meio apos ter
ingressado no programa de mestrado da PUC-Campinas é inevitavel que
tenhamos crescido conhecimento e na pratica da avaliagdo. Frustracdo por
sentirmos que poderiamos avangar ainda mais nas analises se o tempo
permitisse que entrevistassemos alunos dos cursos que investigamos. Ai sim,
teriamos uma visao ampliada, através dos discursos de outros sujeitos, da pratica
avaliativa efetivada pelos docentes, o que nos permitiia enxergar outras
coeréncias e incoeréncias reveladas nos discursos dos atores e dos documentos
pesquisados. Incognitas, pensamos, sdo o que restam apds qualquer pesquisa.
Sa0 elas que nos impulsionam e a outros pesquisadores a buscarem mais
respostas através de outras pesquisas.

Durante a leitura das respostas e da analise dos documentos e
questionarios, tivemos muitas surpresas. Algumas negativas, e muitas positivas.
As negativas ficam por conta das contradi¢des reveladas nos discursos dos
docentes quando, por exemplo, ndo houve coeréncia entre os instrumentos de
avaliacdo que afirmam utilizar e a frequéncia com que afirmam avaliar.

Pensavamos haver uma distancia muito grande entre a proposta dos
PPP e a pratica docente. E isso, nos parece, se confirmou. Mas essa confirmacao
se deu de forma positiva, pois, a maioria dos docentes procura aperfeicoar-se

numa pratica avaliativa que vai muito além daquilo que é estabelecido pela
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Instituicdo. Talvez o que esteja faltando seja rever os PPPs e adequa-los a nova
realidade. No que diz respeito a organizagao curricular, metodologia e avaliagao
parece haver uma tendéncia de se tomar o curso de medicina como referencial,
por adotar o curriculo integrado e a Metodologia de Ensino Baseada em
Problemas (PBL). E preciso entender a especificidade de cada curso, sem querer
compara-los entre si.

Confirmamos também o que as diversas tendéncias pedagogicas e
epistemoldgicas se fazem presentes, concomitantemente, na educagao superior.
E preciso, portanto, extrair de cada tendéncia o que ela tem de melhor, mesmo
porque todas elas tém pontos positivos e negativos. Pelas respostas obtidas, fica
evidente que € impossivel situar a pratica docente numa unica tendéncia
pedagogica.

Muitas questbes ainda ficam por responder, e sendo assim, ainda
continua a certeza de que muito falta para ser feito e investigado no campo da
avaliagao.

Percebemos o confronto de légicas que permeiam as praticas
avaliativas desde a formagéo académica dos docentes até sua pratica pedagogica
atual. Esse confronto, provavelmente ird continuar ainda por muito tempo. A
resisténcia a mudancas € uma realidade presente na pratica de muitos
educadores, e isto ficou revelado nos discursos dos docentes.

Percebemos que, enquanto a maioria dos docentes consultados tém
procurado superar a légica tradicional, alguns ainda ha, que se conformam com
ela, aplicando nas suas ag¢des o modelo segundo o qual foram formados. Por
outro lado, a preocupacao discente com as notas e o diploma em detrimento do

conhecimento enfatizado na fala dos sujeitos dessa pesquisa revelam que, se por
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parte dos docentes existe expectativa de superagao da pedagogia tradicional, da
parte dos alunos a cultura tradicional de ensino-aprendizagem-avaliagdo ainda
continua muito forte. Essa superacao do tradicional por parte dos docentes foi a
surpresa mais marcante diante das expectativas que tinhamos para os resultados
dessa pesquisa.

No entanto, a avaliagdo ainda se constitui como um campo que, ao
mesmo tempo em que é essencial e inevitavel na educacdo, pode ser também
palco de demonstracdo de poder. As relacbes de poder e submissao
evidenciadas no espago macro-social, encontram, muitas vezes, eco no espaco
micro-social da sala de aula. E o que nos parece mais evidente e ao mesmo
tempo contraditorio é o fato de que ndo devemos continuar a atribuir centralidade
a algo que, por si sé, se coloca no centro do processo ensino-aprendizagem. Ou
seja, ha que se trabalhar avaliagdo sem torna-la o ponto de chegada do
aprendizado.

Falta avancar ainda muito na questao da qualidade e continuidade da
formacdo docente para atuar na educacdo superior. Pelos depoimentos dos
docentes, tanto a graduagdo como a pos-graduagdo ficaram muito aquém do
suficiente no que tange a preparagado do professor para atuar nesse nivel de
ensino. No final, € a pratica de ensino que capacita o professor a exercer a

profissdo com eficacia.
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ANEXOS



ANEXO 01



QUESTIONARIO PARA OS DOCENTES DA UEL
INFORMAGOES GERAIS

SEXO ( )masculino ( )Feminino
IDADE

() Menos de 30 anos

() 30-35 anos

() 36-40 anos

( ) 41-50 anos

() acima de 50 anos

1. DEPARTAMENTO CENTRO

2. CURSOS EM QUE LECIONA

3. DISCIPLINA (S):

« TEMPO DE DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR ANOS
- NAUEL___ ANOS

. REGIME DE TRABALHO HORAS

« EXCLUSIVAMENTE PROFESSOR? ( )sim () nao

Em caso de resposta negativa, indicar outras atividades que exerce

FORMAGAO ACADEMICA/PROFISSIONAL
A - GRADUAGAO

1° CURSO:
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

() Cancelado

2° CURSO
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado

3° CURSO
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado
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B - POS-GRADUAGAO:
ESPECIALIZACAO

1° CURSO:
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado

2° CURSO:
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado

C — MESTRADO:

1° CURSO:
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado

2° CURSO:
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado

D - DOUTORADO:

1° CURSO:
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado

2° CURSO:
INSTITUICAO
() Concluido em (ano)
() Em andamento

( ) Cancelado

DISCIPLINAS PEDAGOGICAS CURSADAS NA POS-GRADUACAO:
Metodologia do Ensino Superior ( )

Didatica ()

Nenhuma ()

Outra/s (ESPECIFICAR)
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QUESTOES:

NAS QUESTOES DE 1 A 3 ASSINALAR TODAS AS ALTERNATIVAS QUE
JULGAR NECESSARIO.

1. Qual (quais) a razéo (razdes) de seu ingresso na carreira universitaria?

.~ A~ A~~~

(
(

Especificar:

) Sempre desejou ser professor

) Para realizagao pessoal

) Por acaso surgiu a oportunidade

) Pela necessidade de complementacgao de renda

) Porque o mercado de trabalho valoriza e confere maior grau de
confiabilidade a um profissional que é docente universitario

) Por interesse em realizar pesquisa

) Por outra/s razao/razoes

2. ESPECIFIQUE OS PRINCIPAIS PROBLEMAS DA AVALIAGAO DA
APRENDIZAGEM NA UNIVERSIDADE.

(
(
(

(
(

(especificar)

) Numero elevado de provas e trabalhos para corrigir.

) Numero elevado de alunos em salas de aulas.

) A valorizagao excessiva por parte dos alunos de notas e diploma em
detrimento do conhecimento

) Falta de preparagao do corpo docente sobre Avaliagao

) Outros:

3. COM QUE FREQUENCIA VOCE AVALIA SEUS ALUNOS?

AN AN AN AN N SN S

) Uma vez por bimestre

) Uma vez por més

) Uma vez a cada 15 dias
) Uma vez por semana

) Sempre que termina uma unidade do conteudo
) Continuamente

) Outras/s (especificar)

4. QUAL A IMPORTANCIA QUE VOCE ATRIBUI A AVALIAGAO NO
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM?
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5.

(
(
(
(
(
(
(

(

QUAIS SAO OS INSTRUMENTOS QUE VOCE UTILIZA PARA AVALIAR A
APRENDIZAGEM DE SEUS ALUNOS?
) Provas com questdes de multipla escolha e com questdes discursivas
) Somente provas com questdes de multipla
) Somente provas com questdes discursivas
) Seminarios
) Resenhas de textos
) Pesquisa de curta duragao
) Trabalho em grupo
) Auto-avaliacao

Outros:

Especifique:

6. OS RESULTADOS DAS AVALIACOES SAO DISCUTIDAS COM OS

ALUNOS?
( )sim

( )néao
Justificar:

OS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS NA AVALIACAO
FORNECEM ELEMENTOS PARA REVISAO DE SUA PRATICA
DOCENTE?

( )sim

( )nao

Justificar:

. CONSIDERANDO A SUA PROPRIA EXPERIENCIA ENQUANTO ALUNO

DE GRADUACAO, VOCE PERCEBE MUDANCAS NAS FORMAS COMO
AVALIA SEUS ALUNOS EM RELACAO AQUELAS COMO FOl
AVALIADO?

( )Sim
( ) Nao
Justifique:

9. EM CASO NEGATIVO, A QUE ATRIBUI A AUSENCIA DE MUDANGA?
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10. VOCE CONSIDERA QUE SUA FORMACAO ACADEMICA O PREPAROU
ADEQUADAMENTE PARA AVALIAR SEUS ALUNOS?
( )Sim
( ) Nao
Justifique:

11.VOCE ENCONTRA DIFICULDADES AO LIDAR COM A AVALIACAO?
() Sim
( ) Nao
Se a sua resposta foi negativa passe para o item 15.

12. EM CASO AFIRMATIVO, QUAIS DIFICULDADES?

13. O QUE PODERIA SER FEITO PARA SUPERA-LAS?

14. ACRESCENTAR COMENTARIOS PESSOAIS SOBRE AVALIAGAO.
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ANEXO 02



CARTA PARA OBTENCAO DO CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PESQUISAS QUE ENVOLVAM SERES HUMANOS

Caro(a) Senhor(a)

Eu, ANTONIO CARLOS SILVA MOURA, pedagogo, portador do ,

RG , estabelecido na Rua , h° , CEP , ha cidade de

, (UF) cujo telefone de contato é vou desenvolver uma

pesquisa cujo titulo € UM ESTUDO SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM CURSOS DE

GRADUACAO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA.

O objetivo deste estudo é de contribuir para o avango qualitativo relativo a avaliagédo da
aprendizagem no ensino superior e necessito que o Sr.(a). fornega informagdes a respeito de suas
experiéncias, enquanto docente no ensino superior, no que tange a avaliacdo da aprendizagem,
cujas perguntas estdo em anexo, devendo ocupa-lo(a) por 45 minutos para completar as
respostas.

Sua participagdo nesta pesquisa é voluntaria e constara apenas de 14 perguntas que
deverdo ser respondidas sem minha interferéncia ou questionamento e que nao determinara
qualquer risco ou desconforto.

Sua participagdo ndo trara qualquer beneficio direto, mas proporcionara um melhor
conhecimento a respeito do processo de avaliagdo da aprendizagem no ensino superior, que
futuramente poderao beneficiar outros pesquisadores, docentes e académicos ou, entdo, somente
no final do estudo poderemos concluir a presenca de algum beneficio.

Nao existe outra forma de obter dados com relagdo ao procedimento em questdo e que
possa ser mais vantajoso.

Informo que o Sr(a). tem a garantia de acesso, em qualquer etapa do estudo, sobre
qualquer esclarecimento de eventuais duvidas. Se tiver alguma consideragdo ou duvida sobre a
ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Centro de
Ciéncias Bioldgicas (CCB), no Campus da Universidade, fone: (43) 3371-4722, e comunique-se
com a Coordenadora Dra. Nilza Maria Diniz.

Também é garantida a liberdade da retirada de consentimento a qualquer momento e
deixar de participar do estudo, sem qualquer prejuizo a continuidade de seu tratamento na
instituicao

Garanto que as informagbes obtidas serdo analisadas em conjunto com as de outros
participantes respondentes do questionario, ndo sendo divulgado a identificacdo de nenhum dos
participantes.

O Sr(a). tem o direito de ser mantido atualizado sobre os resultados parciais das
pesquisas e caso seja solicitado, darei todas as informagdes que solicitar.

Nao existirdo despesas ou compensacgdes pessoais para o participante em qualquer fase
do estudo. Também n&do ha compensacéo financeira relacionada a sua participagéo. Se existir
qualquer despesa adicional, ela sera absorvida pelo orgamento da pesquisa.

Eu me comprometo a utilizar os dados coletados somente para pesquisa e os resultados
serdo veiculados através de artigos cientificos em revistas especializadas e/ou em encontros
cientificos e congressos, sem nunca tornar possivel sua identificacao.

Anexo esta o consentimento livre e esclarecido para ser assinado caso nao tenha ficado
qualquer duvida.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Acredito ter sido suficiente informado a respeito das informagdes que li ou
que foram lidas para mim, descrevendo o trabalho UM ESTUDO SOBRE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM CURSOS DE GRADUACAO DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA.

Eu discuti com o pedagogo ANTONIO CARLOS SILVA MOURA sobre a
minha decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sao os
propésitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e
riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.

Ficou claro também que minha participacdo é isenta de despesas e que
tenho garantia do acesso aos resultados e de esclarecer minhas duvidas a
qualquer tempo. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo,
sem penalidade ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter
adquirido.

Data / /
Assinatura do entrevistado
Nome:
Endereco:
RG.
Fone: ()
Data / /

Assinatura do(a) pesquisador(a)
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ANEXO 03



CARTA AO COORDENADOR DE COLEGIADO

llma. Prof2. Dr2,
DD Coordenadora do Colegiado do Curso de da
Universidade Estadual de Londrina

Londrina, 13 de margo de 2007.

Venho solicitar a gentileza de seu apoio na realizagdo da
minha pesquisa do programa de Mestrado em Educacéo pela PUC de Campinas
que tem como titulo provisério: Convergéncias e divergéncias na avaliagdo da
aprendizagem em cursos de graduacgao da Universidade Estadual de Londrina.

O objetivo do meu trabalho €& poder contribuir para a
melhoria dos processos de avaliagao da aprendizagem no Ensino Superior, e por
isso, necessito consultar dois professores do curso de Matematica, sendo um de
disciplina de formacéao geral e um de disciplina especifica.

Embora saiba que questdes urgentes e de suma
importancia requerem sua especial atencdo, seria de grande ajuda e eu ficarei
muito grato se a Sra. puder enfatizar em reunido do colegiado a colaboracédo dos
docentes na resposta ao instrumento que envio anexo para sua ciéncia.

Outrossim, solicito autorizagdo por escrito para que eu
possa encaminhar, anexo a outros documentos, ao Comité de Etica da UEL.

Contando com sua atencéao e colaboracéao, para a
realizagao dessa pesquisa,

Agradeco e subscrevo-me, atenciosamente,

ANTONIO CARLOS SILVA MOURA
FONE —
CELULAR -
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ANEXO 04



QUADRO DE CARACTERISTICAS DOS CURSOS INVESTIGADOS

MMN NMA EF ND-DP | IAS| NAP

PEDAGOGIA 6,0 02 Nao 03 07 | 0-10
LETRAS 6,0 04 Sim 02 01 0-10
ENGENHARIA 6,0 02 Nao 01 0 0-10
BIOLOGIA 6,0 02-03 Sim | Até 272 h | 01 0-10
MATEMATICA 6,0 02 Sim 0 08 | 0-10
DIREITO 6,0 02 Sim 02 0 0-10
MEDICINA 6,0 - Sim 02 08 | 0-10

MMN — Média Minima Necessaria para Aprovagao

NMA — Numero Minimo de Avaliagao por semestre

EF — Exame Final

ND-DP — Numero de Disciplinas que pode ficar para Dependéncia
IAS — Instrumentos de Avaliagdo Sugeridos

NAP — Notas Atribuidas pelo Professor

QUADRO REPRESENTATIVO DE CARACTERISTICAS PESSOALIS,
ACADEMICAS E PROFISSIONAIS DOS DOCENTES

IDADE - (ANOS)

DI | D2 D3| D4 |D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DI11|DI2|DI3|DI14

41 [ 41 |50 |50 | 41 |41 [ 50 | 41 |36 ) S0 | 50 | 50 | 41 | 41

TEMPO DE DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR - (ANOS)

DI | D2 | D3| D4 |D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DIl1|DI2]|DI13|Dl14

13 [1,5/15]136[26] 6 [ 19| 9 |18 | 28 28 [ 25 | 16 | 15

TEMPO DE DOCENCIA NA UEL - (ANOS)

DI | D2 D3| D4 |D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DIl1|DI2|DI13]| D14

13|1,5/{15(36 26| 5 |17 9 |10 ]| 28 | 28 | 25 | 16 | 15

EXCLUSIVAMENTE PROFESSOR — S=(sim) N=(n#0)

DI |D2 D3| D4|D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DI11|DI2|DI3|DI14

SIS|[S[S|IS[S|IS[S[S|N S N S S

Obs: O respondente D12 exerce fungdo de coordenagao de cursos
de graduagao e pos graduagao

FORMACAO - Graduacio

DI | D2 D3| D4|D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DI11|DI12|DI3| D14

1 [1 ] 1|2 (1]2]1]1]1 1 1 1 1 1

FORMACAO — Especializagiio

DI |D2 | D3|D4|D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DI11|DI12|DI3| D14

0O 02|10 |2]0]0]O 0 0 1 1 1

115



FORMACAO — Mestrado

DI |D2|D3|D4|D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DI11| D12 | D13 | D14

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
FORMACAO — Doutorado

DI |D2|D3|D4|D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DI11|D12|D13| D14

1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1* 1 1 1
OBS - D11 esta cursando Doutorado
Disciplinas Pedagdgicas cursadas na Pos

DI |D2|D3|D4|D5|D6|D7|D8|D9|DI10|DI11 | D12 | D13 | D14

0 1 2 0 2 1 0 1 2 0 1 2 0 0
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ANEXO 05



BIOLOGIA

MEDIA DE DESEMPENHO NO ENADE DO CURSO DE BIOLOGIA DA UEL
EM DISCIPLINAS DE FORMAGAO GERAL

@ alunos concluintes da UEL
Média m alunos concluintes do Brasil

O alunos ingressantes da UEL

O alunos ingressantes do Brasil

1

Alunos Igressantes e Concluintes

MEDIA DE DESEMPENHO NO ENADE DO CURSO DE BIOLOGIA DA UEL EM
COMPONENTES ESPECIFICOS

@ alunos concluintes da UEL
Média m alunos concluintes do Brasil

O alunos ingressantes da UEL

O alunos ingressantes do Brasil

1

Alunos Concluintes e Ingressantes
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ENGENHARIA CIVIL

Média de Desempenho no ENADE do curso de Engenharia Civil da UEL em
disciplinas de Formagéao Geral

70+
65
60
55

50
MEDIA 45
40
35
30+
25

@ alunos concluintes da UEL
m alunos concluintes do Brasil
m alunos ingressantes da UEL

@ alunos ingressantes do Brasil

20+

1

Alunos Concluintes e Alunos
Ingressantes

Média de desempenho no ENADE, no curso de Engenharia Civil da UEL,
em componentes especificos

@ alunos concluintes da UEL
MEDIA m alunos concluintes do Brasil

@ alunos ingressantes da UEL

W alunos ingressantes do Brasil

1

Alunos Concluintes e Ingressantes
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MATEMATICA

Média de Desempenho no ENADE do curso de Matematica em disciplinas
de Formacao Geral

70+
65-
60
55

50
MEDIA 45|
40-
35-

@ alunos concluintes da UEL
m alunos concluintes do Brasil
O alunos ingressantes da UEL

@ alunos ingressantes do Brasil

30+
25

20-

1

Alunos Concluintes e Ingressantes

Média de Desempenho no ENADE do curso de Matematica em disciplinas de
Componente Especifico

40
35+
30
251 .
@ alunos concluintes da UEL
MEDIA 20-| m alunos concluintes do Brasil

15 O alunos ingressantes da UEL

@ alunos ingressantes do Brasil

10+

1

Alunos Concluintes e Ingressantes
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MEDICINA

70
65-
60
55
MEDIA 50
45-
40-

35

30-

Formacgao Geral

1

Alunos Concluintes

Média de desempneho no ENADE do curso de Medicina, em disciplinas de

O alunos concluintes da UEL

H alunos concluintes do Brasil

OBS: O relatorio de cursos do ENADE néo divulga a média exata dos alunos
ingressantes, nem da UEL e nem do Brasil, afirmando apenas que a média
alcangada pelos alunos da UEL ficou 13,5% acima da média nacional.

70
65

60

55

50

45

40-

MEDIA 35-
30

25

20

15-

10-

5,

0,

Média de desempenho no ENADE do curso de Medicina em disciplina de

Componentes Especificos

1
Alunos Concluintes e Ingressantes

@ alunos concluintes da UEL
H alunos concluintes do Brasil
M alunos ingressantes da UEL

@ alunos ingressantrs do Brasil
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PEDAGOGIA

Média de desempenho no ENADE do curso de Pedagogia, em disciplinas de

70+
65
60
55+
50

MEDIA 45|

40-
35
30
25

20

Formacao Geral

1

Alunos Concluintes e Ingressantes

m alunos concluintes da UEL

o alunos concluintes do Brasil
m alunos ingressantes da UEL
O alunos ingressantes do Brasil

MEDIA

Média de desempenho no ENADE do curso de Pedagogia, em disciplinas de

65

Componentes Especificos

1

Alunos Concluintes e Ingressantes

m alunos concluintes da UEL

o alunos concluintes do Brasil
m alunos ingressantes da UEL
O alunos ingressantes do Brasil
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LETRAS

Média de desempenho no ENADE do curso de Letras, em disciplinas de
Formacéao Geral

80+

75+

70+

65

60

@ alunos concluintes da UEL

MEDIA 55 m alunos concluintes do Brasil

50 m alunos ingressantes da UEL

O alunos ingressantes do Brasil

45

40-

35+

30-

1

Alunos Concluintes e Ingressantes

Média de desempenho no ENADE do curso de Letras, em disciplinas de
Componentes Especificos

50

451

40

35

@ alunos concluintes da UEL
MEDIA 30-| H alunos concluintes do Brasil

| alunos ingressantes da UEL
254

O alunos ingressantes do Brasil

20+

15+

10

1

Alunos Concluintes e Ingressantes

123




	t378     Moura, Antônio Carlos Silva.
	Centro de Letras e Ciências Humanas (CCH)
	Centro de Ciências Biológicas (CCB)
	Centro de Ciências Exatas (CCE)
	Centro de Estudos Sociais Aplicados (CESA)
	Centro de Ciências da Saúde (CCS)
	Centro de Educação, Comunicação e Artes (CECA)
	Centro de Ciências Agrárias (CCA)
	Centro de Tecnologia e Urbanismo (CTU)
	Centro de Educação Física e Desportos (CEF)
	ANEXO 02
	CARTA PARA OBTENÇÃO DO CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PESQUISAS QUE ENVOLVAM SERES HUMANOS

	Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

