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RESUMO

O resultado da avaliagdo, muitas vezes, € determinante para a permanéncia ou saida do
estudante da universidade. A avaliacdo é vista com certa dose de tensdo e receio. O estudo
proposto teve como objeto a avaliacdo da aprendizagem. O problema de pesquisa se baseou
na seguinte questdo: quais sdo as RepresentacBes Sociais que estudantes com histdrico de
reprovacdo de cursos de licenciaturas estdo construindo sobre avaliacdo da aprendizagem?
Consideramos que a identificacéo e analise das representacdes sobre avaliagdo proporcionara
um conhecimento a partir do qual poderdo ser pensadas estratégias de intervencdo que
possibilitem mudancas nas préticas avaliativas da instituicdo pesquisada, podendo contribuir
assim para diminuir o indice de reprovaces no d&mbito universitario. O objetivo geral dessa
pesquisa foi identificar e analisar as representagdes sociais que estdo sendo construidas sobre
a avaliacdo da Aprendizagem dos estudantes, com histéria de reprovacdo, das licenciaturas
em Geografia, Matematica, Fisica, Historia, Pedagogia e Quimica, de uma Instituicdo Federal
de Ensino Superior de Minas gerais. Os objetivos especificos compreendiam caracterizar o0s
perfis dos estudantes de licenciaturas com historia de reprovagdes; identificar e analisar os
significados manifestados na representagdo social dos estudantes sobre avaliagdo. Os
procedimentos metodoldgicos incluiram a pesquisa bibliogréafica e a pesquisa de campo com
aplicacdo de 69 questionarios e realizagdo de 12 entrevistas. A analise e interpretacdo dos
dados, realizadas a partir da Teoria das Representagdes Sociais (MOSCOVICI, 1978, 2003), e
pela técnica de analise de conteudo (BARDIN, 2002) revelou que a avaliacdo permanece
como sinbnimo de verificagdo e que a avaliacdo somativa é a mais utilizada pelos docentes.
Embora tenha sido identificado que, para os estudantes, essa forma de avaliacéo é tida como a
mais comumente utilizada, eles tém ciéncia que, do modo como séo elaboradas e empregadas,
ndo conseguem refletir o conhecimento sobre determinado assunto. As Representagdes
Sociais dos estudantes se ancoravam em experiéncias escolares trazidas do ensino
Fundamental e Médio, cujo foco do processo avaliativo, em geral, se concentra nos resultados
e ndo no processo, numa concepcdo de avaliacdo da aprendizagem enquanto sinbnimo de
prova voltada para obtencdo de nota. Nas ConsideragOes Finais apontamos para a necessidade
de repensar as préaticas avaliativas da aprendizagem na universidade, por parte dos docentes e
gestores da Instituicdo Federal de Ensino Superior pesquisada.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Representagdes Sociais. Ensino Superior.
Prova. Fracasso.



ABSTRACT

Bad performances in tests is often a crucial issue for an undergraduate student’s decision
concerning to his continuity in the course. Test use to be considered by students with a certain
amount of tension and fear. The subject of this proposed study was the learning assessment.
This research study was motivated by the social representations that students with a history of
disapproval in undergraduate courses are building on learning assessment. It is considered the
identification and analysis of assessment representations will provide a knowledge which
could be planned intervention strategies that allow changes in assessment practices of the
research institution and then contribute to reduce the number of failures in undergraduate
courses. The overall aim of this research was to identify and analyze the social representations
that have been building on the student learning assessment, with a history of failure in
Geography, Mathematics, Physics, History, Pedagogy and Chemistry bachelor degrees of a
Federal University in Minas Gerais. The specific objectives understood to characterize the
profiles of undergraduate students with a history of failures, identify and analyze the
meanings expressed in the social representation of students on assessment. The
methodological procedures included a literature review and field research with application of
69 questionnaires and conducting 12 interviews. Analysis and interpretation of data, made
from the Social Representations Theory (Moscovici, 1978, 2003), and the technique of
Content Analysis (Bardin, 2002) revealed that the assessment remains a synonym for
verification and the summative assessment is the most widely used by teachers. Although it
was realized that for students, this form of assessment is seen as the most commonly used,
they are aware that, as they are built and applied, it cannot reflect the knowledge about a
certain subject. The Social Representations of the students were based on the Elementary and
High School experiences, which the evaluation process is focused on results instead of
processes, a conception of learning assessment as a synonym of evidence toward achievement
of a high score. In the Final considerations we indicate a need to rethink assessment practices
at university learning, by professors and staff of the surveyed Federal University.

Keywords: Evaluation of learning. Social Representations. Higher Education. Test. Failure.
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INTRODUCAO

A avaliagéo da aprendizagem como objeto de estudo & luz das Representacdes Sociais

A aprendizagem é a nossa propria vida, desde a juventude até a velhice, de
fato quase até a morte; ninguém passa dez horas sem nada aprender.
(Paracelso)*

Ao refletir sobre os processos de reestruturacdo econdmica e de reajustamento social
e politico, pelos quais vem passando o mundo nas Ultimas decadas, e sobre as oscilagdes e
incertezas advindas desses processos, Harvey (2006) afirma que essas mudancas, podem
representar a passagem para um regime de acumulagdo novo, associado a um sistema de
regulamentacéo politica e social bem distinta, dando origem ao que chama de “acumulacéo
flexivel”. Esta se caracteriza pela flexibilidade dos processos de trabalho e de padrbes de
consumo, que entre outras consequéncias, faz com que surjam novos setores de producéo,
novos mercados, envolvendo ainda rapidas “mudancas dos padrdes de desenvolvimento
desigual” (HARVEY, 2006, p. 140).

O autor citado anteriormente, aponta, ainda, como consequéncia dessa flexibilidade,
um maior controle por parte dos empregadores sobre a forga de trabalho, incorrendo na
fragilizacéo dos trabalhadores, de suas relacdes de trabalho e de sua capacidade organizativa,
refletindo no crescimento dos niveis de desemprego e no achatamento dos ganhos salariais
(HARVEY, 2006, p. 141). Essas mudangcas acabam por provocar uma reestruturagdo do
mercado de trabalho, fazendo com que patrdes tirem proveito do enfraquecimento do poder
sindical e da quantidade mdo de obra excedente, e acabem impondo regimes de trabalho mais
flexiveis.

Lima (1997, p. 51), ao aplicar essas mudancas a educagdo, ressalta que o
estreitamento dos lagos entre ela e a atividade empresarial, acaba legitimando “uma nova
ordem, racional baseada no mercado, nos setores privado e produtivo, na competitividade
econdmica e na gestdo centrada no cliente”. Com isso, a educagdo adquire caracteristicas de
uma “educagdo contbil”, primando cada vez mais pela afericdo de resultados, eficacia e

eficiéncia nas organizacdes, aproximando a universidade aos moldes de uma empresa.

! Apud MESZAROS, 2008, p. 47
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Nesta perspectiva a “educacdo contabil” tende a centrar-se nos resultados, a
favorecer a padronizagdo, promovendo a decomposicdo e fragmentacdo dos processos
educativos em unidades elementares e mais simples, passiveis de “mercadorizacdo” (LIMA,
1997, p. 55).

De acordo com Dias Sobrinho (2002), a necessidade de se adaptar a globalizacdo, as
privatizacOes e as oscilagdes econdmicas provoca um movimento de procura por pessoas
qualificadas para atuarem nos postos de trabalho.

Ao relatarem sobre essa procura por méo de obra qualificada, Pimenta e Domingues
(2011, p.6) afirmam que “no Brasil, houve uma expansdo das universidades como resultado
de uma politica publica com foco em quantidade de certificados, que fez dos "servigos" de
educagdo um grande negécio”. Como decorréncia, a avaliagdo na universidade passa a ser
atrelada as demandas do mercado de trabalho e do capital.

Para Dias Sobrinho (2002), esse modelo de avaliagdo como prestagdo de contas e
controle tem funcionado como um instrumento para implantagdo de uma cultura generalista e
fiscalizadora por parte dos governos, levando a uma avaliacdo seletiva e classificatoria.

Com as transformagGes mundiais sofridas nos ultimos anos, a educagdo vem
mudando seu cardter, fazendo surgir novas exigéncias, no sentido de formar profissionais
aptos a desenvolverem novas habilidades para lidar com a diversidade de informagdes e
processa-las em tempo habil. Essas exigéncias sdo sentidas pelo aluno que ao ingressar na
universidade se vé diante de novos desafios, sendo cobrado para exercer uma autonomia para
a qual ndo foi estimulado durante a educac&o basica.

Pesquisas demonstram que o0 desempenho académico, entendido como
aprendizagem, vem decaindo nos ultimos anos em decorréncia de fatores como a
inexperiéncia, a defasagem de aprendizado na Educacdo Baésica e imaturidade, levando o
aluno muitas vezes a reprovacdo (BRASIL, 2010). A queda no desempenho e consequente
reprovacdo acabam implicando no fracasso escolar desses estudantes. Entretanto, de acordo
com Charlot (2000, p.17), “ndo existe fracasso escolar, o que existe sdo historias que
terminam mal”, que resultam de “uma diferenca entre estudantes, entre curriculo e entre
estabelecimentos, e 0 que existe sdo estudantes em situagdo de fracasso”.

E urgente pensar estratégias para minimizar essa situacio, pois, a educacio hoje é
direito de todos, e “um dos requisitos para que os individuos tenham acesso ao conjunto de
bens e servicos disponiveis na sociedade, constituindo-se em condigdo necessaria para se
usufruir de outros direitos constitutivos do estatuto da cidadania” (OLIVEIRA, 2001, p.15). A

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996, no seu Artigo 3° ressalta que: “O ensino
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deverd ser ministrado com base nos principios de igualdade de condi¢bes para 0 acesso e
permanéncia na escola”.

Os processos que permeiam o desempenho académico envolvem um contexto
complexo que compreende desde a instituicdo e suas normas, as politicas educacionais, as
técnicas pedagogicas utilizadas até a realidade social, aspectos relacionais do estudante com o
saber, com os professores, coordenadores, colegas e entre si mesmos.

Ha que se atentar para o fato de que o processo de “aprender” envolve questdes que
extrapolam o individuo, e se relacionam com o meio onde esse estudante convive, e que as
dificuldades apresentadas por ele sdo de a ordem pedagdgica, familiar, fisiolégicas até as
sociais, culturais, entre outras.

Ao adentrarmos no contexto universitario a respeito da avaliacdo da aprendizagem e
verificarmos os critérios avaliativos, pudemos perceber que estes implicam na progresséo e/ou
repeténcia do semestre ou ano letivo. O resultado da avaliagdo, muitas vezes, “conduzem o0s
alunos a tomar decisdes quanto & sua permanéncia ou eliminagdo do sistema de ensino”
(VILLAS BOAS, 2003, p.118).

Assim, a avaliacdo é vista com certa dose de tensdo e receio. De acordo com Sousa
C. (1994, p. 90), o modo como a avaliacdo € utilizada esta relacionado & permanéncia ou néo
do estudante, sendo que “o seu mau emprego pode expulsar o aluno da escola, causar danos
em seu auto-conceito [...]”. Embora a pesquisa remeta ao ensino fundamental, suas reflexdes
sdo pertinentes também ao ensino superior. Sair-se bem numa avaliagdo representa para o
estudante bem mais do que a confirmagdo de seu empenho rumo ao aprendizado sobre
determinado assunto, pois reflete na continuidade dos estudos na Universidade. Essa logica
perversa se afirma quando ouvimos desses estudantes que “o que importa é passar, e a
qualquer preco”. De acordo com Luckesi (1994, p.23), “as notas sdo operadas como se nada
tivessem a ver com aprendizagem”. No tocante aos estudantes, esse descompasso faz com que
desenvolvam estratégias que se perpetuam e se disseminam em sala de aula. Estratégias estas
consideradas ilicitas, e que poderdo até resultar em sangdes caso sejam presenciadas pelo
professor, mas por eles (estudantes) legitimadas no seu cotidiano dentro da sala de aula.

Entendendo o processo educativo como um fendmeno humano, histérico e
multidimensional (MIZUKAMI, 1986, p.1), é necessério identificar, a partir da percepcdo do
estudante, como as dimensdes desse fendmeno interferem (ou ndo) na aprendizagem e no
momento da avaliagdo, enquanto instrumento utilizado para diagnosticar o desenvolvimento
do estudante, para, a partir dai, buscar estratégias com vistas & melhoria do processo de ensino

e aprendizagem. Por outro lado, é preciso também considerar que o modo capitalista de
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producéo tende a fazer com que a educagdo, e por consequéncia a avaliagdo, sirvam para
atender aos interesses do mercado, adquirindo utilitarista e mercadolégico, alienando-a de seu

papel humanizador.

O problema de pesquisa

Na atuacdo como Assistente Social, no setor de atendimento e orientagdo social
atendendo aos estudantes, foi possivel perceber a incidéncia de repetidas reprovacdes entre
eles. Essa constatacdo serviu de impulso para o desejo de investigar como esses estudantes se
veem diante da avaliagdo, qual o papel dela como forma de acompanhar o aprendizado, e
quais as consequéncias para os estudantes decorrentes de suas percepgdes a respeito.

A convivéncia com a angustia decorrente de processos avaliativos que conduzem a
reprovacdo levou-me a indagar o por qué dessas reprovacdes. Sabendo que 0s universitarios
passaram por um processo seletivo em que demonstraram suas capacidades intelectuais e
venceram a competicdo por uma vaga numa universidade publica, por que ndo conseguem ir
bem, nas avaliagdes?

Demo (1990) sugeriu uma resposta possivel: o professor que vive de aula e prova,
impbe a copia, e o aluno coagido, responde na mesma moeda: decora e cola. A partir dessas
observacBes é necessario promover um repensar das praticas pedagdgicas e a relacdo
quantitativa imposta aos estudantes, rotulando-o de bom/mau aluno. Sobre a importancia da

rotulagdo, Moscovici (2003, p. 62) observou a relagdo com as representacdes:

Representacdo é, fundamentalmente, um sistema de classificacdo e de
denotacdo, de alocacdo de categorias e nomes. A neutralidade é proibida,
pela l6gica mesmo do sistema, onde cada objeto e ser devem possuir um
valor positivo ou negativo e assumir um determinado lugar em uma clara
escala hierarquica. Quando classificamos uma pessoa entre os neuroticos, 0s
judeus ou os pobres, n6s obviamente ndo estamos apenas colocando um fato,
mas avaliando-a, rotulando-a. e, nesse ato, nés revelamos nossa “teoria” da
sociedade e da natureza humana.

Entendemos que esses rotulos, mesmo que ndo sejam atribuidos intencionalmente, ao
serem internalizados, corroboram as situacdes de fracasso no ambito estudantil.

Assim, pensar o fracasso do estudante requer que nos debrucemos sobre as
motivacOes, as representacfes e sobre as consequéncias na vida académica do estudante, e

ainda ir, em busca de estratégias pedagogicas inclusivas que considerem as peculiaridades

desse aluno, visando minimizar esse quadro de reprovagoes.
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O fracasso e a permanéncia tem sido foco de discussdes dentro dos drgéos
governamentais, responséveis por gerir as politicas e diretrizes na area da educagéo no Brasil,
conforme consta no Artigo 2° do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil® (BRASIL,
2010), porém consideramos que este, ao focar o problema pelo viés assistencial apenas, deixa
considerar as questdes pedagdgicas de modo satisfatorio, Em funcgéo disso, consideramos a
relevancia social deste tema por tratar da permanéncia e da conclusdo do ensino superior, e
possibilitar reflexdes com vistas ao aperfeicoamento do processo avaliativo, numa perspectiva
interativa, em que as particularidades do estudante possam ser levadas em conta no momento
da avaliacéo.

Assim, a questéo desta pesquisa ficou assim delineada: Quais séo as RepresentacOes
Sociais de estudantes com reprovagdo de cursos de licenciaturas sobre avaliagcdo da

aprendizagem?

Os porqués da pesquisa:

A atuacdo como assistente social me possibilitou acesso a dados sobre aprovagédo dos
estudantes no ensino Superior. Foi constatado que anualmente, cresce o indice de estudantes
reprovados nas disciplinas da graduagdo. Como parte das a¢Oes voltadas a minimizar este
problema, foi criado em 2009 um projeto para reduzir o indice de reprovacdes nos diversos
Cursos de Graduagdo, por meio de agdes de ensino-aprendizagem (curso de capacitagéo);
acompanhamento psicossocial aos estudantes com mais de uma reprovagdo, promovendo um
espacgo para refletir criticamente sua trajetoria na vida académica. Este projeto é ministrado
por instrutores que sdo contratados especificamente para atuarem nele, sendo acompanhado
por uma equipe multidisciplinar da qual a pesquisadora faz parte, equipe essa formada por
professores, assistentes sociais, psicologos e coordenadores dos cursos.

Os resultados indicam que ainda falta um enfrentamento maior das questdes
pedagdgicas, considerando sua influéncia na reprovacéo.

Observa-se também que apesar das acOes voltadas aos estudantes, no sentido de

garantir a permanéncia e concluséo dos estudos, a exemplo do projeto Renovar e outras agdes

2 Art. 2° Sdo objetivos do PNAES:I — democratizar as condicBes de permanéncia dos jovens na educacio
superior publica federal; Il - minimizar os efeitos das desigualdades sociais e regionais na permanéncia e
conclusdo da educacéo superior; Il - reduzir as taxas de retencdo e evasao; e IV - contribuir para a promogéo da
inclusdo social pela educacéo.
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voltadas a contemplar a politica do Plano Nacional de Assisténcia Estudantil®, o fendmeno de
repetitivas reprovagdes entre esses estudantes permanece. Este fato nos levou a indagar sobre

qual a percepcéo do estudante sobre os processos de avaliagdo da aprendizagem.

Por que estudar as Representacdes Sociais?

Ao procurarmos um referencial metodolégico para a pesquisa encontramos nas
Representacdes Sociais um referencial estruturado, legitimado, que j& conta inclusive com a
formacdo de varios grupos de estudos sobre o assunto pelo pais e vem sendo utilizado em
vérios campos inclusive para a educacdo. Esta constatacdo me propiciou a seguranca
necessaria para utiliza-lo.

O conhecimento das representacdes sobre avaliagcdo proporciona um diagndstico a
partir do qual poderdo ser pensadas estratégias de intervencdo que possibilitem mudancas
tanto nas representacbes como nas préticas avaliativas da instituicdo pesquisada, podendo
contribuir assim para diminuir o indice de reprovacfes no &mbito universitario, na medida em
que “investiga justamente como se formam e como funcionam os sistemas de referéncia que
utilizamos para classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade
cotidiana” (ALVES MAZZOTT], 2008a, p. 20).

Como foi observado por S&, (1998, p. 23) “a construcéo do objeto de pesquisa € um
processo pelo qual o fendmeno de representacdo social é simplificado e tornado
compreensivel pela teoria, para a finalidade da pesquisa”. A avaliacdo da aprendizagem
coloca-se entdo como objeto de nosso estudo a luz da Teoria da Representacdo Social

desenvolvida por Moscovici (1978).

Os sujeitos da representacéo social:

Jodelet (2002) afirma que para poder conhecer as representagdes de um determinado
grupo, no nosso caso o de estudantes, é preciso identifica-los, contextualizar sua insercéo em
determinada temética, levantar informacdes a respeito do conhecimento que possuem, e ainda,
identificar tanto os pontos em comum quanto os que os diferencia, suas percepcdes e analise e

interpretacdo a partir delas. Os sujeitos dessa pesquisa sdo estudantes, com historico de

® O Plano Nacional de Assisténcia estudantil elege como areas estratégicas para atendimento ao estudante
universitario: Permanéncia (sadde, alimentacdo e moradia), Desempenho (Suporte didatico-cientifico e eventos
politico-académicos) e Cultura, esporte e lazer académico (Eventos artistico-culturais). E foi através desse
Plano que foi instituido o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES). Este Programa possibilita as
IFES executarem ag¢des de assisténcia estudantil considerando suas especificidades nas areas estratégicas e nas
modalidades que atendam as necessidades identificadas junto ao seu corpo discente.
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reprovacao, licenciandos do ensino superior de uma universidade Publica, localizada na
regido denominada Tridngulo Mineiro, em Minas Gerais.

Foram elencados seis cursos de graduagdo com modalidade em licenciatura sendo
eles: matemética; quimica; fisica, historia, pedagogia e geografia. A escolha por esses cursos
reside no fato de estarem dentre os com maior nimero de vagas ociosas da institui¢do, que,
conforme relato da Pro-Reitoria de Graduagdo, correspondem “aos obitos, abandonos,
mudancas de curso, enfim, estudantes que evadiram do curso no decorrer dos periodos”
(SILVA, 2011). Para selecionar os sujeitos da pesquisa deve-se considerar individuos que
tenham “uma vinculagdo mais significativa para o problema a ser investigado”
(DESLANDES, 2007, p. 48), uma vez que 0S cursos pesquisados tém duragéo de 4 anos
(tempo normal) para integralizagéo dos créditos, a escolha por pesquisar estudantes a partir do
4° periodo de graduacéo se deve a dois fatores. Primeiro por considerarmos que nesse periodo
0s estudantes ja tenham construido referenciais mais consistentes sobre o processo de ensino
aprendizagem e da avaliacdo da aprendizagem, e segundo pelo fato de que é a partir desse
periodo que surge a opgao por cursar as disciplinas obrigatorias da licenciatura. Além disso,
entendemos que estar no 4° periodo nos faz considerar que ndo véo desistir de ser professores

no futuro.

O contexto universitario sobre a avaliacio:

De acordo com o Guia Académico (2011) da instituicdo onde foi realizada a
pesquisa, a avaliacdo abrange aspectos de assiduidade (minimo 75%) e aproveitamento
académico (60 pontos). Para cada componente curricular sdo distribuidos 100 pontos, em
nameros inteiros e, no minimo, em duas oportunidades diferentes para os cursos de regime
semestral e, em trés oportunidades, para os cursos de regime anual.

Ainda sobre a avaliacdo, de acordo com o 6rgdo responsdvel por criar e aprovar as
normas gerais da graduacéo, o estudante € considerado como passivel de jubilamento quando
este for reprovado em um mesmo componente curricular por quatro vezes, consecutivas ou

nao.

Questdes norteadoras da pesquisa:

Uma pesquisa que se propde a investigar as Representagcdes Sociais deve
inicialmente considerar que elas envolvem um sujeito e um objeto. Nesta pesquisa, estudantes
e avaliagdo compbem os elementos para que se identifiquem as representagdes. Assim,

entendemos ser necessario saber: Qual a percepcao desses estudantes acerca do(s) processo(s)
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avaliativo(s) dentro da universidade? Qual o papel dessa avaliagdo para os estudantes? Quais
significados, sobre a avaliagdo da aprendizagem estdo sendo construidos pelos estudantes de
uma Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES). E ainda, Qual a relacdo entre a pratica da
avaliagdo da aprendizagem e o processo de conhecimento do estudante?

O objetivo geral dessa pesquisa é identificar e analisar as representacdes sociais
sobre a avaliagdo da Aprendizagem dos estudantes, com histéria de reprovacdo, das
licenciaturas em Geografia, Matematica, Fisica, Historia, Pedagogia e Quimica. Dentre os
objetivos especificos buscamos por meio da descri¢do e analise caracterizar os perfis dos
estudantes de licenciaturas da instituicdo pesquisada com historico de reprovagdes; identificar
e analisar os significados manifestados na representagdo social dos estudantes sobre
avaliagdo.

Na figura n® 1, apresentamos 0 objeto de pesquisa, a questédo que delineia o problema

de pesquisa e o0s objetivos geral e especificos que contemplam este trabalho:

OBJETODE PESQUISA

Avaliacdoda aprendizagem

PROBLEMA

Quais sdo as Representacdes Sociais de estudantes
decursos delicenciaturas sobre avaliacdo?

OBJETIVOGERAL

Identificar e analisar as Representacdes Sociais sobre a
avaliacdo da Aprendizagem

OBJETIVOS ESPECIFICOS

-Identificar o perfil do aluno de licenciaturas com historia de
reprovagdes

-Identificar e analisar os significados manifestados na
| representacdo social pelosestudantes sobreavaliacio.

Figura n® 1- Sintese do problema, objetivos e objeto de pesquisa.

O campo da pesquisa

A pesquisa foi realizada em um dos campi de uma IFES. A constituicdo dessa
Universidade se deu a partir da fusdo de pequenas faculdades, refletindo o anseio da
populacdo local da época e de acdes politicas.

Definimos ndo citar nome da instituicdo pesquisada. Por considerar que os dados
discutidos e analisados nesta pesquisa pertinentes ao tema “avaliagdo da aprendizagem no

ensino superior”, possuem similaridades com os de outras IFES, ndo constituindo um estudo
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de caso. Assim a Instituicéo sera identificada apenas como uma IFES.

A sede localiza-se em Uberlandia, cidade que possui cerca de 604.013 habitantes
(BRASIL, 2011) localizada na mesorregido do Tridangulo Mineiro e Alto Paranaiba.

Sua estrutura oferece em torno de 7 dezenas de cursos entre presenciais e a distancia,
(BRASIL, 2011), distribuidos em 6 campi universitarios ativos, constituidos por mais de
15.000 alunos matriculados nos diferentes cursos de graduacdo, pos-graduacdo, ensino
fundamental, educacéo profissional e ensino de linguas estrangeiras. Os servidores sdo mais
de 5000, distribuidos entre professores e funcionarios técnico-administrativos.

E possivel perceber que a criacdo de uma Universidade Federal ndo difere muito do
modo como foram criadas a maioria das IFES do pais, enquanto resultante da aglomeracéo de
instituicbes isoladas. Como tantas outras, a IFES pesquisada manifesta os reflexos da
mundializacdo da economia que, sem duvida, exerce forte influéncia nas atuais e recentes
mudancas politicas, em especifico na &rea da educagdo. Esta Gltima, que em funcdo da
necessidade de se dar respostas rapidas ao mercado acaba por ser mercantilizada, trazendo
consequéncias muitas vezes questionaveis quando relacionadas a melhoria da qualidade do

ensino que hoje temos.

Estrutura desse trabalho:

O primeiro capitulo traz um levantamento sobre o tema avaliagdo. Buscamos uma
recapitulacdo a respeito de seu surgimento e das principais ideias que norteiam as praticas
avaliativas que perduram até hoje no Brasil, bem como algumas concepcdes a respeito da
avaliacdo da aprendizagem. No desenvolvimento desse capitulo nos pautamos em aportes
tedricos que concebem a educagdo numa perspectiva dialética e emancipadora, em que a
avaliacdo enquanto instrumento diagndstico se apresenta com perspectiva dialgica e
mediadora com vistas a promover a pratica reflexiva.

No segundo capitulo trazemos a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) que se
apresenta como base tedrico-metodoldgica desta investigagdo. Explicitando seu surgimento e
os fundamentos que a sustentam. Apresentamos, também, um levantamento dos principais
trabalhos e estudos sobre avaliacdo, realizados a luz da TRS.

O terceiro capitulo encontra-se dividido em duas partes: A primeira apresenta 0s
procedimentos metodoldgicos, que orientaram a pesquisa e na segunda parte apresentamos a
descricdo e andlise do perfil dos sujeitos participantes da pesquisa. A TRS foi utilizada como

suporte tedrico e metodologico da pesquisa. Para a coleta de dados foram aplicados
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questionarios seguidos por entrevista semi-estruturada. O Programa EVVOC foi utilizado para
levantarmos os quadrantes e identificarmos o possivel Nucleo Central das representagdes.

No quarto capitulo, apresentamos as respostas extraidas das questdes abertas do
questionario e apresentamos também os relatos das entrevistas, promovendo uma reflexao
para qual empregamos a técnica de analise de contetdo. Os embasamentos tedricos
compreende Bardin (2002), Franco, (2008) e Sa (1998), dentre outros e procuramos tracar
paralelos com alguns aportes tedricos bem como algumas pesquisas sobre o tema. Elencamos
autores que apresentam uma concepc¢do de avaliagdo pautada na mediacdo, na reflexdo e na
dialogicidade, enquanto atividade processual e ndo como uma atividade realizada em
momentos isolados: Hoffmann (2005, 2006), Freitas (1995, 2003), Luckesi (1995, 2003)
Perrenoud (1999), Sousa C. (1993) e Fernandes (2006). Apontamos as categorias que
emergiram para discussao, a partir das quais inferimos que a avaliagdo tal como é concebida
hoje pelos estudantes pesquisados retrata e reforca a logica da sele¢do, medigdo e exclusdo, e
que resulta numa representacdo de avaliagdo enquanto instrumento cuja finalidade é medir e
por consequéncia excluir, reforcando seu carater estatico, e reducionista que faz com que o
ato de ensinar e aprender se resuma simplesmente numa nota no final do semestre
acompanhando de uma sentenca: aprovado ou reprovado.

Nas consideragbes finais ponderamos que as Representacfes Sociais que 0s
estudantes de licenciaturas estdo construindo a respeito da avaliagdo da aprendizagem se
apresentam numa perspectiva de avaliacdo enquanto verificagdo e instrumento de medigéo.

Na figura (2) abaixo esquematizamos a estrutura deste trabalho:

Avaliacdo da aprendizagem no ensino superior:
Representacdes Sociais de estudantes de licenciaturas

*A Avaliagdo da Aprendizagem
comao objeto de estudo a luz das RS

INTRODUCAO J

CAPITULO I _
» Avaliagdo Da Aprendizagem E

Figura n® 2: Organizacdo da dissertacdo em capitulos.



CAPITULO 1: A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E EDUCACAO

A avaliagdo faz parte dos contextos humanos, que estdo sempre
inevitavelmente mergulhados em ideologias e valores e, portanto, em jogos
de interesses contraditorios e disputas de poder. A avaliacdo €
fundamentalmente politica porque pertence ao interesse social e produz
efeitos publicos de grande importancia para as sociedades. (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 92).

Neste capitulo, apresentamos: a concepcdo de educagdo que assumimos; como as
diversas concepgdes de avaliagdo foram se constituindo, ao longo do tempo; a relagdo entre
desempenho académico e evasdo; e 0 modo como a concepgdo de aprendizagem pode em

muitos casos influenciar o papel do professor.

1.1 Educagao como processo politico

Para adentrar no cotidiano universitario com o proposito de investigar as
Representagdes Sociais dos estudantes a respeito da avaliagcdo da aprendizagem, entendemos
ser importante que antes se situe a concepgdo de educagdo que nos orienta se faga uma
delimitac&o a respeito dos conceitos que permeiam o tema, bem como as visdes apresentadas
por alguns especialistas da area. A educacdo tem um carater inerente aos seres humanos,
assim sendo, ela corresponde “tanto ao trabalho material quanto ao trabalho espiritual, na
relacdo de uma organizacdo social necessaria ao proprio homem” (PIMENTA, 1999, p. 64).

Para a autora a educacdo é:

Um processo de humanizacdo, que ocorre na sociedade humana com a
finalidade explicita de tornar os individuos participantes do processo
civilizatorio e responsaveis por leva-lo adiante. Enquanto pratica social é
realizada por todas as instituicbes da sociedade. Enquanto processo
sistematico e intencional ocorre em algumas, em as quais se destaca a escola

(PIMENTA, 1999, p. 19).
As primeiras licdes de educagdo aprendemos no seio de nossas familias, com nossos
pais, avls e outros parentes e amigos com 0s quais convivemos. A partir dela é que nos sdo
passados os valores e crengas, mitos e regras de comportamentos ao longo de nossa vida em

sociedade. Porém, é na escola enquanto institui¢do, que vivenciamos a educagdo formal e a
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partir da qual vamos vislumbrando as possibilidades para a sistematizagdo dos conhecimentos
adquiridos.

De acordo com Pimenta (2002, p. 97), “a educagdo, enquanto reflexo, retrata e
reproduz a sociedade; ao mesmo tempo em que projeta a sociedade que se quer”. Por isso,
creditamos a educacdo a responsabilidade na apuracdo do senso critico a respeito da realidade
que nos circula, para, a partir dai conquistarmos nossa autonomia e criarmos recursos capazes
de oferecer respostas aos desafios que a atualidade nos impde.

Embora reconheca a importancia da educacdo formal, e acredite que a educagéo
tenha um papel amplo e irrestrito, Mészaros (2008, p. 45) afirma que suas finalidades e
funcbes perpassam o campo da acéo politica, estando muitas vezes a ela condicionadas. Nesse
sentido alerta para a necessidade de “romper com a logica do capital no interesse da
sobrevivéncia humana”. Rodrigues (2002, p. 15) ratifica a visdo da educacdo submetida a

I6gica do capital:

A educacdo identificada como a Educacdo Escolar, nos Ultimos tempos
converteu-se em simples instrumento do pragmatismo, imediatismo e
utilitarismo do mundo capitalista moderno. E por isso aprofunda-se e alarga-
se o0 fosso entre 0 que deveria se constituir como esséncia do ato educativo e
as praticas colocadas em andamento nos tempos modernos.

Ao defender essa perspectiva, o autor esclarece que o objetivo da educacgéo deveria
se pautar na formagdo integral do ser humano. Ou seja, uma educagdo que buscasse mais que
a preparacdo dos individuos para ocuparem o0s espacos no mercado de trabalho ou para a vida
em sociedade, uma educacdo voltada para a concepcdo integral de formacdo com vistas a
superagdo ao modelo educativo de carater quantitativo e de treinamento.

Consideramos que a educacdo, como todas as praticas sociais, é permeada pelas
acdes dos sujeitos e como tal é marcada pela diversidade. Assim sendo, ela sofre os reflexos
de seu tempo, fazendo com que praticas educativas sejam redimensionadas para atender as
demandas que surgem.

A rapidez com que as informag0es sdo transmitidas e as desigualdades sociais cada
vez mais presentes e crescentes concorrem para que a cada dia surjam novas propostas
pedagdgicas cuja finalidade é encontrar a melhor maneira de organizar a escola e de ensinar.
Estas propostas foram, ao longo dos anos, se configurando em diferentes perspectivas
pedagdgicas que acabaram por se materializar em tendéncias.

Com relacéo a classificacdo das teorias da educagdo, Saviani (1982, p. 8) considera

que a educacdo apresenta dois segmentos aos quais ele denomina teoria néo critica e teoria
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critica. A teoria ndo critica concebe a educagdo como uma entidade autbnoma entendida a
partir dela mesma, assim “lhe cabe um papel decisivo na conformagéo da sociedade evitando
sua desagregacdo e garantindo a constru¢do de uma sociedade igualitaria”. Dela surgem a
escola tradicional, a pedagogia escolanovista e a pedagogia tecnicista. O autor atribui essa
denominagdo ao fato dessas teorias desconhecerem as determinagdes sociais do fenémeno
educativo.

De acordo com Pimenta, (1999, p. 71) tanto a pedagogia tradicional que “diferencia
0s homens apenas por sua capacidade de ocupar essa ou aquela posicdo na divisdo do
trabalho, no sentido de complementaridade de atividades individuais que refletem a
capacidade de cada um”, quanto a Pedagogia Nova cuja concepcdo “se imbui da idéia de
natureza humana, uma nova visdao de homem existencialista - a mutabilidade humana
determinada pela existéncia” - persistem até hoje na realidade brasileira. A autora atribui essa

persisténcia ao fato de vivermos no modo de producéo capitalista:

Numa sociedade dividida em classes sociais, que mantém movimento na
estrutura e superestrutura no momento mesmo do capitalismo, a concepgéo
pedagégica adquire feicdes desse momento capitalista. Portanto, a
concepcao da pedagogia tradicional e da pedagogia nova sé serdo superadas
quando, ao mesmo tempo for superado o préprio capitalismo. (PIMENTA,
2002, p. 72 e 73).

J& o segundo grupo, classificado por Saviani (1982, p. 8) como o da teoria critica,
remete a educagdo a seus determinantes sociais. A fun¢do da educagéo pautada no segmento
da teoria critica seria a de reproducdo da sociedade, e de “reforcar a dominagao e legitimar a
marginalizacdo”. Pelo seu carater de reprodugdo da sociedade o autor as denomina de
“teorias-critico-reprodutivistas”. Assim a educacdo é um processo no qual o individuo vai
adquirindo competéncias e habilidades, além de saberes e trocas culturais. Estas competéncias
e habilidades extrapolam ou deveriam extrapolar os preceitos advindos da concepcdo de
educagdo de cunho mercantilista e imediatista que hoje presenciamos. Diante disso, nos
perguntamos: como a avaliacdo reflete o modelo de educacdo? Se a escola é reflexo dos
objetivos (fungbes sociais) determinados pela sociedade na qual esta inserida e representa
aquilo que a sociedade almeja em termos de educagdo (FREITAS, 1995), a avaliagdo,
enquanto parte do processo educativo também sofrerd variacbes em funcdo do modelo

educacional que adota.
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1.2 Concepgoes de Avaliacdo

A arte de avaliar e ser avaliado esta4 presente na maior parte de nossas agoes, se
tornando uma atividade comum e que as vezes passa despercebida. Ao sinalizar os
significados que a avaliagdo apresenta no cotidiano e no ambito educacional, Hoffmann (2006,
p. 147) ressalta que “a avaliagdo na escola carrega um significado muito diferente da avaliagéo
no nosso dia-a-dia. [...] para educadores e educandos, para a sociedade, avaliacdo na escola é
obrigacdo: penosa ou mal necessario”.

Ao reforgar o carater pratico e quantitativo presente na avaliacdo, somos levados a
crer que a avaliacdo “estid a servico de uma pedagogia, que nada mais é do que uma
concepgdo tedrica da educagdo, que por sua vez, traduz numa concepcdo tedrica da
sociedade”, (LUCKESI, 2003, p. 28). Assim, novamente incorremos na perpetuacédo de
préticas pedagdgicas para manter a ordem e o status quo. Reafirmamos essa ldgica para
ressaltar a ideologia presente na avaliacdo, e sua contribuicdo para perpetuar seu carater
autoritério e classificatorio reafirmando o poder do professor perante o estudante. Assim, de
instrumento de diagnostico e de libertacdo, a avaliagdo se transforma em um instrumento que
ameaca e disciplina os alunos pelo medo (LUCKESI, 2005, apud PADERES, 2007, p.46).

De Sordi e Ludke (2009, p. 14,), ao se referirem a relacdo pragmaética desenvolvida
entre a avaliagéo e o estudante (em que a nota acaba sendo um fim da avaliacdo), afirmam que
“0s estudantes se acostumaram a juizos de valor externos, dos quais ficam dependentes ndo
contestando a ldgica interna que os expropria da participagdo em um processo no qual
deveriam, no minimo, desenvolver a¢des de co-responsabilidade”. Essa atitude (ou falta de)
por parte dos estudantes colabora para que se perpetuem o0s equivocos procedentes da
avaliacdo reforcando seu carater classificatorio e punitivo, apartado do processo de
aprendizagem.

E possivel perceber que muitas mudangas foram ocorrendo, com o passar do tempo,
em especial no ambito da educagdo. Essas mudancgas influenciam outros setores da vida
econdmica, social e politica. A partir dos anos 70, a educacéo passa a ser vista como parte do
desenvolvimento da sociedade, e ndo apenas como um beneficio individual. Ao mesmo
tempo, observa-se a ampliacdo do campo da avaliacéo, para além da medi¢do do desempenho
do estudante (DIAS SOBRINHO, 2003).

Para Roméo (2003, p. 101), a concepcdo de educagéo e avaliagdo tem relagdo direta.
O autor toma a avaliacdo da aprendizagem como sendo “um tipo de investigagdo e é, também,

um processo de conscientizagdo sobre a “cultura primeira” do educando, com suas
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potencialidades, seus limites, seus tracos e seus ritmos especificos”. Para o autor, as
concepcdes de avaliacdo podem ser reduzidas a dois grandes grupos referenciados em duas
concepcdes antagbnicas de educagdo que por sua vez, referenciam-se nas visdes de mundo
“positivistas ou dialéticas” (ROMAO, 2003, p. 58). As Ultimas se traduzem em préticas que
contemplam as especificidades do estudante, entendendo-o como um ser diverso e como tal
deve ser avaliado considerando esses aspectos. J& a visdo positivista entende o estudante de
forma homogénea, ndo sendo levados em conta aspectos individuais, por consequéncia a
avaliagdo nesta visdo apresenta-se massificada, homogénea e voltada a considerar apenas os
aspectos objetivos que permeiam o processo de ensino-aprendizagem.

Essas duas visdes de mundo representam visdes antagonicas do modo de ver,
apreender e conceber a realidade e as préticas educativas. Na pratica, verifica-se uma
dicotomia por parte dos professores que, muitas vezes defendem a concepcéao dialética, mas
sdo impelidos a realizar préticas tradicionais dentro da sala de aula.

Esse dualismo nas praticas docentes € percebido quando adentramos no cotidiano
escolar e verificamos as contradi¢des existentes entre o que se fala e o que se faz no que tange
as diretrizes e as praticas pedagdgicas. Entre os exemplos pode ser citada a questdo da
atribuicdo da nota como fim ultimo da avaliagdo. Essa e outras contradicBes vividas pelo
professor constituem-se a partir de um processo complexo que envolve desde questdes
relacionadas & organizagao escolar ao que se espera desse profissional.

Ao tratar dessas contradicdes percebidas na escola e na sala de aula, Charlot (2008,
p. 21) ressalta que elas sdo “ao mesmo tempo, estruturais, isto €, ligadas & propria atividade
docente e socio-histéricas uma vez que sdo moldadas pelas condigBes sociais do ensino em
certa época”, o que implica a necessidade de repensar sobre e na prética pedagogica, levando
em consideracdo tanto as questdes praticas e objetivas, como as subjetivas inerentes ao

processo de formagdo humana.

1.2.1 A verificacdo e medicao enquanto pratica avaliativa

A avaliacdo é um dos instrumentos de apoio ao processo de ensino aprendizagem
como “inerente e indissocidvel enquanto concebida como problematizagdo, questionamento,
reflexdo sobre a acdo” (HOFFMANN, 2005, p.15). Nesta concepgéo, a avaliagdo se insere
numa perspectiva dialética e construtiva, em que o objetivo é proporcionar ao estudante a

possibilidade de crescimento progressivo num processo sucessivo e dial6gico.
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Avaliar é parte da aglo educativa, cabendo ao educador estar em um movimento
continuo de questionamento e de reflexdo a respeito de sua pratica; bem como das finalidades
desta; e do seu papel facilitador no processo de ensino aprendizagem. Entendemos que nessa
afirmacdo estd presente uma concepgdo de avaliacdo entendida aqui como uma atividade
processual e continua. Assim sendo, sua funcdo vai além de medir, possuindo ainda o papel
de acompanhar e apoiar o processo de ensino aprendizagem, ou seja, refazer e realimentar o
processo de aprendizagem.

Embora atualmente se busque uma concepgdo mais ampla e menos seletiva do ato de
avaliar, o seu uso como medida vem de longa data. J& em 2205 aC., a avaliagdo era utilizada
na China para promover ou demitir oficiais a servi¢co do imperador (DEPRESBITERIS, 1993,
p. 51).

Ao nos remetermos a dados mais recentes, podemos identificar nos escritos de Sousa
Z. (1993, p. 27) que desde o inicio do século passado podem ser verificados estudos sobre o
tema voltados principalmente para “a mensuragdo de mudancas do comportamento humano”
sendo possivel perceber que, historicamente, a avaliagdo surgiu como instrumento com fungéo
de medir.

Numa répida observacdo sobre as defini¢cbes que se tem a respeito do ato de avaliar,
imediatamente nos remetemos & avaliacdo voltada para simples verificagdo do grau de
apreensao de determinado contetido e consequente quantificacdo. Esses dois conceitos foram

bem explicitados por Luckesi (2003, p. 92):

A verificacdo encerra-se no momento em que 0 objeto ou ato de investigacdo
chega a ser configurado, sinteticamente, no pensamento abstrato, isto €, no
momento em que se chega a conclusdo que tal objeto ou ato possui
determinada configuracdo.

[...] Porém, o conceito “avaliagdo" é formulado a partir das determinagdes da
conduta de "atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de
acao”.

[...] Isso quer dizer que o ato de avaliar ndo se encerra na configuracdo do
valor ou qualidade atribuidos ao objeto em questao.

Percebe-se que a diferenga fundamental entre avaliar e verificar estd na propria
dindmica do ato: avaliar compreende processo, acompanhamento e retorno quanto ao
andamento desse processo, enquanto a verificagdo é uma atividade estagnada; isenta de
desdobramentos que nos remete a idéia de que nenhuma contribuicdo sera acrescida ao
processo. Apesar disso, é possivel perceber que a pratica da verificacdo se faz uma constante

nas nossas instituicdes cuja funcéo é educar.
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Frequentemente e ndo raro, encontramos professores utilizando como prética a
verificacdo ao invés da avaliacdo. 1sso pode ser explicado pela necessidade em ceder aos
apelos da correria do cotidiano, pela massificagcdo constante da educacdo e da crescente
precarizacdo do trabalho docente verificada em nosso pais; como também, impulsionados
pelas politicas publicas, que a cada dia parecem dar menos valor a profissio docente”.

Nessa conjuntura, independente do nivel de ensino quer seja na Educacéo Infantil, no
Ensino Fundamental, Médio ou Superior, a avaliagdo da aprendizagem é um assunto
provocativo, seja pelo poder que atribuimos a ela ou pela subjetividade que a permeia. Ela €
ao mesmo tempo, arma de ataque e de defesa diante do atual contexto politico social que
vivenciamos, contribuindo para a perpetuacdo das préaticas pedagdgicas autoritarias e

centralizadoras em sala de aula.

Avaliagdo como medida

Os principios que subsidiaram a concep¢do da avaliagdo do rendimento escolar
vieram dos Estados Unidos para o Brasil a partir da década de 1930. Esses principios sdo
derivados da teoria dos testes de inteligéncia e do aproveitamento escolar. Na década de 70
esse processo de mensuracao passou a ser considerado o vildo do sistema de ensino, sendo
visto como mecanismos de “manutencdo do status quo” (VIANA 1978, p. 69, apud SOUSA,
1993b, p. 115), (ROMAO, 2003, p. 43).

Sobre os equivocos cometidos pelos professores ao definirem a avaliagdo como
sindnimo de testes e medidas, Hoffmann (2005) afirma que eles acabam aderindo ao sistema e
reforgcando o velho e abusivo uso das notas, como mecanismo de competicdo e selegdo. O
mais preocupante é que assim, sem o professor se dar conta, seja por ingenuidade ou
arbitrariedade, “obstacularizam o projeto de vida de criangas e adolescentes com base em
décimos e centésimos” (HOFFMANN, 2005, p. 45). Nessa perspectiva, podemos perceber
que a nota cumpre um papel bastante restrito, sendo muitas vezes utilizada pelo professor
como forma de controlar o estudante para que este atenda as propostas do professor e também
de se manter a disciplina em sala, viséo essa, ratificada por Sousa (1993a, p. 85).

O estudante, por sua vez, adere a mesma l6gica competitiva imposta pela avaliagéo,

que assume “a forma de uma mercadoria com as caracteristicas de dualidade existentes na

* Consideramos como exemplos da desvalorizagdo da profissdo docente os baixos salarios a este
destinado, duplas jornadas, fazendo com que este tenha que cumprir carga horaria acima de sua
capacidade, numa verdadeira maratona de uma escola para outra todos os dias, entre outros agravantes.
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sociedade capitalista: valor de uso e valor de troca, com o predominio do Gltimo sobre o
primeiro. “Aprender para trocar por nota” (FREITAS, 2003, p. 28)”.

As préticas que reduzem o ato de avaliar a um simples processo de medicdo sdo
também fruto de modelos educacionais baseados em conceitos burocraticos que tomam a
avaliagdo como forma de medir, disciplinar, e penalizar o estudante.

Para Roméo (2003, p. 81), a medida e a avaliacdo sdo, de fato, dois lados de um
mesmo processo, sendo dificil distingui-los em determinadas situagdes de verificacdo da
aprendizagem. Por isso, assegura: “[...] além da avaliacdo diagnostica permanente [...] é
conveniente, sempre ao final de uma determinada unidade [...] a verificacdo do nivel
alcancado pelos alunos nela”. Como é possivel observar, o autor reconhece a necessidade dos
dois passos no processo de avaliagdo, ndo tendo como estabelecer uma fronteira entre medir e
avaliar e ressalta que o mais importante nesse processo € a andlise dos resultados, de onde

partirdo as decisdes a respeito dos passos curriculares ou didatico-pedagdgicos subsequentes.

1.2.2. Funcéo e finalidade da avaliagédo

Ao referir-se a avaliagio Roméo (2003, p. 72) afirma que “a medida, enquanto
tentativa de constatacdo exata das dimensdes do desempenho do aluno, predominou nas
primeiras tentativas e em varias décadas da trajetoria da avaliagdo nos sistemas educacionais”.
Para esse autor, uma educacgdo que se diz dialética, e traz como consequéncia uma avaliacéo,
também dialética é aquela que possibilita um processo de reflexdo sobre determinada
realidade e, a partir dessa reflex&o, intervir buscando mudangas e melhorias dos envolvidos.

Esse processo de reflexdo é ratificado por Hoffmann (2006. p. 116) quando afirma que:

[...] a avaliagdo, enquanto relagdo dial6gica vai conceber o conhecimento
como apropriacdo do saber pelo aluno e pelo professor, como acéo-reflexdo-
acdo que se passa na sala de aula em direcdo a um saber aprimorado,
enriquecido, carregado de significados, de compreensdo. Dessa forma, a
avaliacdo passa a exigir uma relacdo epistemolégica com o aluno. Uma
conexao entendida como uma reflexdo aprofundada sobre as formas como se
da a compreensédo do educando sobre o objeto do conhecimento.

Ao caracterizar a avaliagdo enquanto parte do processo de reflexdo transformado em
acéo, cria-se um movimento provocativo causando inquietacdo e questionamentos, tanto por
parte do aluno quanto por parte do professor. Criam-se, assim, possibilidades para uma
concepcdo de avaliagdo como espago para reflexdo, tanto do aluno sobre seus erros, quanto do

professor sobre as manifestaces desse aluno e sobre sua prética.
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A forma como a avaliagdo é utilizada dentro do ambiente educacional tem gerado
constantes indagacdes quanto a funcéo e a finalidade do ato de avaliar. Podemos observar que
na maioria das vezes as praticas de avaliacdo tem se mostrado como forma de perpetuar acoes
autoritarias em sala e como forma de manutencg&o das relagbes de hierarquia e subordinacéo.

Depresbiteris (1993, p. 53) ressalta que um dos maiores desvios no uso da avaliacéo
da aprendizagem é como forma de punigdo contra os alunos, pois alguns professores diante de
uma sala de aula indisciplinada acabam aplicando provas surpresas como forma de inibir
atitudes indesejadas e reafirmar a hierarquia.

O uso da avaliacdo como forma de punicdo é chamado por Sousa (1993b) de
“avaliacdo hipertrofiada”, cuja prética se volta para a busca de produtos e de resultados
(SOUSA, 1993b, p. 135).

Para Hoffmann (2005, p. 57), a avaliagdo deve ser colocada como agdo “mediadora”
da “reorganizagdo do saber” e os dados sobre o aluno transformar-se-do em elementos
fundamentais a “producdo de conhecimento educador/educando, decorrente da interacdo
professor/aluno numa relagéo dialdgica”.

A educacdo é tida como um fendmeno humano, histérico e multidimensional. Nele
estdo presentes tanto a dimensdo humana quanto a técnica, a cognitiva, a emocional, a sécio-
politica e cultural. N&o se trata de mera justaposicdo das referidas dimensdes, mas sim, da
aceitacdo de suas multiplas implicacOes e relagbes. (MIZUKAMI, 1986, p.1).

No contexto do modo de producédo capitalista do qual fazemos parte, é fato que a
cada dia as exigéncias em termos de competéncias vdo aumentando. Em decorréncia da
necessidade de selecdo e hierarquizacdo, presenciamos uma crescente onda de excluséo na
sociedade em todos os segmentos. A escola enquanto parte da sociedade e reflexo de suas
atividades, também esta imbuida de critérios de seletividade e de exclusdo com vistas a uma
melhoria intelectual; nessa légica, “exige mais eficiéncia, eficicia, efetividade e relevancia
dos sistemas educativos” (ROMAO, 2003, p. 170).

Na maioria das vezes, a avaliagdo se apresenta como um aparato que reforga os
mecanismos de selecdo e exclusdo. Nem sempre a avaliagdo é utilizada na acepgdo de
acompanhamento, se restringindo a detectar, categorizar os bons e os maus alunos, tornando
sua pratica mecanicista e reprodutivista. Ao criticar essas praticas que levam o estudante a
condicdo de mero repetidor de contetdos, Freire (1996, p. 116) afirma que a questdo que se
coloca “ndo é naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir aos métodos

silenciadores com ela vem sendo as vezes realizada”, numa perspectiva de libertagdo do sujeito.
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Para Sousa, C. (1994 apud SOUSA; VIEIRA, 2008, p. 215) a funcdo da avaliagdo
deve ser a de promover o aperfeicoamento do ensino e assim auxiliar o aluno no seu processo
de aprendizagem. A autora complementa que a avaliagdo néo deve ser empregada quando ndo
se sabe 0 que fazer com seus resultados, ou seja, quando o real interesse ndo seja aperfeigoar o
ensino. Neste sentido, como afirma Perrenoud (1999), a avaliacdo deve servir ao propdsito de
diagnosticar as dificuldades dos estudantes. A partir deste diagndstico, a¢bes pedagdgicas
deverdo ser tracados para suprir as dificuldades detectadas.

Todas essas consideracdes sdo validas para o ensino superior. Ao nos remetermos a
avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, constatamos que esta permanece centrada nos
resultados, reforcando a logica, classificatoria excludente e punitiva do ato de avaliar. Para
Romanowski e Wachowicz (2006), a avaliagdo formativa se apresenta como uma opgao cuja
prética considere o processo avaliativo a partir de uma opgéo continuada e integrada.

Sobre a avaliacdo formativa, hd que se explicar que esse termo vem sofrendo
mudancgas quanto a sua definicdo e concepcdo. Para Perrenoud (1999) pode se considerar
formativa “toda prética de avaliagdo continua que pretenda contribuir para melhorar as
aprendizagens em curso, qualquer que seja o quadro e qualquer que seja a extenséo concreta
da diferenciacéo do ensino” e assevera: “uma avaliacéo é formativa se, a0 menos na mente do
professor, supostamente contribuir para a regulacdo das aprendizagens em curso, no sentido
dos dominios visados” (CARDINET, 1977a, apud PERRENOUD, 1999, p. 78). Segundo o
autor, fatores como a ma formacéo de professores e sua indiferenga diante do fracasso de um
estudante, aliados & salas repletas contribuem para manutencdo de préticas de ensino
desfavoraveis a regulacéo das aprendizagens.

Se antes a avaliagcdo formativa se referia a um processo centrado em resultados,
realizado apds um periodo de aprendizagem; hoje o termo se remete a algo mais amplo, numa
concepgdo interativa e que privilegia o dialogo e o constante feed back (FERNANDES, 2006).
E a esta avaliacdo a qual nos referimos, ou seja, a avaliacdo em que se identifica a constante
regulagdo entre o que se pretende desse estudante e o que ele est4 realmente adquirindo em
termos de conhecimentos.

Zabala (1998, p. 200) defende no lugar de avaliagdo formativa o uso do termo
avaliacdo reguladora e a define como sendo aquela que contempla “o conhecimento de como
cada aluno aprende ao longo do processo de ensino/aprendizagem, para se adaptar as novas
necessidades que se colocam”. E importante ressaltar que na avaliagio formativa se faz
presente a idéia de processo, em que estudantes e professores assumem o papel de sujeitos e

tomam juntos as decisdes sobre a condugéo do processo de ensino aprendizagem.
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Com relagdo ao ensino superior, Romanowski e Wachowicz (2006) constatam o
surgimento nos Gltimos anos de vérias proposi¢cdes no intuito de realizar uma avaliagao
diagnostica, continua, emancipatoria, processual, para além da somativa. Para Bonniol e Vial
(2001), a avaliacéo formativa é um procedimento de regulacdo permanente de aprendizagem
realizado por aquele que aprende.

Enquanto na avaliacdo somativa presenciamos a conducéo do ensino centrada no
professor, verificacdo do desempenho embasada nos objetivos estabelecidos no planejamento,
uso de provas para verificar se e quais objetivos foram alcancados e uso avaliagéo efetuada a
posteriori, na avaliacdo formativa, a manifestacdo dos estudantes é constantemente analisada.
Esta pratica reflete uma concepcéo de ensino e aprendizagem engquanto acao processual, cujo
objetivo é melhorar as aprendizagens por meio de um processo de regulacio permanente®.

Nessa perspectiva, a auto avaliagdo assume um papel importante na regulagdo da
aprendizagem destacando as estratégias e mecanismos de controle do aluno sobre seu
processo de aprendizagem. Esses mecanismos compreendem a metacogni¢cdo, como o modo
que esse estudante instrumentaliza as informagdes apreendidas e as transforma em
aprendizagem significativa, para ele nesse momento, o professor assume importante posigao

enquanto mediador:

No processo avaliativo formativo, desde o inicio da aprendizagem o
professor observara e registrara suas impressdes, orientando e indicando
ajustes e possibilidades de melhoria do trabalho que os alunos desenvolvem,
mas ndo realiza um registro em notas. E dificil estabelecer uma média de
aprendizagem e verificar com certeza que habilidades e dominios da
aprendizagem foram empregados pelos alunos. A avaliagdo, nesse caso, é
determinada pelo conjunto do trabalho e ndo pela soma das partes
(ROMANOWSKI; WACHOWICZ, 2006, p. 127).

Ao reconhecer a importancia da auto avaliacdo, enquanto forma de permitir ao aluno
acompanhar seu desenvolvimento e identificar as suas dificuldades com relacdo a
aprendizagem, Villas Boas (2008, p. 52) ressalta que ela "tem o sentido emancipatorio de
possibilitar-Ihe refletir continuadamente sobre o processo de sua aprendizagem e desenvolver a

capacidade de registrar suas percepgoes”.

® Allal (1988, apud PERRENOUD, 1999, p. 108) distingue trés tipos de regulagio:

Regulaces retroativas, que sobrevém ao termo de uma sequéncia de aprendizagem mais ou menos longa e partir
de uma avaliagdo pontual;

Regulagdes interativas, que sobrevém ao longo de todo o processo de aprendizagem e

RegulacBes proativas, que sobrevém no momento de engajar o aluno em uma atividade ou situacdo didatica
novas.
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Para Fernandes (2006), ao falarmos em avaliacdo quer ela se apresente como
formadora, contextualizada ou reguladora, “todas elas se referem a uma avaliagdo mais
orientada para melhorar as aprendizagens do que para as classificar, mais integrada no ensino
e na aprendizagem, mais contextualizada e em que os alunos tém um papel relevante a
desempenhar” (FERNANDES, 2006, p. 25).

Diante das concepcdes de avaliagdo formativa, e da busca pela superagdo do seu
carater pontual, pautada em objetivos, o autor reafirma que seria mais adequado a utilizacdo

do termo avaliagGes formativas alternativas, por dois motivos:

a) o facto de estarmos a lidar com uma avaliacdo cuja principal funcéo é a de
melhorar e regular as aprendizagens e 0 ensino e que, por isso, € necessaria
para o desenvolvimento dos sistemas educativos (avaliagdo formativa); e b)
o facto de estarmos perante uma avaliacdo formativa que é alternativa a
avaliacdo formativa de inspiracdo behaviourista e a todo o espectro de
avaliacBes mais ou menos indiferenciadas ditas de intencdo ou de vontade
formativa (avaliagdo alternativa) (FERNANDES, 2006, p. 25-6).

O autor justifica o uso desse termo porque constata que ha professores que praticam
formas avaliativas as quais designam formativas, mas que na verdade ndo chegam a ser, ou
sdo feitas apenas pontualmente. Essas praticas acabam recebendo essa designacdo sem nunca
terem sido formativas de fato.

A avaliagdo formativa alternativa enquanto concepgéo baseada numa viséo interativa,

cujo objetivo seria um melhor aprendizado para o aluno, pressupde:

partilha de responsabilidades em matéria de ensino, avaliacdo e
aprendizagens e, consequentemente, uma redefinicdo dos papéis dos alunos e
dos professores. [...] um dos seus principais objetivo é o de obter informacéo
acerca de como os alunos aprendem, ajudando-os deliberada e
sistematicamente a compreender o que fazem e a melhorar as suas
aprendizagens (FERNANDES, 2006, p. 32).

1.2.3. A verificaco legitimada nas préticas: tendéncias observadas

Compreendendo que a avaliacdo é permeada por contradi¢cbes cuja concepgdo
sentenciadora voltada para aprovagéo ou reprovagao, acaba excluindo estudantes das escolas,
como também fortalecendo as relacBes de poder dentro da instituicdo escolar, questionamos
quais as tendéncias que dominaram este universo (0 da avaliagdo) que influenciaram nas
producdes que temos hoje sobre avaliacdo e que se perpetuaram como modelos das praticas

por nds adotadas nas instituicdes escolares hoje?
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De acordo com Sousa Z. (1993, p. 28) e Hoffmann (2005, p. 33) o desenvolvimento
dos primeiros estudos referentes & avaliagdo da aprendizagem no Brasil € conferido
principalmente a Tyler, que traz a concepgdo de “avaliagdo por objetivos”. Essa abordagem
atribui a avaliacdo o papel de verificar se os objetivos educacionais estdo sendo atingidos pelo
programa de ensino.

Sousa (1993) faz um levantamento a respeito das defini¢des de avaliagdo em que
destaca as concepgdes dos seguintes autores: Tyler (1974), Popham (1977) ato de aferir
através da comparacdo entre o0 que se obteve e o resultado esperado; Fleming (1974) avaliar
para verificar se as mudangas previstas ocorreram realmente; Bloom e outros (1975) coleta
sistematica de evidéncias por meio das quais determinam-se mudangas que ocorrem nos
alunos e como elas ocorreram; para Ausubel e outros (1980) avaliar significa emitir um
julgamento de valor ou mérito, examinar os resultados educacionais para saber se preenchem
um conjunto particular de objetivos educacionais. Ebel (1968) avaliagdo sempre implica
julgamentos de melhor ou pior e Grounlund (1971) avaliagdo compreende um processo
continuo e sistematico que determina a extensdo na qual os objetivos educacionais foram
alcancados pelos alunos, dentre outros.

Podemos observar que nas definigdes a respeito da avaliacdo sua associacdo ao
carater mais objetivo e centralizado do ato de avaliar. No cotidiano, identificamos muitas
praticas avaliativas que se assemelham a estas. Termos como verificar, aferir, examinar estdo
ainda muito presentes no contexto educativo.

Sousa (1993), conclui que a avaliagdo pode cumprir trés fungdes bésicas, as quais

agrupamos de acordo com as concepgdes dos autores identificados abaixo:

1. Diagnosticar: H. Taba, W. Ragan, Bloom, Hastings e Madaus, Ausubel, Novak
e Hanesian.

2. Retroinformar: Ralph W. Tyler, H. Taba, W. Ragan, R. Fleming, J. Pophan,
Bloom, Hastings e Madaus, R, Ebel, N. Gronlund, Ausubel, Novak e Hanesian.

3. Favorecer o desenvolvimento individual: W. Ragan, R. Fleming, Ausubel,

Novak e Hanesian.

Quanto a funcdo da avaliagdo, maior énfase foi dada & fungdo retroinformar. Essa
funcdo busca verificar os resultados e com base nesses resultados replanejar o trabalho.
Voltando o olhar para as praticas avaliativas adotadas por instituicbes de ensino no

Brasil, podemos afirmar que ainda hoje verifica-se uma forte influéncia norte americana.
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Essas concepgbes focam a avaliagdo nos objetivos e em sua maioria colocam o estudante
como objeto e ndo o processo de ensino e aprendizagem. Observa-se que ha a tendéncia em
valorizar o carater cientificista, bem como os métodos e procedimentos operacionais trazidos
por essas concepcdes a respeito da avaliagdo (SOUSA, 1993).

Dentre os autores mencionados, anteriormente, destacamos Tyler. Embora o enfoque
de avaliacdo concebido por ele tenha recebido muitas criticas de outros tedricos, 0 que se
percebe é que essas criticas e 0s modelos contemporaneos “ndo foram decisivos para a
derrubada dessa concepcdo, sedimentada fortemente na agdo das escolas e universidades, em
documentos e Orgdos oficiais da educacdo, em publicacbes na &rea da avaliagdo”
(HOFFMANN, 1991, p. 34).

A pesquisa bibliografica nos mostrou que existe a formulacdo sobre o que seria a
forma mais adequada de avaliar que em nosso entendimento seria aquela que contempla o
estudante e o professor, numa proposta de superagdo da concepg¢ao hierarquica que envolve a
avaliagdo em que o professor tenha apenas o papel de ensinar e o estudante o de aprender
somente. Implica numa reconstrucdo de praticas avaliativas que se encontram solidificadas no
cotidiano escolar, no sentido que estas se voltem mais para o processo de aprendizagem que
para os resultados, que podem ndo necessariamente indicar que os estudantes obtiveram

conhecimentos necessarios e esperados para o seu nivel de aprendizado.

1.3 Desempenho académico e evasao

O carater competitivo, disciplinador e seletivo que confere a avaliagdo um status
maior do que ela deveria ter, segundo Hoffmann (2006), pode ser identificado nos primeiros
contatos com a escola. Ao receber a estrelinha, a nota ou carimbo no caderno tem inicio o
processo discriminatorio da avaliacdo em que as criangas “comparam as tarefas entre si” e
como decorréncia dessa comparagdo “classificam-se, eles mesmos em burros e inteligentes, e
tém sua auto-estima abalada a ponto de surgirem bloqueios intransponiveis" (HOFFMANN,

2006, p. 87). Sobre esse processo Roméo (2003, p. 100) observa:

O ensino brasileiro é marcado, profundamente, por esse viés maniqueista, no
qual a realidade-objeto do saber é apresentada sob a forma de “certo/errado”,
“bem/mal”, “belo/feio” e, por via de consequéncia, a avaliacdo se transforma
num julgamento moralista porque se baseia numa visdo ideoldgica
“desideologizada” da Historia.
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Franco (1993, p. 25), relaciona o fracasso escolar, a evasao e a repeténcia a utilizacdo
de modelos inadequados, parciais e fragmentados de avaliagdo. Todavia, 0 primeiro passo pra
reverter essa situacéo requer o entendimento do significado que assume para o aluno a relagéo
entre os motivos e a finalidade de sua realizagdo escolar. Depresbiteris (1993, 76) alerta para o

fato de que:

Certamente ndo existem receitas nem modelos que sirvam para todas as
instituices educacionais, no sentido de promover essa formacdo ampla do
aluno: mas talvez haja um alerta comum: educagdo € processo, avaliar esse
processo é dever das instituicGes: ganhar espacos, gerar mudancas, promover
melhorias deve fazer parte integrante da consciéncia do educador.

Um dos grandes desafios pelo qual passa o ensino hoje, aliado a questdo das
reprovacdes, é diminuir as altas taxas de evasdo. A evasdo € um fendmeno social complexo,
que pode ser identificado em todas as etapas de formagdo, seja no Ensino Fundamental,
Médio ou Superior. Utilizamos o conceito de Gaioso, (2005, apud SANTOS BAGGI e
LOPES, 2011) que define a evasédo como “interrupgéo no ciclo de estudos”.

Polydoro (2000) afirma que € a partir da década de 90 que comegamos a perceber
estudos sistematizados sobre a evasdo no Brasil. Em 1992, para esclarecer o conceito de
evasdo, bem como analisar esse fendmeno, foi realizado o primeiro Seminario sobre evaséo
nas universidades brasileiras, promovido pela secretaria de educacdo do entdo Ministério da
Educagéo e Desporto Sesu/MEC que culminou com a criagdo de uma comissdo especial de
estudo sobre evasao.

Nessas duas décadas, o tema vem sendo motivo de preocupagdo para os dirigentes de
IES tanto puablicas quanto particulares. A preocupacdo maior localiza-se nos primeiros
periodos dos cursos. O aluno iniciante apresenta-se mais propenso a desistir de um curso
porque demonstra maior vulnerabilidade para enfrentar novas situacbes com as quais se
depara como a distancia da familia, dificuldades em administrar o tempo, somando ao baixo
rendimento académico sdo fatores que segundo o Forum de Pro-Reitores de Graduacéo
(FORGRAD, 1997) colaboram para elevar os indices de evasdo, tornando-se mais agravante
no caso das licenciaturas.

O evento ressaltou a preocupagdo com a evasdo nas licenciaturas, atribuindo o fato as
“poucas oportunidades de insercdo profissional, associadas a baixos salarios, condicoes
precérias de atuacdo e reduzido prestigio social”. Mas também delegou as universidades a
responsabilidade por pouco contribuirem para a alteracdo deste quadro social (FORGRAD,
1997).
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Considerando que a avaliacdo é um fator determinante no fracasso e na evasdo dos
estudantes apresentamos, a seguir, a constituicdo do campo tedrico da avaliacdo da

aprendizagem.

1.4 A concepgéo de aprendizagem e o papel do professor

De acordo com Depresbiteris (1993, p. 63), por muito tempo o conceito de
aprendizagem, (derivado da palavra aprendiz) teve um significado restrito, s6 designava o fato
de aprender uma profissdo manual ou técnica. Porém a autora ressalta que a finalidade
verdadeira de uma aprendizagem superior “consiste ndo simplesmente em reproduzir um
modelo, mas em resolver situacdes e, em alguns casos, criar, reinventar solugdes”.

Diante dessa perspectiva o conceito de aprendizagem ganha uma dimensdo maior.
Sua finalidade perpassa pela conquista de autonomia do aluno, aliada a melhoria na sua
capacidade de interagir, superar dificuldades, reelaborar conceitos e tem no professor a fungéo
de ser mediador no processo de promogdo e “libertacéo desse sujeito”.

Hoffmann (2006, p. 119) considera que é importante que o professor despenda tempo
no acompanhamento do aluno, que significaria ndo apenas “observar todas as suas agdes e
tarefas para simplesmente dizer ou constatar se est4 apto ou ndo em determinada éarea do
saber. Significaria isso sim, responsabilizar pelo seu aprimoramento, pelo seu ir além”.

Ressaltando o papel do professor enquanto promotor do didlogo, Freire (1996, p. 22)
afirma que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producéo ou a sua construgdo. Assim o autor demonstra toda a dinamicidade que o processo
de aprendizagem requer enquanto atividade criadora cujo intuito é “constatar para mudar”
(FREIRE, 1996, p. 69).

A partir dessa concepgdo de aprendizagem, a avaliagdo constitui-se como um
instrumento auxiliar que vai oferecendo uma orienta¢cdo ao longo de todo o processo de
aprendizagem, ao invés de atividades de recuperacdo a posteriori (DEPRESBITERIS, 1993,
p. 67).

Roméo (2003, p. 44) defende que as atividades de recuperagdo ndo tém a efetividade
pretendida, na medida em que “a insisténcia na recuperacdo dos mesmos contetdos e
objetivos, com o aluno que ndo conseguiu aprender no tempo normal da turma atribui a ele a

perda de algo que ele ainda ndo possuia”.
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Nessa ldgica, a avaliagdo assume uma dimensdo de condenar ou absolver o aluno,
baseando-se na sua nota. Desta forma, o erro é tomado “meramente para mensurar, para
classificar o ser humano, sem qualquer preocupacdo com o fato de ter ocorrido ou ndo a
aquisicdo do conhecimento, sem ser considerado como ponto de partida para aprendizagem”
(PADERES, 2007, p. 49).

A partir dessa concepcéo, o estudante é levado a adquirir os sentimentos de culpa e
de medo que podem levar ao fracasso. Segundo Bordieu e Passeron (1992) é ai que ocorrem a
exclusdo branda e a “violéncia simbdlica”, a partir das quais, o individuo coloca-se fora do
contexto, mas sem se dar conta de que € o sistema quem o leva a ter tal postura.

Assim, concepcdes tradicionais que colocam de um lado a aprendizagem e de outro a
avaliacdo, aliada a l6gica excludente e classificatoria presente nas praticas avaliativas muitas
vezes levam o estudante a repetir 0 ano ou periodo ou até a ser reprovado, sem que talvez nem
mesmo ele saiba onde errou e o porqué do seu mau desempenho. Entendemos que aliadas a
estas existem outras questdes que contribuem para o fracasso, porém entendemos que as
concepgdes pedagogicas praticadas pelas instituicdes ddo grande contribuicdo para a
reprovacao e para movimento de saida desse estudante da Universidade.

Entendemos que a avaliagdo, como vem sendo praticada, ndo tem a capacidade de
retratar o conhecimento apreendido pelo estudante, nem tampouco permitir que este
demonstre seu aprendizado da forma como deveria. A avaliagdo é importante no processo de
ensino-aprendizagem, desde que seja utilizada como um instrumento de suporte tanto para as
acOes do professor, como para as do estudante. Além disso, precisa ser feita de modo
constante e paralela aos contetdos ministrados pelo professor, como forma de diagnosticar o
desenvolvimento do estudante em relacdo a tal conteddo. Consideramos, também, que a
utilizagdo dada a avaliagdo hoje vem reforcar uma educagdo marcada pela superficialidade e
aligeiramento cujo fim, antes de ser o conhecimento, é obter um diploma ou a certificacéo.

Acertar, errar, passar de ano, ser reprovado, antes de serem vistos como sentencas
que irdo decretar o sucesso ou o fracasso do estudante, deveriam ser analisados como
elementos participes do processo educativo, que irdo servir como base de reflexdo para que
novas estratégias voltadas para a melhoria do ensino sejam criadas com vistas a ter melhoria
no processo educativo. Para tanto, faz-se necessario considerar a subjetividade e a
complexidade da avaliacdo, pois as pessoas aprendem de forma diferente, com ritmos
diferentes. O professor, ao aplicar uma avaliagéo e ao corrigir as questdes, faz uso de suas

concepgOes. Por outro lado, o estudante no momento da avaliagdo, mesmo acreditando ter



39

entendido todo o conteldo, pode ser acometido por inseguranca que interferird no seu
desempenho, refletindo negativamente no resultado final dessa avaliacéo.

N&o s6 na escola, mas também em nossas casas, a cultura da nota se reproduz e
solidifica. Culturalmente, somos influenciados pela logica capitalista, pois cotidianamente
dizemos a nossos filhos que o bom filho é bom aluno, e o bom aluno tira nota 10. Reforcamos
uma légica cruel em que tirar nota se torna o objetivo final da educacéo

Tomando o resultado como principal motivo para o estudo, na maioria das vezes ndo
se estuda para aprender, mas sim para obter nota e passar de ano. Desta forma, ficamos reféns
dos numeros, nos distanciando e esquecendo o foco, ou seja, a aprendizagem. Esta cultura
focada na nota reforca a logica da selecdo e exclusdo e foge do ideal de uma avaliacdo

enquanto:

processo abrangente da existéncia humana, que implica uma reflexao critica
sobre a préatica, no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias, suas
dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer para
superar os obstaculos. E a forma de acompanhar o desenvolvimento dos
educandos e ajuda-los em suas eventuais dificuldades (VASCONCELLOQS,
1995, p. 43).

Como dissemos esta concepgao parte do ideal, mas por enquanto ficamos com o real,
e 0 que se apresenta para nés sdo préaticas que reforcam a centralidade da avaliagdo e se
limitam a verificar os acertos (sendo 0s erros quase sempre menosprezados) para identificar se
objetivos foram atingidos.

Diante das consideracOes a respeito da avaliagdo e sobre o ato de avaliar, aqui
apresentadas, especialmente a subjetividade e a complexidade consideramos imprescindivel
refletir sobre como influenciam de forma direta e/ou indireta nas praticas de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, é necessario buscarmos um consenso a respeito da
implementagdo de uma concepgéo avaliativa, em especial no ensino superior, que considere o
estudante sujeito do processo de construgédo do seu conhecimento, e seja utilizada como forma
de promover o aprendizado tanto do estudante como do professor.

Caso contrario, o fracasso e a consequente evasdo continuard crescendo nos
prejudicando a formac&o de muitos cidadéos.

Retomando a questdo inicial deste capitulo, ao perguntarmos se haveria educacdo
sem avaliacdo, afirmamos que a avaliacdo € parte de um processo voltado para a
aprendizagem que, se bem empregado ird possibilitar o acompanhamento do desenvolvimento

e percepcdo do estudante quanto ao conteldo ministrado. Nessa perspectiva, avaliagdo, desde
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que bem empregada parte do instrumento de promocdo do sujeito e se constitui uma

ferramenta importante na educacéo, desde que bem empregada.



CAPITULO 2: AS REPRESENTACOES SOCIAIS E A PESQUISA EM EDUCACAO

As Representacdes Sociais se organizam e articulam-se como um saber
acerca do real que se estrutura na relagdo do sujeito com o objeto, mediada
pelas interacdes com os outros (MADEIRA, 2001, p. 128).

Neste capitulo séo apresentadas a origem, abordagem estrutural e fungbes da Teoria
das Representagbes Sociais e o levantamento de pesquisas que trataram dos temas:

Representagdes Sociais, avaliagdo da aprendizagem no ensino superior e fracasso escolar.

2.1 Origem das Representagdes Sociais

O conceito de Representagdes Sociais tem origem na sociologia de Durkheim (1912).
Ao afirmar que nossas vidas sdo permeadas pelas representagdes, o autor considera que elas
estdo intimamente relacionadas ao modo como agimos e pensamos. Cada um de nds possui
uma consciéncia individual, mas que pouco determina 0 nosso modo de ser social, este Ultimo
é determinado pela consciéncia coletiva, ou seja, as representacdes sdo criadas em sociedade
formando entdo a consciéncia coletiva. Assim, nossas crengas e valores ndo representam
obras do individuo, mas advém dos principios que regem nossa vida em sociedade.

Ao enfatizar que para compreendermos como os individuos representam a sociedade,
precisamos considerar a natureza desta e ndo a daqueles individuos, Durkheim (1912) ratifica
a sociedade como determinante no modo de agir e de ser dos individuos. O autor esclarece
que existem certas Representacfes Sociais que atuam com uma espécie de coercdo sobre nds,
fazendo com que ajamos de um modo e ndo de outro, a exemplo temos a religido e os valores,
responsaveis por governar nossas vidas em sociedade. Assim, o autor formula a nocdo de
representacdo no campo das ciéncias do homem e ressalta sua importancia, afirmando que os
fatos sociais (maneiras de agir, pensar e sentir, imbuidas de um poder coercitivo)® ndo podem
ser explicados a partir do individuo, e sim da sociedade.

Para Durkheim (1965) os individuos na realidade s6 se transformam em seres

humanos quando saem de suas identidades individuais e aceitam a absorcéo pela entidade

6 “[...] E um fato social toda maneira de agir, fixa ou ndo, capaz de exercer sobre o individuo uma

coercdo exterior, ou ainda, que é geral no conjunto de uma dada sociedade tendo, ao mesmo tempo,
uma existéncia propria, independente de suas manifestacdes individuais” (DURKHEIM, 1973, p.14).
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moral do grupo. Enquanto pertence & sociedade, o individuo transcende a si mesmo, seja
quando pensa ou quando age.

Sobre a base teorica criada por Durkheim (1965), Serge Moscovici (2001) retomou o
conceito de representagdo coletiva numa perspectiva de superagdo. Adotamos sua concepgao

que considera as representagdes:

caracterizadas por interagbes humanas; [...] reconhecendo-se que as
representacdes sdo, a0 mesmo tempo, construidas e adquiridas, tira-se-lhes
esse lado preestabelecido, estatico, que as caracterizava na visao classica;
ndo sdo os substratos, mas as intera¢Ges que contam. (MOSCOVICI, 2001,
p.62).

Particularmente, nos interessa sua defesa da necessidade de descrever e explicar as
representacdes uma vez que elas estéo relacionadas com “um modo particular de compreender
e de se comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E para
enfatizar essa distincdo que eu uso o termo “social” em vez de “coletivo” ”(MOSCOVICI,
2001, p.62).

Enquanto na acepcdo durkheimiana, as RepresentacGes Sociais se apresentam de
forma estética, sugerindo um padrdo Unico para toda a sociedade, a contribui¢do e a distingéo
de Moscovici se ddo na medida em que ele procura dialetizar as relagdes entre individuo e
sociedade, afastando-se igualmente da visdo sociolégica de Durkheim e da perspectiva da
psicologia social da época (ALVES- MAZZOTTI, 2008a). Conforme cita o proprio
Moscovici (2003, p.1980): “Ao falar de Representages Sociais em lugar de representagdes
coletivas, quis romper com as associagdes que o termo coletivo tinha herdado do passado e
também com as interpretacdes socioldgicas e psicoldgicas que determinaram sua natureza no
procedimento classico”.

Para Moscovici, as Representagfes Sociais se apresentam de modo dinamico,
caracterizando o pluralismo e a rapidez com que as mudancas sdo percebidas nas sociedades
modernas. Guareschi (1995, p. 196) formulou a inducdo do conceito a partir das caracteristicas de
época:

Durkheim era estatico e tradicional, pensado para tempos em que a mudanca
se processava lentamente. As sociedades modernas, porém, sdo dinamicas e
fluidas. Por isso 0 conceito de “coletivo” apropriava-se melhor aquele tipo
de sociedade, de dimensGes mais cristalizadas e estruturadas. Moscovici
preferiu preservar o conceito de representacdo e substituir o conceito de

“coletivo”, de conotacdo mais estrutural, estatica e positivista, com o de
“social”, dai o conceito de Representacdes Sociais.
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Ao apresentar a nogéo e ndo o conceito de representacdo social, Moscovici, (2001) o
justifica por esta apresentar uma visdo polissémica dependendo do autor que a utiliza e do
sujeito e objeto da representacdo (TOMAZ, 2010).

Para Moscovici (1978), as representages sdo constituidoras da nossa realidade,
assim sendo, estas se formam a partir de um referencial, que pode ser uma pessoa, uma
situacdo ou até mesmo um lugar. As representa¢gBes ndo sdo estaticas, ao contrario, elas
modelam o que lhes € dado pelo exterior, em decorréncia das interagdes entre as pessoas e as
coisas. Ou seja, a representacdo social € uma maneira de reproducdo das “coisas reais”,
porém, cada pessoa que as representa o faz de acordo com 0 seu contexto e suas vivéncias.

Sendo assim, o autor afirma que:

As Representa¢fes Sociais sdo conjuntos dinamicos, seu status é o de uma
producdo de comportamentos e de relagdes com o meio ambiente, de uma
acdo que modifica aqueles e estas, e ndo de uma reproducdo desses
comportamentos ou dessas relagdes, de uma reacdo a um dado estimulo
exterior (MOSCOVICI, 1978, p. 50).

Jodelet (2001), colaboradora e continuadora do trabalho de Moscovici, complementa
que a defini¢do citada anteriormente enfoca o senso comum como forma de conhecimento.
Este enfoque diferencia a teoria das representacdes das outras, mas néo tira a sua importancia,
pois:

¢ uma forma de conhecimento socialmente elaborado e partilhado, com um
objetivo pratico, e que contribui para construcdo de uma realidade comum a
um conjunto social. Igualmente designada como o saber do senso comum ou
ainda saber ingénuo, natural, esta forma de conhecimento € diferenciada
entre outras do conhecimento cientifico. Entretanto, é tida como um objeto
de estudo téo legitimo quanto este devido a sua importancia na vida social e

a elucidacdo possibilitadora dos processos cognitivos e das interacGes
sociais. (JODELET, 2001, p.22).

Para Moscovici (2003), o saber do senso comum é tdo importante quanto o saber
cientifico. “é por isso que quando se estuda o senso comum, o conhecimento popular, nés
estamos estudando algo que liga a sociedade, ou individuos, a sua cultura, sua linguagem, ao
seu mundo familiar” (2003, p. 322).

Ratificando a importéncia da teoria, Abric (1998, apud NAUJORKS; GUARESCHI,
2006, p. 1) afirmam ser a representagdo “um sistema de interpretacéo da realidade que rege as
relaces dos individuos com seu meio fisico e social, determinando seus comportamentos e

suas praticas”.
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2.2 Ancoragem e objetivagdo

Para Moscovici (2003, p.60 ) as Representacdes Sociais tem por objetivo transformar
palavras ndo familiares em palavras usuais, porém, o autor reconhece que essa tarefa ndo é
facil, sendo necessario “dar-lhes uma feicdo familiar, pér em funcionamento os dois
mecanismos de um processo de pensamento baseado na memdria e em conclusdes passadas”.
A esses mecanismos ele denomina ancoragem e objetivagdo, que se constituem como
formadores das Representa¢Ges Sociais e s80 responsaveis por permitir que conhecamos como
estas sdo construidas pelos sujeitos.

A ancoragem se relaciona a inser¢ao do objeto representado no universo simbdlico e
significante das pessoas, ou seja, relaciona esse objeto aos valores e as praticas sociais. Seria
como se fizéssemos uma coisa passar a ter sentido, relacionando-a, trazendo-a para perto.
“Este mecanismo tenta ancorar ideias estranhas reduzi-las a categorias e a imagens comuns,
colocé-las em um contexto familiar” (MOSCOVICI, 2003, p. 60). Ao buscarmos identificar

as Representagdes Sociais de um determinado grupo devemos considerar que:

A representacdo sempre se constrdi sobre um “ja pensado”, manifesto ou
latente. A “familiarizacdo com o estranho” pode, com a ancoragem, fazer
prevalecer quadros de pensamento antigos, posigbes preestabelecidas,
utilizando mecanismos como a classificagdo, a categorizacdo e a rotulagédo
(ALVES MAZZOTTI, 1994, p. 67).

E importante salientar que ao nominarmos as coisas, estas se tornam mais proximas
ao nosso entendimento e, a partir dai, passam a ter sentido e deixam de nos causar
estranhamento. Utilizamos desse mecanismo (ancoragem) como forma de quebrarmos
resisténcia a aquilo que nos parece estranho. Assim, ao rotularmos algo, e darmos a ele um
nome conhecido, passamos a imagina-lo e a representa-lo. Por implicar juizos de valores, de
acordo com Moscovici (2003, p. 62), a0 executarmos essa a¢do se torna impossivel adotarmos
uma postura neutra “pela I6gica mesma do sistema, onde cada objeto e ser devem possuir um
valor positivo ou negativo e assumir um determinado lugar em uma clara escala hierérquica”.

A objetivacao se caracteriza por “transformar algo abstrato em algo quase concreto,
transferir o que est4 na mente em algo que exista no mundo fisico” (MOSCOVICI, 2003, p.
61), ou seja, ¢ uma forma de materializar as abstracBes, “reproduzindo o conceito em uma
imagem” (VIEIRA, 2006, p. 118).

Jodelet (1990 apud ALVES-MAZZOTTI, 2008a, p. 28) especifica as caracteristicas

da objetivacdo dizendo que esta é uma operagdo imaginante e estruturante que da corpo aos
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esgquemas conceituais. Esse processo se distingue em 3 fases: a construgéo seletiva, “na qual o
sujeito se apropria das informagdes sobre o objeto retendo alguns elementos e ignorando
outros, segundo critérios culturais e normativos ditados pelos valores e cddigos do grupo”; a
esquematizagdo estruturante “a qual sintetiza e concretiza, em uma imagem coerente e
facilmente exprimivel, o objeto da representacdo”. Da esquematizagdo estruturante surge o
nucleo ou esquema figurativo cuja fungéo “permite concretizar, coordenando-os, cada um dos

elementos, os quais se tornam “seres da natureza™, e por Ultimo a naturalizagdo dos
elementos coordenados por esse ndcleo. (JODELET, 1990, apud ALVES-MAZZOTTI,
20084, p. 28).

Nas palavras de Moscovici (1984 apud SA, 1996, p. 47), “objetivar é descobrir a
qualidade icdnica de uma idéia ou ser imprecisos, reproduzir um conceito em uma imagem”,
ou seja, materializar, transformando um objeto idealizado em uma figura.

Moscovici (2003) sintetiza esses dois mecanismos formadores das representacdes, ou
processos estruturadores das Representagdes Sociais, relacionando-os a maneiras de lidar com

a memoria;

A primeira (ancoragem) mantém a memaoria em movimento e a memdria é
dirigida para dentro, esta sempre colocando e tirando objetos, pessoas e
acontecimentos, que ela classifica de acordo com um tipo e os rotula com
um nome. A segunda, sendo mais ou menos direcionada para fora (para
outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-los no mundo
exterior para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja é conhecido
(MOSCOVICI, 2003, p. 78).

Ao se estudar as Representagdes Sociais, estuda-se a relagdo entre um sujeito e um
objeto, ou seja, sempre se estuda quem pensa e 0 que pensa a respeito de um objeto. Assim,
entendendo as interagdes sociais como dindmicas e mutéveis, a Teoria das Representacdes
Sociais remete & ideia de complementaridade entre sujeito e objeto. Sendo que um néo pode
ser concebido separado do outro (ABRIC, 1994, p. 12).

2.3 Organizacgéo das Representacdes Sociais

Quanto & organizagdo interna das Representacfes Sociais estas sdo constituidas por
dois sistemas: O sistema central e o sistema periférico. O sistema central se organiza em torno
do Nucleo Central e sistema periférico € tido como aquele que déa sustentagdo ao Nucleo

Central.
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De acordo com Jean-Claude Abric (1994), as Representagdes Sociais se organizam
em torno de um nucleo tido como o “elemento fundante” responsavel por determinar a
significacdo e organizacdo interna dessas representacbes. O ndcleo tem por objetivo
“descobrir caminhos possiveis para desencadear modificaces das Representa¢des Sociais de
um grupo, por se entender que as mesmas representam um obstaculo para o desenvolvimento
de préticas sociais alternativas as vigentes” (ABRIC, 1994, p.4). Ele se apresenta mais estavel
e resistente a mudancas o que acaba por assegurar a permanéncia da representagdo social.
Para Abric:

o levantamento do nlcleo central é importante inclusive para conhecer o
préprio objeto da representacdo, ou seja, para saber o que afinal de contas
esta sendo representado. Isto porque o universo de fendmenos com que o
pesquisador lida estd — na maioria das vezes, quando ele ndo recorre a um
exame concomitante das praticas sociais e de suas condi¢Bes objetivas de
atualizacdo — constituido tdo-somente de representacdes (ABRIC, 1994,
apud SA, 1996, p. 71).

Por outro lado, o sistema periférico, possui grande flexibilidade e apresenta as
seguintes funcbes: (a) permite que a representagdo seja formulada em termos concretos,
ancorados na realidade imediata; (b) permite a adaptacdo da representacdo as mudancas no
contexto, integrando elementos novos; (c) permite modulagbes individuais; (d) sendo um
esquema, permite o funcionamento da representagdo como guia instantaneo de leitura de uma
dada situacdo; e (e) protege o nucleo central, absorvendo e reinterpretando as mudancgas nas
situacOes concretas (ABRIC, 1998, apud MAZZOTTI, 2003, p. 4). Esses dois componentes

das representagdes podem ser mais bem identificados no quadro 1:

Quadro 1: Elementos centrais e periféricos das Representacdes Sociais.

Sistema Central Sistema Periférico
- Ligado a memodria coletiva e a historia do - Permite a integracdo de experiéncias e
grupo Historias individuais
- Consensual - Tolera a heterogeneidade do grupo
- Define a homogeneidade do grupo
- Estavel - Flexivel
- Coerente - Tolera as contradicGes
- Rigido
- Resistente as mudancas - Evolutivo
- Pouco sensivel ao contexto imediato - Sensivel ao contexto imediato
- Funcdes: - Fungdes:
* Gera o significado da representacéo * Permite a adaptacdo a realidade concreta
*Determina sua organizagao * Permite a diferenca de contetido
* Protege o sistema central

Fonte: Jean-Claude Abric (1994, apud SA, 1996, p. 74).
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Sa (1996, p. 77) ao retornar a Abric (1994), sintetiza: “o sistema central é estavel,
coerente, consensual e historicamente determinado; o sistema periférico €, por seu turno,

flexivel, adaptativo e relativamente heterogéneo quanto ao seu contetido”.

2.4 FungOes das Representagdes Sociais:

Atualmente, a utilizagdo das Representagdes Sociais tem se mostrado muito ampla.
Na &rea da educagdo podemos identificar diversos trabalhos associando RepresentagBes
Sociais & formacdo de professores, e alguns sobre a avaliagdo da aprendizagem e fracasso
escolar, esse Ultimo tema serd retomado mais adiante, neste mesmo capitulo. Para Alves
Mazzotti, (2008a, p.41) a teoria das Representagdes Sociais oferece “instrumental tedrico-
metodoldgico de grande utilidade para o estudo da atuacdo do imaginario social sobre o
pensamento e as condutas de pessoas e grupos” e para que se possam compreender 0S
esquemas simbolicos ligados ao fracasso escolar.

Ao falar sobre a distincdo das Representagfes Sociais de outros sistemas de
pensamento coletivo, Moscovici (1976, apud SA, 1996, p. 43) enfatiza que estas se
caracterizam por ser uma “modalidade de conhecimento particular que tem por funcéo
[exclusiva] a elaboracdo de comportamentos e a comunicagdo entre individuos”.
Continuando, o autor afirma que o mais importante é que ela “produz e determina
comportamentos, visto que define a0 mesmo tempo a natureza dos estimulos que nos
envolvem e nos provocam e a significacdo das respostas a lhes dar” (MOSCOVICI, 1976,
apud SA, 1996, p. 43).

De acordo com S& (1996, p. 43), “uma explicacdo adequada dos fendmenos de
representacdo social deve dar conta de suas origens, de seus fins ou fungdes e das
circunstancias de sua producgdo”. As Representagdes Sociais assumem no cotidiano diferentes
funcdes que acabam por influenciar na identidade do grupo. Estas fungdes se encontram

explicitadas no quadro 2:
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Quadro 2: Funcdes das representacfes sociais

Funcdes de Permitem compreender e explicar a realidade.

saber Saber préatico do senso comum, (...) elas permitem aos atores sociais adquirir
conhecimentos e integra-los a um quadro assimilavel e compreensivel para eles, em
coeréncia com seu funcionamento cognitivo e os valores aos quais aderem. Por
outro lado, elas facilitam — e sdo mesmo condicdo necessaria para — a comunicagao
social. Elas definem o quadro de referéncia comum que permite a troca social, a
transmissdo e a difusdo desse saber “ingénuo”.

Funcbes de Definem a identidade e permitem a salvaguarda da especificidade dos grupos.

identidade (...) As representacfes tem também por funcéo situar os individuos e os grupos no
campo social (permitindo) a elaboragdo de uma identidade social e pessoal
gratificante, ou seja, compativel com sistemas de normas e de valores social e
historicamente determinados (...). A referéncia as representacdes como definindo a
identidade de um grupo vai por outro lado desempenhar um papel importante no
controle social exercido pela coletividade sobre cada um de seus membros, em
particular nos processos de socializag&o.

Funcdes de Guiam os comportamentos e as praticas.

orientacéo A representacdo intervéem diretamente na definicdo da finalidade da situagéo,
determinando assim a priori o tipo de relacdes pertinentes para o sujeito (...). A
representacdo produz igualmente um sistema de antecipagGes e de expectativas,
constituindo, portanto uma acdo sobre a realidade: selecdo e filtragem de
informacdes, interpretacdes visando tornar essa realidade conforme a representacéo
(...)- Enfim, enquanto (...) refletindo a natureza das regras e dos lagos sociais, a
representacao € prescritiva de comportamentos ou de praticas obrigatoria. Ela define
0 que é licito, toleravel ou inaceitavel em um dado contexto social.

Funcoes Elas permitem justificar a posteriori as tomadas de posi¢do e 0os comportamentos

justificadora ~ (-)-
A montante da acdo as representacdes desempenham um papel. Mas elas intervém
também a jusante da acdo, permitindo assim aos atores explicar e justificar suas
condutas em uma situagdo ou em relagdo aos seus participantes.

Fonte: Adaptado ABRIC (1994, apud SA 1996, p. 44).

Ao tomarmos a avaliagdo da aprendizagem como objeto de estudo desta pesquisa,
entendemos que o grupo pesquisado sofre influéncia das representacdes construidas por ele a
respeito desse objeto. Por meio de tais representacfes possivelmente iremos identificar os
comportamentos e as praticas produzidas por este grupo. Dentre as funcBes da representacéo
social, entendemos que a primeira sdo as “funcdes de saber” identificadas como aquelas que
permitem compreender e explicar a realidade porque permite que reflitamos a respeito da
avaliacdo, que é um processo que o estudante € submetido por forca da tradicéo, independente
de sua vontade e compreensdo da sua necessidade. A segunda -“fungdes de orientagéo”,
explicitada como aquelas que guiam 0s comportamentos e as praticas, sdo importantes porque
em relacdo a avaliagdo as representacbes constituidas vdo influenciar a maneira que o
estudante se conduz no processo.

Quando nos propomos a realizar uma investigacdo sobre qual é a representacéo

social sobre a avaliacdo da aprendizagem de licenciandos, interessa-nos identificar e analisar
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essas representagbes compreendidas como opiniGes, atitudes, crengas, para entdo
identificarmos os componentes do sistema central e do sistema periférico, a fim de
compreender quais e cComo se organizam essas representacoes

O processo que envolve a aprendizagem e a avaliagdo relaciona-se intrinsecamente
com os valores individuais e as distintas culturas de cada estudante. De acordo com Rangel,
(1997, p.10) “o processo de ensino-aprendizagem incorpora ndo sO as relacbes entre
professores, alunos, conteddos e métodos, como também entre esses elementos e 0 seu
contexto, [...], assim como as condi¢Oes e circunstancias sociopolitico-econémicas que 0s
envolvem”.

As representagOes dos estudantes sobre avaliagdo refletem a maneira como estes
tomam consciéncia e respondem as exigéncias do processo avaliativo, entendido por eles
como modo de verificagdo da aprendizagem. Sobre a contribuicdo das Representacdes

Sociais, Rangel (1994, p. 178) afirma que:

Além de formar-se a partir de percepcdes dos fatos da realidade, admite-se
que as representacGes possam influir nas acfes que as realizam, sustentam
ou mantém, a medida que essas percepcles se consubstanciam em ideias,
expressas em conceitos e imagens, capazes de orientar valores e

comportamentos.

E conhecido que, a avaliagio da aprendizagem, apresenta-se permeada por fatores,
por exemplo a formacdo de professores e estudantes que influenciam estes Ultimos. De um
lado, podemos identificar alguns estudantes que fazem uso de estratégias, com o intuito de
levar o professor a crer que este ja tenha o dominio dos contetidos e conhecimento suficiente
para ser promovido. Do outro lado pode estar o professor que busca ter a cada dia mais rigor
na tarefa de preparar uma avaliagdo que consiga extrair o maximo do estudante, o que
incorrera na sua aprovacao ou reprovacao, a depender de seu desempenho.

Essa atengéo centralizada nas provas néo auxilia a aprendizagem dos estudantes, pelo
contrério, “[...] ela secundariza o significado do ensino e da aprendizagem como atividades
significativas em si mesmas” (LUCKESI, 1995, p. 25). Nessa perspectiva, a avaliagdo acaba
por desviar da sua fungdo de oferecer suporte para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem.

Entendendo a influéncia das Representagfes Sociais na producdo de condutas e
atitudes, consideramos que, com relacdo a avaliacdo, elas estejam carregadas de valores que
foram adquiridos e assimilados com o tempo e com as vivéncias, ja que “sdo formadas pelos

atores sociais, conforme percebem, conceituam e comunicam os objetos” (RANGEL, 1997, p.
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24). As préticas avaliativas historicamente priorizam critérios quantitativos e meritocraticos (no
sentido restrito de competigdo) promovendo valores baseados em .

Considerar como as praticas avaliativas tem se caracterizado historicamente e 0s
valores que as professam orientam a analise das representagdes como se objetivam e ancoram
dos diante do tema que desenvolvemos nesta pesquisa, no sentido de nos auxiliar no
entendimento a respeito de como foram construidas e em que se ancoram 0s conceitos, as

percepcoes, as imagens e as elaboragdes do estudante a respeito da avaliagdo da aprendizagem.

2.5 Pesquisas sobre avaliacdo da aprendizagem no ensino superior e Representagdes

Sociais

Para delimitar o escopo desta pesquisa, buscamos no Google Académico e Scielo,
pesquisas referentes aos temas “avaliagdo da aprendizagem”, “fracasso escolar” e
“representacdo social”. Foi possivel detectar que, além do estudante ser raramente tido como
protagonista nesse processo, ficando muitas vezes para um segundo plano na discussédo do
tema em questdo (embora seja reconhecida a necessidade em ouvi-lo), esta tematica traz
muitos estudos relacionados ao ensino fundamental e médio, mas no tocante ao ensino
superior as producdes sdo poucas.

As contribui¢cbes poderdo auxiliar no sentido de desvendar as complexidades que
envolvem o tema. As pesquisas desenvolvidas por Brito (1984), Abramowicz (1990), Mendes
(1999), Oliveira e Santos (2005), Romanowski e Wachowicz (2006), Paderes (2007) e
Marques e Nunes (2011).

Sobre avaliagdo e Representagdes Sociais, as contribuicdes de Luckesi (1995),
Guimardes et al., (2008) e Tomaz (2010), em maior ou menor escala trazem indicios da
necessidade de um novo olhar para as praticas avaliativas.

O fracasso escolar foi tema abordado nas pesquisas de Collares (1988), Alves
Mazzotti (1994) e Angelucci et al (2004).

Identificando as pesquisas
A universidade hoje se depara com novas demandas. Para além da transmissdo de
conhecimentos, a ela é atribuida a funcdo de formar as competéncias de que a sociedade

contemporanea tem necessidade, visando produzir bens e servigos.
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Essa nova demanda é responsavel por nortear as politicas e direcionar as agdes
governamentais que sdo implementadas com base em resultados de programas avaliativos
institucionais’. De acordo com Dias Sobrinho (2003, p. 77), dentro dessa l6gica, a produgo
de conhecimentos perde importancia passando a “ser priorizado o ensino como formagéo de
profissionais, portanto, atrelado aquilo que é requerido pelo mercado”.

O caréater classificatorio da avaliacdo se faz presente no ensino superior, servindo
para legitimar praticas autoritarias no ambiente estudantil e reafirmar a educagdo como um
instrumento a servigo da ideologia dominante e das concepgdes hegemonicas que atribui

como responsabilidade pessoal, o desempenho do estudante (SAVIANI, 1982).

Pesquisa sobre avaliacio da aprendizagem

Em pesquisa sobre avaliagdo da aprendizagem no terceiro grau, Brito (1984) afirma
que os estudantes desenvolvem ao longo da experiéncia académica estratégias para minimizar
o terror diante das avaliagOes, e acabam utilizando de meios como “cola” e “decorebas”
(caracterizadas pelo ato mecénico de memorizar determinado contetido). Esses mecanismos
sdo desenvolvidos como espéecie de fuga e de ndo enfrentamento. Dentre os resultados
apresentados na pesquisa ficou evidenciado que para os estudantes a avaliagdo apresentava-se
como medida, prova, verificacdo da aprendizagem e verificagdo do conhecimento. Esses
resultados sobre a avaliagéo, foram confirmados por nossa pesquisa (conforme apresentado no
Capitulo 1V).

Abramowicz (1990) pesquisou a forma como o processo de avaliagdo da
aprendizagem é percebido por trabalhadores-estudantes numa faculdade noturna, identificou
que “a percepcdo que o0s sujeitos tém da avaliagdo da aprendizagem enfatiza o aspecto de
controle e produto; pode ser constatado ainda a dimensdo de processo da avaliagdo da
aprendizagem manifesta na tematica da participagdo cerne da criacdo politica, destacando o
carregamento emocional que acompanha toda a avaliacdo envolvendo-a com a condigdo
existencial do aluno”.

A tese de doutorado de Mendes (1999), intitulada “Formacdo de professores e
avaliagdo educacional: o que aprendem os estudantes das licenciaturas durante sua formacéao”,
tinha como objetivo identificar, compreender e explicitar os nexos entre o fazer cotidiano do

trabalho pedagogico, no que se refere a avaliacdo e o processo de formagéo de professores, a

" Um desses exemplos é o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) como o préprio nome diz
€ uma prova de alcance nacional aplicada aos estudantes de graduacéo.
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partir de sua realidade politico-social, histérica e educacional. A pesquisa evidenciou que as
aprendizagens dos estudantes estdo circunscritas a uma perspectiva técnica de avaliacdo,
centrada em instrumentos como provas, trabalhos e seminarios, o que revela uma concepcéo
de avaliagdo como mera verificacdo da aprendizagem. Esses resultados foram também
confirmados em nossa pesquisa, conforme consta no Capitulo 1V.

Oliveira e Santos (2005) realizaram uma pesquisa com 0 objetivo de caracterizar
quais os tipos de avaliacdo utilizados em cursos universitarios e verificar quais deles os
estudantes citam como os mais adequados para avaliar o seu desempenho. Os resultados
evidenciaram que entre os tipos de avaliagéo, a prova dissertativa individual foi apontada pelo
estudante como o mais utilizada pelo professor e a segunda mais citada pelos estudantes como
a mais adequada para realizar avaliacdo de seu conhecimento sobre determinado assunto.
Esses resultados foram confirmados por nossa pesquisa (conforme apresentado no Capitulo
V).

Romanowski e Wachowicz (2006) desenvolvem no artigo sobre “avaliagéo formativa
no ensino superior e as resisténcias manifestadas pelos professores e alunos” uma reflexéo
focando a avaliagdo formativa enquanto um dos processos para mudanca da concepcdo de
avaliacdo como produto. Refletem sobre a relagdo entre as praticas pedagdgicas do ensino
superior e avaliacdo formativa, em que concluem que o modo como 0s registros das
atividades sdo realizados dificultam a avaliacdo formativa, e favorecem a avaliagdo
classificatoria.

A dissertacdo de Mestrado realizada por Paderes (2007) “A avaliagdo enquanto
prética pedagodgica de uma instituicdo de ensino” teve como sujeitos docentes e discentes, e
buscou identificar as dificuldades presentes na prética da avaliagdo e verificar se a formacéo
do docente interfere nas escolhas de suas préaticas. Constatou-se que professores e alunos
apresentam reflexdes que divergem em alguns aspectos e se aproximam em outros no que diz
respeito a avaliacdo, pois apontam as praticas inovadoras como parte do processo do qual
participam, mas atribuem a avaliacdo aspectos pontuais e negativos, como um reflexo de toda
uma vida académica. Os docentes reconheceram que suas escolhas quanto as préaticas
avaliativas pouco se vinculam & sua formacéo, mas sim a sua concepcao de vida e de mundo.
Para eles o conhecimento tedrico adquirido na graduacédo a respeito da avaliacdo néo era tdo
utilizado com seus alunos, pois suas praticas se pautavam mais nas suas experiéncias e nos
entendimentos a respeito de como seria 0 modo mais adequado de avaliar.

No artigo intitulado “Possibilidades da participagdo na avaliacdo da aprendizagem

online no ensino superior”, Marques e Nunes (2011) buscaram compreender como a avaliagdo
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participativa pode favorecer o aprendizado dos alunos. Os resultados apontaram para 0s
obstaculos e as dificuldades de participagdo do aluno. Apesar das possibilidades de
participacdo propiciadas pela internet e a importancia dada as atividades colaborativas, a
avaliagdo continua a ter a funcdo de medir o conhecimento dos alunos, constituindo-se em
instrumento de poder e controle do professor frente o aluno. Os autores apresentam uma
conclusédo provisoria, em que as possibilidades de participagdo do discente na elaboracdo dos
instrumentos de avaliagdo encontram obstaculos ainda vinculados a concepgdes tradicionais
de ensino-aprendizagem, tanto das instituigdes, quanto dos professores envolvidos na

educacéo online.

Pesquisas em Representacdes Sociais e avaliacdo da aprendizagem,

Com relacéo a avaliagdo da aprendizagem na escola e a questdo das Representagdes
Sociais, Luckesi (1995) afirma que estas orientam as praticas de avaliacdo da aprendizagem,
podendo ser percebido que os professores repetem modelos inconscientes de agir na prética da
avaliacdo da aprendizagem escolar. Por isso, 0 autor conclui que 0s equivocos percebidos no
ato de avaliar, revelam-se como uma representa¢do social inconsciente no &mbito da tematica
da avaliacdo da aprendizagem.

Guimarées et al (2008) realizaram uma pesquisa sobre as Representacdes Sociais da
avaliacido da aprendizagem dos licenciandos em mateméatica da UFPE. Os autores
descobriram que a avaliagéo ainda encontra—se presa a velhos paradigmas, fato que acaba por
atribuir um sentido somativo, quantitativo, impositivo, e autoritario a avaliagdo. Ainda hoje,
as préticas avaliativas sdo utilizadas pelos professores como meio de exercer poder, quando
levam em conta apenas a nota, o registro e a verificagdo. Embora reconhegamos que,
atualmente, ha o direcionamento para praticas educativas menos seletivas e classificatorias, no
trabalho desses autores foi constatado que a avaliagdo diagnéstica e a formativa ficam a
margem e, acabam sendo sobrepostas por praticas que afirmam a superioridade do professor
em relacdo ao aluno, ao mesmo tempo em que retira do professor um dos seus principais
oficios: sua funcéo mediadora e dialogica.

Ao falarmos da fungdo mediadora e dialdgica do professor, pressupomos que a
avaliacdo, deveria ser igualmente dialdgica e teria como objetivo levar o estudante a refletir
sobre o processo de aprendizagem de forma integral, ou seja, uma educacgdo cuja finalidade
principal e objetivo sejam o de promover “o desenvolvimento de todas as capacidades da

pessoa e ndo apenas a cognitiva” (ZABALA, 1998, p. 197).
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Tomaz (2010), em sua pesquisa de mestrado intitulada “Representacdes Sociais de
discentes do curso de pedagogia a respeito da avaliagdo da aprendizagem de alunos”,
investigou as Representacdes Sociais de alunos do ultimo periodo do curso de pedagogia. A
analise dos dados identificou que, dentre os elementos que compdem o campo da
representacdo social sobre o como avaliar a aprendizagem dos alunos, aparece a dissocia¢éo
da nogdo de avaliagdo em “injusta” e “justa”. Para as futuras avaliadoras, a avaliacdo
tradicional é injusta e a avaliacdo progressiva é justa, ndo sendo possivel articular ambas as
concepgdes de avaliacdo. Mas ao revelarem que a teoria é uma e a pratica é outra, as
pedagogas, que j& atuam, dizem repetir o modelo tradicional de uma avaliagdo somente
quantitativa de acordo com o que as instituicdes pregam como forma de avaliar.

Esses trabalhos, anteriormente elencados, apontam para a necessidade de aprofundar
o0s esclarecimentos sobre as praticas que vém sendo realizadas com estudantes. Os modelos
avaliativos adotados pelos docentes se vinculam menos a formacéo e mais as concepg¢des de
vida destes professores (PADERES, 2007). Se de um lado temos a denuncia de préticas
avaliativas em que se percebe um distanciamento entre a teoria e a pratica (TOMAZ, 2010) —
pois os professores continuam a repetir os modelos tradicionais centrados na avaliacdo
unicamente quantitativa — também vemos ressaltado o carater autoritario, reforgando o poder
do professor frente ao estudante (ABRAMOWICZ, 1990, MARQUES; NUNES, 2011).

Foram encontradas semelhangas nos trabalhos desenvolvidos por alguns autores com
relagdo aos conceitos que o estudante tem a respeito da avaliagdo, sendo que na sua maioria,
eles atribuem a avaliagdo o significado de medida do rendimento e verificacdo do aprendizado
encerrando em si mesma a sua funcdo. (MENDES 1999; OLIVEIRA; SANTQOS, 2005;
MARQUES; NUNES, 2011; BRITO, 1984).

As pesquisas enfocando as Representagcdes Sociais demonstram que estas estdo
presas a velhos paradigmas (GUIMARAES et al., 2008), que conferem a avaliacio atributos
associados ao carater quantitativo da avaliag&o.

Assim, orientados pela concepgdo de avaliagdo enquanto medida, os estudantes
repassam e legitimam esses conceitos tornando-os uma espécie de referéncia. Esse processo
de compartilhamento contribui para o consenso social> em torno da avaliacdo como

verificacdo com funcéo seletiva e classificatoria.

® Necessario & unidade e organizag&o social do grupo, favorecendo a identidade e as interagdes da
maioria [...] das pessoas que integram o0 grupo, no curso das suas praticas cotidianas (RANGEL, 1997,
p. 32).
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Considerando que as representagdes sdo construidas no cotidiano, e que em funcédo
delas nossas praticas vao se formando, se cristalizando, entendemos que as concepgdes a
respeito da avaliagdo, bem como os estere6tipos atribuidos ao fracasso escolar possam estar

contribuindo para sua manutengdo e banalizagdo.

2.6 Representacdes Sociais e o fracasso escolar

A prética centrada unicamente na avaliacdo enquanto simples instrumento de
medicdo compromete o0 sucesso escolar, pois da énfase ao resultado em detrimento do
processo, podendo contribuir para o agravamento do fendmeno identificado como fracasso
escolar.

Ao longo dos tempos, as histdrias de fracasso escolar tiveram respaldo em aspectos
psicoldgicos ligados ao estudante ou & sua familia. Estudos atuais indicam que novos fatores
podem contribuir para agravar o desempenho dos estudantes, atribuindo sua origem tanto as
variaveis internas, centradas no estudante e em sua familia, quanto as externas (relacionadas a
aspectos estruturais e funcionais da instituicdo responsdvel pela educagdo formal desse
estudante).

Collares (1988), no artigo “ajudando a desmistificar o fracasso escolar”, traz a
tematica do fracasso escolar enquanto problema relacionado a fatores extra e intra-escolares.
A autora afirma a necessidade de desmistificar as causas externas do fracasso escolar, pela
articulacéo destas aquelas existentes no proprio ambito escolar, como forma de relativizar e
até mesmo a inverter muitas das formas de se compreender este fracasso, dentre as quais
poderiamos exemplificar a atual caracterizagdo do fracasso escolar como "problemas de
aprendizagem" e que deveria, nesta perspectiva, se configurar também e talvez,
principalmente, como “problemas de ensinagem”, que ndo se produzem exclusivamente
dentro da sala de aula.

No artigo “O estado da arte da pesquisa sobre o fracasso escolar (1991-2002): um
estudo introdutério”, Angelucci et al., (2004) apresentam um estudo que revelou as
concepgdes de fracasso como problema psiquico; técnico; e como questdo institucional e
politica. Revelou ainda que permanece o predominio de concepcdes psicologizantes e
tecnicistas de fracasso escolar em algumas teses; em outras, coexistem concepcoes

inconciliaveis que resultam em um discurso fraturado, dando a perceber a falta de coeréncia
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entre elas; como ha também teses que avancam a pesquisa critica do fracasso escolar,
inserindo-o nas relagdes de poder existentes numa sociedade de classes.

Em todo e qualquer nivel de ensino, ao pensarmos em fracasso escolar
imediatamente nos remetemos as consequéncias que provocam na vida do estudante. No
ensino superior, o fracasso escolar traz desdobramentos que poderdo contribuir para o
histdrico de reprovagdes destes e, em alguns casos, refletir na decisdo de permanecer ou ndo
na universidade.

Encontramos produgdes que apontam a questdo da pobreza como um dos agravantes
para o problema (ALVES MAZZOTT]I, 2008a). Com relacdo a responsabilizagdo & questdes
externas a escola, Nicolaci-da-Costa (1987, apud MAZZOTT], 2008a, p. 41) denuncia que

curiosamente, as pesquisas sobre “fracasso escolar” tendem a priorizar as
representacdes obtidas junto a equipe escolar e as familias, deixando de fora
aqueles que ocupam o lugar central nesse processo, ou seja, 0s alunos.

Na mesma medida em que se constata a necessidade de ouvir os estudantes, observa-
se uma lacuna referente aos argumentos atribuidos as causas do fracasso, denunciando uma
caréncia de respaldo para as explicacOes a respeito desse fendmeno, levando a conclusdes e
inferéncias baseadas em suposi¢des nem sempre comprovaveis, tidas por Patto (2000, p. 155
apud ALVES MAZZOTT], 2008b, p. 529) como “suposi¢des fundadas em preconceitos”.

Estas suposi¢Oes comprometem os resultados das pesquisas sobre o tema e dificulta
um acompanhamento mais rigoroso a respeito desse fendémeno no sentido de tentar sana-lo.

Ao pesquisar sobre as causas do fracasso escolar, Mazzotti (2003, p. 2) observou que:

A presenca de preconceitos e esteredtipos na literatura sobre “fracasso
escolar” das criangas pobres é preocupante, na medida em que estes sdo
transmitidos aos professores nos cursos de formacédo, ajudando a alimentar
crencas € a orientar praticas. E isto se torna mais grave quando se sabe que
preconceitos e esteredtipos constituem importantes mediadores da exclusao.

Embora esta pesquisa de Mazzotti (2003) ndo tenha como foco o ensino superior,
consideramos que possa trazer contribuicdes no sentido de possibilitar reflexdes a respeito das
possiveis causas quanto ao fracasso escolar neste grau de ensino. Na referida pesquisa, a
autora buscou identificar as representagdes sociais de professores e de alunos repetentes.
Ficou evidenciada, a atribui¢do do fracasso escolar a falta de apoio da familia na orientacéo e
acompanhamento dos estudos e ao sistema escolar, por oferecer contetdos desinteressantes e

por ndo oferecer apoio e nem melhores condigdes de trabalho aos professores. Ao falar dos
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efeitos da reprovacdo, a autora indica que a autoestima do estudante acaba sendo afetada, o
que pode agravar a situagdo e levar o estudante ao abandono dos estudos.

No ensino superior, supde-se que estes fatores, anteriormente relacionados a auséncia
da familia e falta de acompanhamento dos estudos ja tenham sido superados. No entanto, as
reprovacgdes continuam a acontecer. Em decorréncia do mau desempenho, ao qual podemos
atribuir varias causas, pode ocorrer o processo de retengdo, em que o estudante, em virtude de
reprovacao ou reprovagdes, acaba mantendo-se no curso por mais tempo que o previsto para
integralizacdo do curriculo, ou a evasdo.

Conforme nos demonstra a pesquisa realizada por Polydoro (2000), o fenémeno da
evasdo se torna mais preocupante a partir do momento em que o individuo, ao deixar a
universidade, passa a priorizar outras a¢des em sua vida, tornando a possibilidade de retorno a
universidade cada vez mais remota. De acordo com a autora, muitos estudantes optam pelo
trancamento enquanto forma de prorrogar uma saida definitiva da universidade. Porém, a
maioria depara-se com problemas de ordem financeira e diante da necessidade de trabalhar
acaba dando outro rumo para a sua vida fora da universidade, trazendo como consequéncia o
trancamento definitivo do curso. Os resultados decorrentes da analise dessa pesquisa
demonstraram que apenas 9,65% dos estudantes que efetuaram trancamento ou cancelamento
retornaram a faculdade, considerando um periodo de cinco anos.

Igualmente preocupante, a retencdo em determinado periodo em decorréncia de
reprovacdes, se torna outro fator passivel de inviabilizar o sucesso académico, na medida em
que pode representar o primeiro indicio para 0 movimento de saida do estudante da
universidade. Sendo assim, entendemos que seja importante buscar descobrir se essas
reprovacdes sdo influenciadas ou ndo pelas representagdes sociais construidas por esses
estudantes a respeito da avaliagdo da aprendizagem.

Assim, retomando o objetivo desta pesquisa que é identificar e analisar as
representacdes sociais dos estudantes com histdrico de reprovacéo a respeito da avaliacdo
entendemos que, dado o aporte tedrico que permeia a analise, embasado na Teoria das
Representagdes Sociais, 0s depoimentos desses estudantes deixam de significar meras
opiniGes. Tornam-se elementos que apontam caminhos para que reflitamos a respeito de um
processo avaliativo que, para além de atribuir valor, considere as ansiedades e contemplem
mais as necessidades e especificidades destes estudantes, e busque colaborar para a
ressignificacéo da avaliacdo, contribuindo assim para sua permanéncia e concluséo do curso.

Por meio da Teoria das Representacbes Sociais pretendemos identificar quais as

representacdes que os licenciandos estdo construindo sobre a avaliagdo da aprendizagem. Os
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caminhos percorridos para identifica-las, bem como a analise dos resultados abordados nos

capitulos,a seguir.



CAPITULO 3: 0S CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo, descrevemos o percurso metodoldgico utilizado na pesquisa e
apresentamos o tratamento estatistico dos dados com o objetivo de mostrar o perfil dos

sujeitos participantes da pesquisa.

3.1 Abordagem e aporte tedrico metodolégico

Para o desenvolvimento desta pesquisa adotamos uma abordagem qualitativa e
quantitativa, por considerarmos que o0 objeto de pesquisa pode ser investigado
qualitativamente, sem desconsiderar a andlise estatistica. Ao esclarecer sobre a pesquisa

qualitativa, Minayo (2007a, p. 21) afirma que:

ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes,
das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos
humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano
se distingue ndo s por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar
suas agOes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes.

Ainda com relacdo & pesquisa qualitativa, Gomes (2007, p. 80) alerta para que se
considere trés aspectos: o primeiro € que “a andlise e a interpretacdo ndo deve ter como
finalidade contar opinides de pessoas [...]”; segundo, “sempre haverd diversidade de opinifes
e crencas dentro de um mesmo segmento social e a analise qualitativa deve dar conta dessa
diferenciacdo interna aos grupos”. E a terceira observacéo trata das “diferengas conceituais
entre analise e interpretacéo [...]".

Assim, para chegarmos a uma explicacdo acerca dos fendmenos observados no
tocante as Representacfes Sociais sobre a avaliacdo da aprendizagem, intencionamos ir além
da mera descricdo dos fatos, buscando analisar os dados coletados, por meio dos
questiondrios e das entrevistas, os relatos dos sujeitos pesquisados.

Com relacéo & utilizacéo dessa Teoria das Representacbes Sociais, ao afirmar que a
mesma vem sendo cada vez mais utilizada no campo da educagdo, Madeira (2001, p.127)

assevera:

A aplicacdo das Representacfes Sociais no campo da educagdo permite
apreender o sentido de um objeto em articulacdo a outros tantos que se lhe
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associam em diferentes niveis; possibilita superar o reducionismo de analises
que desrealizam o objeto, ao isola-lo e decompé-lo [...].

Entendemos que nessa apreenséo do sentido do objeto citada por Madeira (2001), se
dé a interagdo entre este objeto e o sujeito, privilegiando o carater descritivo da investigacéo
qualitativa, em que os investigadores “tentam analisar os dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto o possivel a forma em que estes foram registrados e transcritos”
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 47).

3.2 Procedimentos de coleta de dados

Apobs aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa da UNIUBE?,
procedemos a coleta de dados que ocorreu nos meses de outubro a dezembro de 2011 e
compreendeu as seguintes etapas: pesquisa bibliogréfica e pesquisa de campo com: a)

aplicacdo de questionario e b) realizacdo de entrevista individual.

3.2.1 A aplicagdo de questionario

Inicialmente, intenciondvamos selecionar apenas estudantes cujos historicos
académicos constassem registro(s) de reprovacdo ou reprovagdes em uma ou mais disciplinas
da graduacdo. Para isso, entramos em contato com algumas coordenacdes de cursos a fim de
obtermos a autorizacdo formal para realizagdo da pesquisa. Porém, vale esclarecer que, pelo
fato do tema envolver questdes que poderiam expor aqueles estudantes sobre sua situagéo
académica (quanto ao histérico de reprovagdes), optamos por aplicar o questionério para
todos os alunos que estivessem presentes na sala de aula no dia da aplicagédo e que se
dispusessem a preenché-lo.

Para a realizacdo deste levantamento do nimero de estudantes com histdria de
reprovacdo, foi feito o cruzamento entre os histéricos dos alunos junto ao setor responsavel
pelo registro e controle académico da IFES (consulta aos historicos escolares) e o0s
questionérios respondidos, podendo assim afirmar que somente os estudantes com histéria de

reprovacdo, faltosos no dia ndo responderam ao questiondrio. Nesta consulta buscamos

® Conforme Oficio CEP-155/2011 — Parecer 069/2011 (Protocolo de Pesquisa CAAE 0012.0.227.000-11).
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constatar a veracidade das informacgdes sobre situagOes de aprovacgdo/reprovagdes dos
estudantes e foi constatado que nenhum deles mentiu a respeito dessa informagéo.

O questionario (Vide apéndice A) foi apresentado em folha impressa sendo composto
por questdes abertas e fechadas tendo como objetivos: a) obter dados dos sujeitos e tragar um
breve perfil quanto a situacdo socioecondmica e académica, utilizando tratamento estatistico
das respostas, b) Identificar o Nucleo Central e sistemas periféricos em seu entorno, a respeito
das RepresentacOes Sociais dos estudantes sobre avaliagdo da aprendizagem. c) Caracterizar e
analisar as RepresentagBes Sociais relacionadas a avaliacdo da aprendizagem, a partir das
justificativas apresentadas pelos estudantes.

Considerando que € por meio das Representacbes Sociais que 0S sujeitos se
relacionam com o mundo (socialmente), conhecé-las e analisa-las torna-se de fundamental
importancia. Assim sendo, o questionario foi aplicado buscando superar o mero julgamento
destes e auxiliar na identificacdo das representacdes construidas a respeito da avaliagdo da
aprendizagem. Para melhor sistematizacdo dos dados dos sujeitos o questionario foi dividido

em 3 partes:

Primeira parte: Composta de 25 perguntas fechadas para caracterizar o perfil do
estudante: sexo, idade, forma de ingresso na Universidade, nimero de reprovacdes, estado
civil, raga/etnia, escolaridade, ocupagéo dos pais, renda familiar, situagdo de trabalho do

estudante e area de atuacao, caso trabalhe, e motivo da sua opcéo pelo curso.

Segunda parte: Na questdo de n° 26 foi criado um quadro para a Associagéo Livre
de Palavras (ALP), utilizando como tema indutor ou gerador a expressdo “avaliacdo da
aprendizagem”. Os estudantes foram orientados a associar 3 (trés) palavras a essa expressao
(indutora), identificar a mais importante e justificar a sua importancia. O objetivo era
identificar os possiveis elementos do ndcleo central e do sistema periférico das
Representagdes Sociais sobre avaliagdo da aprendizagem, tendo em vista a frequéncia e
ordem das evocacOes e a partir dai descobrir como objetivam e em que ancoram tais

representacoes.

Terceira parte: Nas questdes abertas de nimero 27 a 34 realizamos a estatistica
descritiva, a partir das respostas obtidas, cuja matriz de analise elaborada para as questfes

comuns e especificas da entrevista e do questionario demonstramos seguir no quadro 03:



Quadro n°3: Matriz de analise
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Importancia

QUESTOES OBJETIVOS
- Definigéo Identificar e compreender o que o estudante
° *g (Questéo de n° 27) entende por avaliagéo
g @ Funcdo Identificar como o estudante entende para qué
= E (Questéo de n° 28) avaliar: diagnosticar, verificar, rever o processo
€ de ensino-aprendizagem
§ g Relacdo entre avaliacdo e | Identificar se, e em que grau, a avaliagdo
= % conhecimento consegue  refletir/captar o  conhecimento
§ S (Questéo de n° 29) adquirido/construido sobre determinado assunto
C3)‘ b Modo mais adequado? Identificar qual forma (modo) de avaliagdo os
L Por que? Como ela acontece? | estudantes consideram mais adequada.
S | (Questo de n° 32)
Estratégias Identificar as estratégias utilizadas para se sair
o (Questéo de n° 30) bem numa avaliagdo
:% Aprendizado/ experiéncia | Conhecer se e como os estudantes projetam a
5 sobre avaliacdo importante | atual experiéncia com a avaliagdo em sua futura
E para futura atuacéo | atuacdo profissional
g profissional como docente
o (Questéo de n° 31)
2 Relacdo entre avaliacdo e o | Avaliar se ha coeréncia entre 0 que é estudado
9 que se estuda em sala de aula | em sala e o que € tratado na avaliagdo
E (Questéo de n° 33)
o Sentimento antes e depois de | Conhecer o0s sentimentos dos estudantes no
L uma avaliacéo momento da avaliag&o.
(Questéo de n° 34)
Instrumentos utilizados pelos | Identificar quais instrumentos s&o utilizados
© professores pelos professores na avaliagéo
?, & | Conduta do professor frente a | Identificar se ha coeréncia nas condutas dos
_S %’ situacOes de mau desempenho | professores
% g Quando deve ser avaliado Identificar a periodicidade das avaliagbes na
:)-)_ S visdo do estudante
L

Identificar qual importancia o estudante atribui a
avaliagdo

Apos contato com o professor responsével pela sala de aula no horério combinado,

os estudantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e em seguida

preencheram o questionario. Durante a fase de aplicagdo do questionério, observamos

diferentes posturas discentes. Houve até quem solicitou ajuda para responder determinada

questdo, perguntando ao colega qual seria a “resposta certa”, mesmo apds a pesquisadora
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esclarecer que ndo se tratava de um teste com respostas prontas. Por parte dos docentes que
cederam aula para o preenchimento do questionario, também houve diversidade: solicitacéo
de copia do questionario para ler enquanto o mesmo era aplicado; retirar-se da sala para fazer
outras atividades, s6 retornando ao término da aplicacdo do questionério; incentivar a turma
quanto & seriedade do tema em questdo e da necessidade em ser ético e responsavel nas
respostas.

Uma professora avisou de antemdo que, como cederia a aula para aplicacdo do
questiondrio, ndo compareceria, mas iria deixar a sala sob responsabilidade de uma aluna
bolsista da p6s graduagdo, enquanto o questionario era aplicado; outro professor solicitou a
pesquisadora uma devolutiva dos resultados da pesquisa, ressaltando que j& fora Pro-reitor de
graduacdo h& mais de uma decada atras e portanto, aquele assunto o interessava enquanto
possibilidade de acompanhar as mudangas registradas. Outros professores simplesmente
ficavam observando sem fazer nenhuma intervencgao.

Na maioria dos casos®’, a dificuldade foi em conciliar horarios, pois todos 0s
professores alegavam grande carga de contetdo e dai a dificuldade, segundo eles, em ceder
um horério. Apds o preenchimento, como critério de exclusdo dos questionarios descartamos
aqueles que ndo continham histérico de reprovacdo. Para a realizacdo da exclusdo nos
baseamos nas respostas relacionadas nas questfes 8 e 9 do questionario conforme mostra o

quadro 04:

8- J4 foi reprovado na graduagéo:

a- () Sim. Quantas vezes?
b- () Néo
C_

9 - Em quais disciplina(s)?

Quadro n°04: Questionario para levantamento do nimero de reprovacdes

19 Esses “impasses” observados na consecucdo da pesquisa indicam a necessidade de se trabalhar o
apoio e incentivo a pesquisa dentro da universidade que € um discurso recorrente no cotidiano
académico, bem como a de propiciar espagos para que essas pesquisas se desenvolvam a contento,
pois podemos perceber que a intervencdo em sala compromete o andamento da aula, ja comprometida
pela quantidade de conteldos a serem cumpridos.
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3.2.2 Realizacao de entrevista individual

Como meio de complementar as respostas que se destacaram nos questiondrios e que
entendemos que mereciam ser aprofundadas recorremos a entrevista (Vide apéndice B).
Utilizamo-nos da entrevista semi-estruturada, por permitir a “possibilidade de discorrer sobre
0 tema em questdo sem se prender & indagacdo formulada”. (MINAYO, 2007b, p. 64). Para
promover as reflexdes pertinentes, utilizamos a técnica de analise de contetdo.

Para a realizacdo das entrevistas foi elaborado um roteiro que contemplou na
primeira etapa uma rapida identificacdo dos entrevistados quanto ao curso frequentado, idade
e turno.

Participaram das entrevistas aqueles estudantes que, ao responder o questionario,
assinalaram a concordancia, deixando nUmero de telefones para contato ou email.
Posteriormente, foram contatados para o agendamento de um horério que contemplasse sua
disponibilidade em serem entrevistados.

Foram obtidas doze (12) manifestagdes por escrito de consentimentos em participar
da entrevista, dentre 0s 69 estudantes que responderam ao questionario. Assim para proceder
as entrevistas, utilizamos no préprio espago do campus universitario o Centro de Convivéncia
(CC), nos intervalos de aula.

Os entrevistados assinaram outro TCLE, concordando que a entrevista fosse gravada
ou registrada em papel (1 caso). Aos entrevistados foram dados nomes ficticios'!, com o

intuito de preservar o anonimato dos mesmos, conforme declarado no TCLE.

3.3 Procedimentos de andlise dos dados:

Com o objetivo de melhor sistematizar as informagdes coletadas as anélises seguiram

as seguintes etapas: 1% Levantamento do perfil do estudante; 22 Associagdo Livre das

Palavras; 32: Categorizagdo das justificativas para as palavras evocadas e indicadas pelos

™! Nomes ficticios utilizados para especificar os sujeitos da pesquisa:

Curso de Geografia: Gabriela, Gilda, Germana e Geraldo.

Curso de Historia: Herodes e Hércules.

Curso de Matematica: Mauricio, Maicon, Mirtes, Matheus, Marcos, Milena, Monica, Marvin, Mucio, Mirlei,
Muriel, Marcondes, Mariane e Moisés.

Curso de Pedagogia: Paulo, Pamela, Priscilla, Patricia e Péricles.

Curso de Quimica: Quénia, Quirino, Quitéria e Quefrén.

Curso de Fisica: Fabia, Fernanda, Florence, Felicia, Frederico, Fernando, Fabiano, Faina, Fausto e Flavia.
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estudantes como as mais importantes, 42: Estatistica descritiva e analise das respostas obtidas

referentes as questdes abertas do questionario das entrevistas.

Levantamento do perfil do estudante

Esta etapa buscou identificar o perfil dos sujeitos da pesquisa, abordando questdes
relacionadas & sua situacéo civil, ao género, situagdo académica (numero de reprovagdes),
financeira e familiar. Nesta fase da pesquisa contamos com um total de 124 questionarios
respondidos, porém apos fazermos o recorte trabalhamos com 69 questionarios.

Os dados coletados foram analisados e posteriormente demonstrados de forma
quantitativa. Nesta fase, utilizamos o Microsoft Office Win/Word/ EXCELL para
apresentacdo de gréficos, quadros e tabelas por entendermos que esse tipo de apresentacéo

possibilita uma melhor visualiza¢éo dos dados.

Associacéo Livre das Palavras (ALP)

Nesta etapa buscamos identificar nas representacfes, o nucleo central e os sistemas
periféricos em seu entorno por meio da técnica de Associagdo Livre das Palavras, que permite
identificar o conteido e a estruturacdo das RepresentagBes Sociais. Esta técnica é considerada
por Abric (1994, apud SA, 1996, p. 115) como “uma técnica maior para coletar os elementos
constitutivos do conteldo de uma representacdo” por meio da combinagdo “da frequéncia de
emissdo das palavras e /ou expressdes com ordem em que estas sdo evocadas” (SA, 1996, p.
117).

Foi utilizado o Software EVOC (VERGES, 2002), para realizar a quantificacio das
palavras, anélise das evocaces e posterior formacéo dos quadrantes. De acordo com Oliveira
(2000, apud SHIMAMOTO, 2004, p. 33):

As evocagOes pertencentes ao primeiro quadrante tendem a compor o nucleo
central das representacfes. As evocagOes situadas no segundo e terceiro
quadrantes constituem os elementos intermediarios que, podem vir a compor
tanto o ndcleo central quanto periférico das RepresentacBes Sociais.
Finalmente, as evocacBes que pertencem ao quarto quadrante, constituem, os
elementos periféricos das representacdes e, portanto, mais distantes do
nacleo central.

As palavras evocadas mais importantes
Nessa etapa de analise, a partir do tema gerador “avaliacdo da aprendizagem” foram
identificadas as categorias decorrentes das palavras evocadas com maior frequéncia e suas

justificativas.
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Para Gomes, (2007, p. 88), a categorizacdo de palavras € uma “tentativa de se
caminhar na objetivacdo durante a andlise”. A partir das justificativas apresentadas pelos

estudantes, relacionadas as palavras evocadas, foram criadas 4 categorias:

Reconhecimento Reafirmacdo do uso de préaticas avaliativas tradicionais;
da necessidade da avaliacao;

Avaliagédo centrada no estudante, e

EallE A -

Avaliagédo centrada nas habilidades profissionais.

Estatistica descritiva das respostas do questionario
Nesta etapa do questionario procedemos a descri¢do das respostas obtidas a partir das

seguintes questoes:

(27) Como vocé define a avaliagdo?

(28) Para vocé qual a funcéo da avaliagdo?

(29) Para vocé como avaliagéo reflete conhecimento?

(30) Estratégias para sair bem na avaliagdo

(31) Qual aprendizado sobre avaliacdo € importante para a atuagdo profissional?
(32) Qual método avaliativo mais adequado?

(33) Qual relagdo entre avaliacdo e o que se estuda em sala de aula?

(34) Qual o sentimento antes de depois de uma avaliagcdo?

Descricdo e andlise de contetdo das entrevistas:

O roteiro elaborado para as entrevistas contemplou duas partes: na primeira foi
realizada uma répida identificacdo dos entrevistados quanto ao curso que frequenta, idade e
turno. Foi possivel identificarmos: 08 sujeitos do sexo masculino e 4 do sexo feminino, com
idade variando entre 24 e 26 anos. Destes, 3 pertenciam ao curso de Geografia, 2 da Historia,
2 da Pedagogia, 2 da Quimica, 2 da Matematica e 1 da Fisica. Na segunda parte, foram
contempladas questdes relacionadas a avaliacdo da aprendizagem como conceituagdo, funcdo,
instrumentos avaliativos, postura do professor quando uma turma néo se sai bem, entre outras.

O contetdo das entrevistas foi categorizado e analisado a partir da técnica de Anélise
de Conteudo (AC) proposta por Bardin (2002, p. 38). Essa técnica € por ela mesma definida

como:
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[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando a obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de produgdo/recepcao [...] destas
mensagens.

Para realizar a A.C., seguimos as fases apontadas por Bardin (2002), que
compreendem: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos dados com a

inferéncia e a interpretagdo destes. Da analise emergiram 5 categorias:

1. Auvaliagdo como forma de verificagdo, teste

2. Predominéncia em instrumentos a serem utilizados para finalizagdo de um
processo;

3. Préticas avaliativas legitimadas pelos estudantes;

4, Distanciamento entre a avaliagdo e o conhecimento;

5. O envolvimento docente frente ao quadro de reprovagoes.

Na etapa seguinte, passamos a descrigdo do perfil dos estudantes, que contempla a
primeira parte do questionario, caracterizando-se como mais uma etapa do caminho

percorrido.

3.4 Estudantes de licenciaturas - sujeitos da pesquisa

Ao longo desta pesquisa, percebemos que a maioria dos trabalhos sobre avaliagéo da
aprendizagem com os quais nos deparamos, continha resultados de pesquisas realizadas sob a
Gtica de tedricos renomados. Encontramos também diversos trabalhos mostrando avaliacdo da
aprendizagem sob a Otica do professor e de demais profissionais da educacdo. A maioria
dessas pesquisas traz o olhar externo na tentativa de contribuir para solucionar os impasses
observados nesse momento especifico do processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Sant”Anna (1995, p.33), embora se afirme que o estudante € o sujeito
da agdo educativa, ele proprio ndo participa do processo de sua avaliagdo, “apenas recebe,
direta ou indiretamente, o resultado de sua vitéria ou fracasso. E lhe comunicada apenas a
sentenca final”. O processo que permeia a avaliacdo da aprendizagem nédo raro é centrado
unicamente no professor. Devido as concepcOes tradicionais de aprendizagem, em que a

avaliagdo ainda se apresenta como instrumento de poder e controle por parte da maioria dos
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professores, uma minoria destes oferece reais oportunidades de participagédo ou intervengéo
do estudante na construcéo do instrumento de avaliacéo.

Entendendo que o estudante tem muitas contribuigdes a oferecer para desvendar a
problemética apresentada nesta pesquisa, buscamos identificar as Representa¢cdes Sociais
sobre a avaliacdo da aprendizagem que estdo sendo construidas por eles. Ao referir a
descricdo, andlise e interpretacdo dos dados, Gomes (2007) observa que estas fases ndo se
excluem mutuamente, uma vez que nem sempre possuem demarcacdes distintas entre si.

O autor ressalta que na pesquisa qualitativa a interpretacdo assume o foco central,
“uma vez que é o ponto de partida (porque se inicia com as proprias interpretacdes dos atores)
e é 0 ponto de chegada (porque é a interpretacdo das interpretagdes)” (GOMES, 2007, p. 80).

A tabela n° 1 apresenta a distribuicdo dos alunos com o percentual de questionarios
aplicados. O recorte foi feito no intuito de atender ao critério de selecdo do universo/amostra,
qual seja, estudantes com histéria de reprovacdo ou reprovagdes. A sistematizagdo referente a

esse universo se encontra disposta na tabela n°® 1:

Tabela 1: Distribui¢do dos sujeitos por cursos.

Cursos N sujeitos pesquisados Aprovados Reprovados
Matematica 22 04 18
Historia 09 04 05
Pedagogia 36 29 07
Geografia 20 11 09
Quimica 14 04 10
Fisica 23 03 20
TOTAL 124 55 (44,4 %) 69 (55,6 %)

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Vale ressaltar que, devido ao grande niimero de reprovacoes e reten¢ées, houve casos
em que foi necessario aplicar o questionario em mais de uma disciplina de um mesmo periodo

do curso, para obtermos uma amostra representativa,?

12 Conforme pudemos notar as salas de aulas encontravam-se esvaziadas. De acordo com esclarecimento
prestado por um professor do curso de matematica, em conversa informal, ocorre que quanto mais adiantado o
periodo mais estudantes ficam retidos nas disciplinas e consequentemente menos estudantes conseguem
acompanhar a sua turma. Esse fato implica em salas de periodos iniciais com grande nimero de estudantes que
ficaram retidos por reprovagdo, e também contribui para que o nimero de formandos fique bastante reduzido,
chegando algumas vezes a ter apenas 03 formandos por turma.
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Apresentamos a seguir a descricdo dos dados levantados na pesquisa e procedemos a

analise e interpretacdo destes.

3.4.1 Anédlise do questionario

3.4.1.1 Perfil dos estudantes

Esclarecemos que, sendo a pesquisa de natureza qualitativa, a projecdo de dados
estatisticos tem o objetivo de complementar de modo sistematico as informacoes.

Por se tratar de uma pesquisa sobre Representacfes Sociais, é extremamente
importante e pertinente que se faca um levantamento dos sujeitos: Quem s&o? O que fazem?
O que lhes é comum? O que os diferencia? Sabemos que as Representagcdes Sociais sdo
construgdes que partem de um grupo e dizem respeito a alguma coisa. A caracterizagdo do
perfil objetivou identificar esse grupo e suas possiveis relagdes com as Representacdes
Sociais por eles construidas.

Ainda com relagdo a caracterizacdo do grupo pesquisado, para melhor
sistematizacdo, os dados foram organizados de acordo com o curso, a turno que frequenta,
sexo, faixa etaria, forma de ingresso, formagdo em outro curso superior, estado civil, etnia,
escolaridade e ocupagao dos pais, renda familiar, atuacdo no mercado de trabalho e na rea da

educacdo, motivacdo que o levou a escolha do curso e rede onde cursou o ensino médio.

Apresentacao e discusséo dos dados
Foram investigados 69 sujeitos sendo 20 (29%) do curso de fisica, 18 (26%) do curso
de matemética, 10 (15%) do curso de quimica, 9 (13%) do curso de geografia, 7 (10%) do

curso de pedagogia e 5 (7%) do curso de historia, conforme demonstra o gréfico 01.
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Grafico 1 - Curso que frequenta
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Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Com relagdo ao turno frequentado, 39 (57%) estudantes frequentam o periodo
noturno, sendo que 16 (23%) estdo no periodo diurno e 10 (14%) destes estdo no periodo da
tarde e da manha e, 4 (6%) nao responderam.

Pesquisas revelam que o nimero de reprovacdes pode ser agravado, entre outros
fatores, pelo turno que o estudante frequenta quando aliado a jornada de trabalho, questfes
familiares e dificuldades econdmicas. Na tese de doutorado “universidade a noite: fim ou
comeco de jornada?”, Castanho (1989, p. 110) considera (apud LETTIERI, 1980) que a
procura por curso noturno representa uma aspiracao de massa, de fugir a condigdo social, de
ascender na hierarquia social. Prosseguindo, a autora afirma que essa procura “muitas vezes
acaba em fracasso” e o atribui a falta de vinculo entre o trabalho e a escola.

De acordo com Castanho (1989), esta falta de vinculo se da porque a escola distingue
a cultura da producdo. Para muitos estudantes que ja ingressaram no mercado de trabalho, o
ensino noturno se constitui como Unica op¢do e muitas vezes, a duracdo da jornada de
trabalho ndo permite que ele se dedique como deveria aos estudos, podendo danos na
formacdo geral (CASTANHO, 1989).

Com relagdo ao género pudemos constatar que 41 estudantes (59%) sdo do sexo
feminino e 29 (41%) do sexo masculino. Lembrando que se trata de uma investigacdo em
cursos de licenciatura, ou seja, cursos voltados para a formacéo de professores, identificamos
que a maioria dos estudantes sdo do sexo feminino. Sabe-se que historicamente a profisséo
docente tem sido exercida majoritariamente pelas mulheres, principalmente nas séries iniciais.
O perfil dos sujeitos por nds pesquisados revelou essa mesma tendéncia ao indicar que 59%

deste € formado por jovens do género feminino.
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Apple (apud PINCINATO, 2004, p. 2) atribui a feminizagdo da profissdo docente ao
abandono da profissdo por parte dos homens e a diversos fatores sociais, politicos e
econdmicos. O autor afirma que os homens que continuaram como docentes, passaram a
assumir cargos de maior renumeracédo e status, o que contribuiu para reforcar a ideologia de
que o publico feminino é possuidor de “vocagdo” para cuidado das criancas.

Os dados referentes a idade indicam que 54 (77%) estudantes possuem faixa etéaria
até 24 anos, seguidos por 12 (17%) estudantes com faixa etéria de 25 a 30 anos. As outras
faixas etarias, representadas por 3 sujeitos (6%) compreendem idade entre 35 e 45 anos. N&do
tivemos estudantes com idade superior a 50 anos. Constatamos que ndo foram percebidas
grandes distorcdes entre o periodo em curso e a idade do estudante, conforme mostra o

grafico 2:

Grafico 2 - Faixa Etaria
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Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Referente a forma de ingresso na universidade, 45 (65%) dos sujeitos ingressaram
via Vestibular, 20 (29%) através do Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior
(PAIES), 3 (4%) pelo Programa de Acgdo Afirmativa de Ingresso ao Ensino Superior
(PAAES) e 1 (2%) por outra forma de ingresso ndo especificada. O grafico 3 retrata essa

situacao.
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Grafico 3 - Forma de ingresso na Universidade
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Fonte: Elaborac&o propria, 2012.

Com relacdo a formacgdo académica, verificamos que 65 (94%) estudantes estdo
cursando a primeira graduacgéo, sendo que apenas 4 (6%) possui outro curso de graduacéo.

Quanto ao estado civil, 61 (87%) estudantes séo solteiros e 7 (10%) séo casados. Um
estudante (3%) indicou ter unido estavel ou outra forma de unido, ndo havendo nenhum
estudante na condicao de viuvez.

Quanto a etnia, 40 (58%) estudantes se declararam brancos, 20 (29%) se declararam
pardos, 5 (7%) se declaram negros e 4 (6%) amarelos. Ndo houve declaracdo para a etnia

indigena conforme demonstramos no gréafico 4:

Grafico 4 - Etnia
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Fonte: Elaboracéo propria, 2012.
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Para identificar o perfil socioecondmico da familia dos sujeitos investigados,
utilizamos as informagdes relacionadas ao grau de escolaridade e ocupagdo dos pais e da
renda familiar que serdo apresentadas a seguir.

Com relagdo a escolaridade dos pais, 0s estudantes informaram que entre seus pais
21(31%) possuem o 1° grau incompleto, 14(20%) possuem 2° grau incompleto, 11 (16%)
possuem o 2 ° grau completo, 5(7%) possuem superior completo, 5(7%) possuem 1° grau
completo, 4(6%) possuem superior incompleto, 2(3%) nunca frequentaram a escola, sendo
que 7 (10%) estudantes ndo souberam responder. Referente a escolaridade das mées, 20
(29%) possuem 2° grau completo, 15 (22%) possuem 1° grau incompleto, 9 (13%) possuem 2°
grau incompleto, 9(13%) possuem superior completo, 7(10%) possuem 1° grau completo,
7(10%) possuem superior incompleto, 2(3%) nunca frequentaram a escola. Esses dados estdo

dispostos na tabela n° 2.

Tabela n® 2: Escolaridade dos pais

ESCOLARIDADE Pai Mae
N % N %

Nunca frequentou a escola 2 3% 2 3%
1° Grau incompleto 21 31% 15 22%
1°Grau Completo 5 7% 7 10%
2° Grau Incompleto 14 20% 9 13%
22 Grau Completo 11 16% 20 29%
Superior Incompleto 4 6% 7 10%
Superior Completo 5 7% 9 13%
Nao soube responder 7 10% 0 0%
Total 69 100% 69 100%

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Ao agruparmos os dados, quanto a escolaridade dos pais prevalece a escolaridade
composta desde aqueles que nunca frequentaram a escola até a formacdo incompleta no 2°
grau, sendo representada por 42 (61%) pais. Ja em relacdo as médes, o que prevalece é a
formac&o desde 0 2° grau completo ao superior completo, representada por 33(48%) maes.

Referente & ocupacéo dos pais 12 (17%) sdo autbnomos, 8 (12%) sdo motoristas, 6

(9%) estdo aposentados, 3 (4%) sdo funcionérios publicos, outros 3(4%) sdo comerciantes,
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28(41%) exercem outras ocupagOes entre elas a de mecanico, lavrador e pedreiro, 8(12%)
estudantes ndo responderam e 1 (1%) ndo soube informar. Com relagdo a ocupagdo das maes,
20(29%) sdo donas de casa, 6 (8,7%) sdo domésticas, 6 (8,7%) sdo professoras, 5 (7,2%) estéo
aposentadas, 4 (5,8%) sdo autdonomas, 21 (30,4%) exercem outras ocupagdes, entre elas a de
secretéria, costureira e servicos gerais, 6 (8,7%) estudantes ndo responderam e 1 (1,4%) néo

soube informar. A tabela n® 3 demonstra esta situagéo:

Tabela n° 3: Demonstrativo das ocupacdes profissionais dos pais e mées

Ocupacéo Pai Ocupacéo Maée
N % N %

Autdnomo 12 17% | Dona de casa 20 | 29,0%
Motorista 8 12% | Doméstica 6 8,7%
Aposentado 6 9% | Professora 6 8,7%
Func. Publico 3 4% | Aposentada 5 7.2%
Comerciante 3 4% | Autbnoma 4 5,8%
Mecéanico 2 3% | Servigos Gerais 2 2,9%
Lavrador 2 3% | Secretéria 2 2,9%
Pedreiro 2 3% | Costureira 2 2,9%
Outras Profissfes 22 32% | Outras Profissdes 15 | 21,7%
N&o soube responder 1 1% | N&o soube responder 1 1,4%
N&o respondeu 8 12% | Né&o respondeu 6 8,7%
Total 69 | 100% | Total 69 | 100,0

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

A renda familiar mensal ficou assim distribuida: 29 (43%) recebem de 3 a 6 salarios
minimos (SM) *3; 27 (39%) entre 1 e 3 (SM), 7 (10%) de 6 a 9 (SM); 2 (3%) recebem de 9 a
12 (SM); 2 (3%) recebem acima de 12 (SM), 1 (1%) recebe até 1 sal&rio minimo, e 1(1%) ndo

respondeu, conforme demonstra o gréfico 5.

¥ Tendo como base o salario minimo vigente na época, no valor de R$ 540,00.
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Grafico 5 - Renda mensal familiar
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Fonte: Elaboracéao propria, 2012.

Ao Com relacdo ao grau de escolaridade dos pais, observamos que prevalecem a
formacdo incompleta a nivel de primeiro grau entre os pais, e entre as mées observamos que a
maioria tem formacdo concluida em nivel de segundo grau. Quanto a ocupacdo dos pais, a
maioria dos sujeitos indicou que eles exercem atividades autbnomas, porém nao
especificaram quais atividades seriam essas, ndo sendo possivel identificar o ramo de
atividade exercida por esses pais. As mdes em sua maioria ndo exercem atividade remunerada,
s&o donas de casa. A renda familiar que prevaleceu foi a entre 3 e 6 SM.

As informacg0es relacionadas ao grau de escolaridade e ocupacéo dos pais e da renda
familiar sdo elementos importantes na analise do perfil do estudante. Estudos evidenciam que
a escolaridade dos pais, influencia diretamente na formacdo de seus filhos e no seu
desempenho (MOURA CASTRO, 1976; NERI, 2009). De acordo com o Centro de Politicas
Sociais da Fundacdo Getulio Vargas, “70% da performance escolar é determinada pelo
background familiar, tipo educacdo do pais e especialmente da mée, renda da familia, etc.”
(NERI, 2009, p.17).

Tabela n° 4: Situagéo de trabalho do estudante

Trabalho F %
Sim 33 48%
Né&o 35 51%
Nao responderam 1 1%
Total 69 100%

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.
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Dos 33 estudantes que informaram que trabalhavam, (estudantes-trabalhadores), 14
(42,4 %) atuam na area da educacdo (sendo 1 (3%) na educacdo infantil/creche, 2 (6%) na pré
escola, 8 (24%) no ensino médio e 3 (9%) em areas técnico-administrativas), 17 (52%)
informaram que atuam em outras areas, e 2 (6%) ndo especificaram a area de atuacdo,

conforme demonstra o gréafico 6.

Grafico 6 - Area de atuagdo
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Fonte: Elaborac&o propria, 2012.

Com relagdo a area de atuacdo, € interessante observar a porcentagem significativa
de estudantes que ja trabalham na educacdo, mostrando aderéncia a area de formacao.

Quanto aos motivos que levaram a escolha do curso, 27 (33%) estudantes
responderam que desejam ser professores; 23 (28%) porque gostam do curso; 9 (11%)
informaram que estdo visando o mercado de trabalho; 7(9%) devido ao nimero de candidatos
por vaga, que geralmente é menor nas licenciaturas; 4(5%) porque foram influenciados pela
familia e 8 (10%) por outros motivos. Apenas 3 (4%) estudantes afirmaram que o motivo é

porque querem ser alguém na vida. Conforme mostra o grafico 7.
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Grafico 7 - Motivos para escolha ®Foiinfluenciado
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Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

De acordo com Schwartzman (1992 apud FURLANI, 1998, p. 83) as diferentes
motivacBes que conduzem a escolha de um curso e de uma carreira podem ser incluidas em
dois eixos: vocagdo, que compreende uma escolha de curso e de carreira fundada em
representacdes que levam em conta a realizacdo pessoal e profissional, e a profissionalizagéo,
cuja escolha do curso estd vinculada a representacbes bastante articuladas acerca das
possibilidades oferecidas pelo mercado de trabalho.

Quanto a opgdo pelo curso podemos identificar dois motivos que se sobressaem: o
desejo de ser professor e a identificacdo com o curso.

A questdo vocacional se sobressaiu, pois 33% dos estudantes justificaram a escolha
pelo curso pelo desejo em ser professor e 28% por gostarem do curso. Quanto ao eixo da
profissionalizagcdo, 11% responderam que sua escolha foi visando o mercado de trabalho,
sendo que nenhum estudante vinculou sua escolha a modismo, nem & notoriedade do curso.
Quanto a esse Ultimo item, ndo foi possivel identificar se a auséncia da escolha se deveu a
falta de compreensdo do termo, distingcdo a fama, ou, se compreendido ninguém o considerou
notorio.

Quanto a trajetoria escolar dos sujeitos pesquisados, 57 (83%) estudantes eram
provenientes da rede publica de ensino e 10 (14%) da rede privada de ensino. 2 (3%) nédo

responderam O predominio da escola publica de ensino pode ser verificado no grafico 8.
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Grafico 8 - Rede em que cursou o
ensino médio
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Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Dentre 0s sujeitos da pesquisa, a maioria (85%), informou ter concluido o ensino
médio na rede publica de ensino. Podemos inferir que: Ou esse dado vem desmistificar o
discurso de que apenas estudantes de classe sociais mais privilegiadas adentram na
universidade, ou que este estudante esteja sendo favorecido pela baixa concorréncia para
ingressar na universidade em um curso de licenciatura (tidos como os de menor
concorréncia). Sabe-se que a escola publica hoje se apresenta com uma educacdo deficitaria,
refletindo no desempenho do estudante, dificultando assim o ingresso a universidade em
cursos de maior concorréncia.

Com o objetivo de sintetizar a exposicdo dos graficos e tabelas anteriores, segue
abaixo 0 quadro n°® 5 com a sintese dos percentuais que predominaram entre 0s sujeitos

pesquisados:



Quadro n° 5: Sintese com percentual predominante.
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Questdes Opcdes que predominaram Percentual
Turno Noturno 57%
Curso Fisica 29%
Sexo Feminino 59%
Idade Até 24 anos 77%
Forma de ingresso Vestibular 65%
Formagéo académica 12 graduacgéo 94%
Estado civil Solteiros 87%
Etnia Brancos 58%
Escolaridade dos pais 1° grau incompleto 31%
Escolaridade das mées 2° grau completo 29%
Ocupacéo dos pais Autdnomo 17%
Ocupagcéo das méaes Donas de casa 29%
Renda familiar mensal 3 a 6 salarios minimos 43%
Situagdo de emprego Né&o trabalha 51%
Atuagao profissional Outras areas 52%
Motivos para escolha do curso Desejo de ser professor 33%
Ensino medio Rede publica de ensino | 83%

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Os dados obtidos para o levantamento do perfil dos estudantes foram relacionados

com suas Representacdes Sociais sobre a avaliagdo da aprendizagem (Capitulo 4).



CAPITULO 4: COM A PALAVRA OS SUJEITOS DA REPRESENTACAO SOCIAL.

Ao criar representacdes, n6s somos como o artista, que se inclina diante da
estatua que ele esculpiu e a adora como se fosse um deus. (MOSCOVICI,
2003, p. 41)

Neste capitulo, prosseguindo na analise das Representagdes Sociais construidas pelos
estudantes a respeito da avaliacdo da aprendizagem, apresentamos a analise resultante da
técnica projetiva da Associagdo Livre de Palavras, e a andlise das respostas das questdes

abertas do questionario e dos relatos obtidos nas entrevistas.

41 A avaliacdo como tema gerador: Associagao Livre de Palavras

O teste de Associacdo Livre de Palavras (ALP) foi aplicado & questdo 26 a partir do
termo indutor “avaliacdo da aprendizagem”. Solicitamos a eles que colocassem trés palavras
que lhe viessem na mente sobre a avaliagdo da aprendizagem, conforme demonstrado no

quadro 6:

Quadro 6: Questdo n° 26: Associacdo Livre de Palavras.
“AVALIA(;AO DA APRENDIZAGEM”

a) A partir desse termo indique trés (03) palavras
que lhe vem a mente:

b) Das trés palavras escolha uma que vocé
considera mais importante:

c) Justifique sua resposta:

Ao todo foram evocadas 236 palavras, sendo que destas foram identificadas 124

palavras com significados diferentes (Anexo I). Foi realizado um agrupamento de palavras
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cujos significados se aproximavam (por exemplo, aprender e aprendizagem). A Tabelan®5 a

seguir demonstra as frequéncias encontradas:

Tabela 5- Dados processados pelo EVOC

Dados N
N° total de palavras citadas 236
N° total de palavras distintas 124
Frequéncia minima 4
Frequéncia intermediaria 7
Frequéncia média 2

Fonte: Elaboracéo propria a partir dos dados do Programa EVOC, 2012,

Para o processamento dos dados e provavel identificacdo do nucleo central e
periférico, foi utilizado o programa EVOC cujos resultados sdo apresentados na figura 3 e no

quadro 7 a seguir:

Contenado
Dedicacdo
'\ Diditica /]

Prova

Conhecimento |
N
S Estudo i
Necessaria /| Aula
- Participacdo

Aprendizagem ]
Concefto | '\\
Trabalho —— e

5 & L i
. o N

Figura 3: Representativa do sistema central e elementos periféricos das Representacfes Sociais
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Quadro 7: Representativo dos quadrantes com as palavras evocadas em relagdo ao

termo indutor: “avaliagdo da aprendizagem”:

Quadro 7: Representativo dos quadrantes.

1° Quadrante 2° Quadrante
Frequéncia >= 7 Frequéncia >=7
Média da ordem de evocagdo <2,0 Média da ordem de evocagdo >2.0
e Média da ordem . Media da ordem
Pal F P F
alavras requéncia |l de evocacho l alavras | requéncia | de evocacdo
Conheacimento 11 1,909 Aprendizagem i 2429
Estudo 9 1,778 Conceitos T 2,000
MNecessaria 7 1,571 Trabalho i 2,143
Prova 19 1,474
3° Quadrante 4° Quadrante
Frequéncia >=4 ou <=6 Frequéncia >=4 ou <=6
Média da ordem de evocagao <2,0 Média da ordem de evocagdo >2,0
Palavras Freguéncia Media da orc_lem Palavras Frequéncia Media da or\éem
de evocagao de evocagao
Conteudo 4 1,750 Aula " 4 2,000
Dedicacdo 4 1,750 Participacio 4 2,750
Didatica 8 1,667

Fonte: Dados obtidos por meio do Software EVOC em 2012.

Nesta etapa, sistematizada pelos 4 quadrantes (quadro n° 7), realizamos dois estudos.
No primeiro estudo, elencamos por quadrante, as palavras mais frequentemente evocadas,
seguidas de fragmentos que, de acordo com o0s estudantes pesquisados, justificariam a sua
importancia. No segundo, aprofundamos a andlise e categorizamos as palavras e as

justificativas em 4 categorias que emergiram das respostas dos estudantes.

4.1.1 Palavras evocadas com maior frequéncia e suas justificativas

1° QUADRANTE:

O Primeiro quadrante (Superior a esquerda) tende a indicar o Nucleo Central das
representagdes. Este elemento é tido como o mais rigido e resistente a modificacdes, sendo de

extrema importancia para a estruturacdo das representacdes. S& (1996, p. 63) reforca essa
afirmacéo em Abric (1994):
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Nossos resultados confirmam o fato de que este é o elemento mais estavel na
representacdo resultante, ou seja, aquele que ndo muda mesmo que a
informacdo recebida o contradiga [...] seu levantamento é importante
inclusive para conhecer o proprio objeto da representacdo, ou seja, para
saber 0 que afinal de contas esta sendo representado.

De acordo com Vergés (2002, apud SHIMAMOTO, 2004, p. 98) “as categorias
semanticas que atendem simultaneamente aos dois critérios, maior frequéncia e menor média
da ordem de vocagdo”, isto &, as palavras que foram mais frequentemente e mais prontamente
evocadas como: Prova, conhecimento, estudo e necessaria, “sdo tidas como mais
susceptiveis de pertencerem ao nucleo central das Representaces Sociais dos estudantes por
serem as mais “mais freqlientes e prontamente evocadas pelos sujeitos” (S&, 1996, p. 118).
Tiveram frequéncia >= 7 e média da ordem de evocacéo < 2,0.

Sendo a prova o elemento mais frequente, pode indicar que ela prevalece como
instrumento tradicional de avaliagdo da aprendizagem.

Vianna (1992) denuncia a confuséo existente em relagdo aos conceitos de avaliagdo e
teste. Dada & natureza complexa da avaliacdo, reduzi-la a uma simples condicdo de prova
podera incorrer em sérias implicagBes para o estudante. A prova tem um carater mais
aligeirado e estanque, sendo, portanto incapaz de considerar a trajetoria do estudante bem
como de perceber seu desenvolvimento, suas deficiéncias e as possiveis falhas do processo de
ensino aprendizagem. O estudante introjeta essa pratica, a legitima e tende a reproduzi-la. As
justificativas, formuladas por alguns estudantes para a palavra “prova” apresentada nesse

quadrante, foram:

Vejo a prova como método (a avaliagdo) mais utilizada no processo da
avaliagdo da aprendizagem (Pamela).

O foco dos professores séo (sic) as provas (Mariane).

Pois a prova seria uma forma para ver se 0 aluno apreendeu e compreendeu
a matéria ministrada dentro de sala de aula (Fernanda).

Porque a prova é o método que foi utilizado comigo (Florence).
Essas justificativas centradas no termo prova sdo asseveradas pelo termo

“necessaria” enquanto forma de verificar se os objetivos foram alcangados e se houve

eficicia no processo de ensino aprendizagem:
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Avaliar a aprendizagem é necessario, preciso, faz parte de qualquer curso,
disciplina s6 que as provas métodos sdo bastante cansativos e muitas vezes
complicados, tornando a prova mais extensa (Quirino).

A avaliacdo da aprendizagem €é necessaria, pois ela é o retorno para o
educando de que o ensino esta sendo feito com eficacia, ou seja, que ha
ensino-aprendizagem (Quitéria).

Ha que se checar se o objetivo do ensino foi alcancado (Felicia).

A avaliacdo é o retorno que o professor se baseia para decidir o progresso
do aluno (Frederico).

Nas justificativas apresentadas pelos estudantes anteriormente (referentes aos termos
“prova” e “necessaria”), podemos identificar indicios que mostram a avaliagdo cumprindo
uma fungdo classificatoria de aprovar ou reprovar, além de detectar se o objetivo foi
alcancado, encerrando em si mesma sua utilidade. (TYLER, 1949, apud DEPRESBITERIS,
1989)

Os estudantes também demonstraram conceber a avaliagdo como forma de obter
retorno sobre seu aprendizado. Essa concepcdo se aproxima da avaliagdo formativa, que de
acordo com Sant”Anna (1995), deve informar ao professor e ao aluno sobre a aprendizagem
durante o desenvolvimento das atividades escolares e, consequentemente, para redirecionar a
prética pedagdgica.

A seguir, a justificava para a primeira evocacdo ser atribuida pelos estudantes ao

termo “estudo” quando relacionado a avaliacéo:

Se estudar, e saber estudar, com toda certeza vai sair muito bem na
avaliagdo. (Fernando).

Para o termo “conhecimento” as justificativas foram:

Através do conhecimento a avaliacdo da aprendizagem é (til para nossa
formagdo enquanto graduando ou graduado. (Priscilla).

Conhecimento é muito importante para qualquer pessoa, porque depois que
vocé adquire ninguém pode tira-lo de vocé. (Maycon).

(Conhecimento) Pois mostra que esta levando a sério. (Mirtes).

Que para poder fazer uma avaliacdo e se sair bem vocé tem que ter o
conhecimento sobre o assunto e isso é muito importante. Se as vezes as
pessoas sabem a matéria, mas bate o nervosismo e elas esquecem, por isso
dificuldade. (Matheus).
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Pois o conhecimento leva a todos ao seu caminho e a uma melhor
sociedade. (Fabiano).

O mais importante é tudo aquilo que foi absorvido durante o curso. (Faina).

As trés (interesse, didatica, conhecimento) porque séo coesas nenhuma fica
sem a outra para adquirir boa aprendizagem. (Fausto).

Percebemos que, para o estudante, uma boa avaliagdo estd diretamente ligada tanto
ao estudo quanto ao conhecimento identificado por eles como um bem permanente, 0 mais
importante e como reflexo do aprendizado.

Entendemos que no contexto universitario os processos educativos como um todo
devem servir para proporcionar condigdes ao estudante para que este, ao se apropriar do
saber, desenvolva ferramentas para sair da condicdo de receptaculo de informagdes.

Como j& dito anteriormente, 0s termos “prova”, “necessaria”, “estudo” e
“conhecimento” presentes nesse primeiro quadrante, possivelmente constituem a nucleagéo
das Representacbes Sociais que estdo sendo construidas pelos estudantes a respeito da

avaliagdo.

2° QUADRANTE:

No segundo quadrante (superior direito), encontramos as palavras que dao
sustentabilidade ao ndcleo central e confirmam o elo com ele. Sdo importantes, mas fazem
parte do quadrante periférico das representagdes, sdo elas: Aprendizagem, conceitos,
trabalho. Tiveram frequéncia >= 7, porém com média da ordem de evocagédo >2,0.

Ao analisarmos os elementos do 2° quadrante, podemos observar que estes se
aproximam bastante, em frequéncia, daqueles identificados no primeiro quadrante, sendo
considerados elementos importantes, mas que ndo se afirmam como nucleo. As justificativas
abaixo demonstram que esses elementos também se aproximam e confirmam a ligagdo com o
nucleo central. Os fragmentos a seguir ilustram as justificativas dos estudantes para o termo

“aprendizagem”, apontado por eles como mais importante quando relacionado a avaliacéo:

O aprendizado é o fundamento de tudo (Patricia).
Aprender para ser bem avaliado (Marcos).

Pois aprendendo se coloca em pratica e ndo somente em um papel a ser
avaliado (Milena).
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Notamos que para o estudante, o resultado da avaliagdo, est4d condicionado a
aprendizagem (Marcos). Ja outro estudante entende que “aprender” é importante no processo
de avaliacéo porque ir4 refletir na sua prética.

Ainda neste segundo quadrante, temos o “trabalho” enquanto instrumento utilizado
para avaliar o estudante e “conceitos”, aqui entendido como forma de atribuir nota em termos
valorativos (que podem ser expressos pelos termos insuficiente, regular, bom, 6timo). Estes
dois termos n&do foram precedidos de justificativa quanto as suas evocagdes.

Ao identificarem o termo “trabalho” e “conceitos”, os estudantes reafirmam o uso
das praticas tradicionais, como forma de avaliar.

Os elementos que compdem o sistema periférico, além de servirem de complemento
ao nucleo central, sdo os que promovem a “interface entre a realidade concreta e o sistema
central” (ABRIC, 1994 apud SA, 1996, p. 73). Ao relacionarem a avaliacio ao termo
“conceitos” (que ndo deixam de representar notas), esses estudantes indicam que o foco é o
resultado e acabam conferindo a avaliacdo a simples atribuicdo de verificar o processo de
aprendizagem. Para Sousa Z. (1993, p.87) “o conceito tem um papel central no processo
escolar, pois € ele que vai definir a possibilidade ou ndo de o aluno prosseguir seus estudos

nas séries seguintes”, no ensino superior o estudante repete a disciplina.

3° QUADRANTE:

No terceiro quadrante (inferior a esquerda), encontramos os elementos intermediarios
das Representagcdes Sociais, que embora apresentem baixa frequéncia ndo diminuem sua
importancia, pois segundo Abric (1994), podem revelar indicios da existéncia de um subgrupo
minoritario, portador de uma representacio diferenciada. E representado pelas palavras:
Contetdo, dedicagdo e didatica, que apresentaram frequéncia entre 4 e 6, com média da
ordem de evocacéo <2,0.

Neste quadrante, o termo “didatica” aparece com maior frequéncia (6) e tem como

justificativas:
Temos que ter dominio da matéria estudada, mas temos que ter
principalmente didatica para podermos transferir o que sabemos (Monica)

Porque sem a didatica ndo havera como passar 0 que aprendeu para outra
pessoa (Marvin).
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A forma como um professor conduz uma turma pode ser muito importante
para o sucesso dessa turma (Fausto).

J& o termo “Conteddo”, que pode ser associado a didatica, vem precedido da

seguinte justificativa:

Pelo fato de que é impossivel lecionar sem ter um requisito consideravel
para ensinar (Mucio).

A fala a seguir justifica a importancia dada ao termo “Dedicacéo”:

Temos que ter muita dedicagdo no decorrer do curso e isso faz com que
tenhamos bons resultados nas avaliacfes (Mirley).
Esse quadrante traz elementos importantes sobre as Representagfes Sociais que estdo
sendo construidas por esse sub-grupo, relacionando-as tanto as habilidades profissionais

(didatica e conteudo) quanto as competéncias pessoais (dedicacgao).

4° QUADRANTE:

No quarto quadrante (inferior a direita), encontramos as palavras responsaveis pela
funcdo reguladora e por resguardar a estabilidade do nlcleo: Aula e participagdo. S&o
elementos periféricos mais superficiais, e proximos das experiéncias do dia-a-dia. Essas
palavras apresentaram frequéncia entre 4 e 6, com média da ordem de evocacéo > 2,0.

Com relagéo aos dois termos citados acima temos as seguintes falas que justificam
sua importancia em relacéo a avaliacéo:

\

Em relacdo a “aula”:

E na aula é que vocé adquire uma certa aprendizagem e o método de
avaliacdo dessa aprendizagem so6 sera bom se a aula feita para o ensino foi
boa (Germana).

As aulas sdo importantes, pois se um professor souber passar a matéria

para os alunos com certeza as provas e 0s exercicios serdo feitos com mais
seguranga (Muriel).

Quanto & “participacdo’:

Pois ¢ através dela com o tempo vocé vai conhecendo o aluno, se ele estuda
(Marcondes).
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Através da participagéo é possivel avaliar os alunos durante as aulas assim
como o professor tem conhecimento do que o aluno sabe ou ndo (Flavia).

De acordo com S& (1996), o quarto quadrante € constituido por elementos mais
flexiveis, estando relacionado as questbes cotidianas, podendo ser modificados mais
facilmente que aqueles presentes no nicleo central. Os termos “aula e “participagdo”
aparecem no quarto quadrante com a mesma frequéncia (f=4). A aula enquanto meio de
interacdo entre estudante e professor é mediada pela participagdo e pela interatividade entre
esses dois sujeitos. Assim, o processo de ensino aprendizagem depende da aula, para se
chegar ao fim que é o conhecimento, tendo a avaliagdo como instrumento balizador do ensino
aprendizagem numa concepc¢éo de educagéo processual e continuada.

Essa participacdo serd mais efetiva quanto maior for o grau de interacdo entre o
professor e o0 estudante, estando estes cientes de que o processo de aprendizagem promove
mudancas tanto no aluno quanto no professor e que nessa relacdo o didlogo deve assumir
prioridade (FREIRE, 1981; MASETTO, 1997).

Os dados demonstrados anteriormente permitem o acesso ao conteGdo das
Representagdes Sociais dos estudantes a respeito da avaliagdo da aprendizagem. Tais
representacdes sinalizam para o uso da prova como o instrumento utilizado na avaliagdo,
sendo ainda apontado pelos estudantes como necessaria ao processo de estudo. Embora
reconhegam que o conhecimento € importante, a énfase permanece no resultado.

Objetivando aprofundar a exploracéo dos dados, passamos a categorizacdo e anélise

com base nas justificativas apresentadas pelos estudantes.

4.1.2 Categorizagdo das palavras evocadas com maior frequéncia e suas

justificativas:

Nesta etapa buscamos avancar em relacdo a etapa anterior quando demonstramos 0s
quadrantes e relacionamos as palavras destacadas pelos estudantes com a importancia
atribuidas a elas. Organizamos as justificativas, de acordo com o0s pressupostos de Bardin
(2002), em quatro categorias que apresentamos a seguir. Pode ser verificado que a maioria das
palavras apresentadas nos quadrantes também foi indicada pelos estudantes como as mais

importantes.
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4.1.2.1 Reafirmagdo do uso de préaticas avaliativas tradicionais: prova, conceitos,

trabalho.

Expressdes que exemplificam essa categoria:

E através deles (conceitos) que saberemos se estamos indo bem ou nao.
(Gustavo).

Vejo a prova como método mais utilizado no processo da avaliacdo da
aprendizagem. (Pamela).

Pois a prova seria uma forma para ver se 0 aluno apreendeu e compreendeu a
matéria ministrada dentro de sala de aula. (Fernanda).

Porque a prova é o método que foi utilizado comigo. (Florence).

O foco dos professores séo (sic) as provas. (Mariane).

4.1.2.2 Reconhecimento da necessidade da avaliacéo:

Necesséria. justificativas apresentadas para essa categoria:

Sim, avaliacdo da aprendizagem é necessaria, pois ela é o retorno
para o educando de que o ensino esta sendo feito com eficacia, ou
seja, que ha ensino-aprendizagem. (Quitéria)

Avaliar a aprendizagem é necessério, preciso, faz parte de qualquer
curso, disciplina, s6 que as provas e 0s métodos sdo bastante
cansativos e muitas vezes complicados, tornando a prova mais
extensa. (Quirino)

4.1.2.3- Avaliagéo centrada no estudante:

Participagdo, dedicacdo, aprendizagem, estudo, conhecimento. Exemplificam esta

categoria justificativas como:

Que para poder fazer uma avaliacdo e se sair bem vocé tem que ter o
conhecimento sobre o assunto e isso € muito importante. Se as vezes as
pessoas sabem a matéria, mas bate o nervosismo e elas esquecem por isso
dificuldade. (Matheus)

Aprender para ser bem avaliado. (Marcos).

Temos que ter muita dedicagdo no decorrer do curso e isso faz com que
tenhamos bons resultados nas avaliacGes. (Mirlei).
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Se estudar e saber estudar com toda certeza vai sair muito bem na
avaliagdo. (Fernando)

Através da participacgéo € possivel avaliar os alunos durante as aulas assim
como o professor tem conhecimento do que o aluno sabe ou nado. (Flavia).

4.1.2.4-Avaliacdo centrada nas habilidades profissionais:

Didatica, conteido, aula. Como exemplos tém as seguintes falas:

Temos que ter dominio da matéria estudada, mas temos que ter
principalmente didatica para podermos transferir o que sabemos.
(Monica).

A forma como um professor conduz uma turma pode ser muito
importante para o sucesso dessa turma. (Fausto).

Pelo fato de que é impossivel lecionar sem ter um requisito
consideravel para ensinar. (Mucio).

E na aula é que vocé adquire uma certa aprendizagem e o método de
avaliagdo dessa aprendizagem sé ser4 bom se a aula feita para o
ensino foi boa. (Germana).

As aulas sdo importantes, pois se um professor souber passar a
matéria para os alunos com certeza as provas e 0S exercicios serao
feitos com mais seguranca. (Muriel).

Até aqui, de acordo com 0 que nos apresentaram 0s sujeitos da pesquisa, podemos

inferir que:

e A avaliacdo é centrada em instrumentos tradicionais, sobressaindo a prova,
reconhecida como necessaria para o processo de ensino aprendizagem,

e  Avresponsabilidade pelo aprendizado esté centrada no estudante, e

e O reconhecimento da importancia do estudo tanto para sair-se bem numa

prova, quanto como forma de obter conhecimento.

4.2 O que nos revelam os questionarios e as entrevistas.

4.2.1 Anélise das respostas das questfes abertas referentes ao questionario
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Nesta etapa da pesquisa, apresentamos a estatistica descritiva das respostas do
questionério e da analise de contetudo das respostas obtidas nas entrevistas. Na estatistica
descritiva ha casos com mais de uma resposta, implicando os 100% corresponderem ao
namero de respostas e ndo ao nimero de sujeitos.

No quadro n® 3 (pagina 63), foi apresentada a matriz de analise contendo o objetivo
de cada questéo e identificando aquelas comum a entrevista e ao questionario e as que séo
especificas a cada um dos instrumentos de coleta. A andlise das respostas permitiu definir

categorias:

1) Forma de verificagéo;
2) Praticas avaliativas legitimadas;
3) Distanciamento do conhecimento;

4) Envolvimento docente.

4.2.1.1 Forma de verificagdo

Nas entrevistas os estudantes revelam que a avaliacdo é um instrumento utilizado
como forma de verificar, medir o conhecimento e de controlar o aluno. Apareceram também
relatos que definem avaliacdo como sendo uma forma de punir o aluno e desequilibré-lo.
Nessa categoria, as palavras que mais se destacaram aproximam o conceito e a fungdo da
avaliacéo:

Avaliacdo = Meio; método; resultados; verificar; medir; testar; “ferrar”.

O estudante Paulo questionou a forma de avaliar:

“Eu defino avaliacdo como uma forma de medir o conhecimento. E
avaliacdo para mim é uma forma de testar o que eu aprendi s6 que eu acho
que € uma maneira errada porque nem sempre avalia de forma correta o
que voceé sabe”. (Paulo).

Alguns relatos afirmaram que a avalia¢do tem por funcéo selecionar e categorizar 0s
bons e maus alunos e, ainda, que ela ndo tem importancia alguma. E complementavam
dizendo que seu papel se restringia ao de saber se o professor estava passando matéria ou nao.
J& para outros, ela exerce a funcdo de selecionar as pessoas e também de medir resultados.

Alguns fragmentos de respostas:
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““Serve para separar os bons dos ruins.” (Mauricio).

”Bom, dependendo da forma como ¢ aplicada a avaliacéo, seria pra ver o
gue aquele aluno teve, obteve com o conhecimento passado durante a aula
com as matérias e tudo mais™ (Moisés).

“A funcdo é justamente essa, pra medir, pra testar o que o aluno ta
aprendendo entédo” (Paulo).

“Bom, depende... em determinados locais a avalia¢do... ndo de modo geral
a avaliacdo sempre é positiva para 0 amadurecimento da pessoa, agora
como ela é praticada ai sim, pode ser que aconteca algumas, alguns
equivocos, algumas, alguns problemas e para que ela serve, se formos
pensar no real, para que a pessoa melhore, aperfeicoe mas no imaginado,
né? agora no real nem sempre isso acontece” (Hércules).

Encontramos, no relato de Hércules, uma contradi¢do, pois, a0 mesmo tempo, que
atribui a avaliacdo adjetivos como “positiva”, reforcando que a mesma traz a idéia de
promocao do individuo e do seu amadurecimento, chama atencdo para a possibilidade da
distancia entre o que se imagina e o real em relacdo a funcéo da avaliacdo, evidenciando um
distanciamento entre a teoria e a prética.

As respostas da questdo 27 do guestionario, cujo objetivo foi identificar e
compreender 0 que o estudante entende por avaliagcdo (conforme pode ser visto na tabela 6),
evidenciaram que 22 (32%) estudantes a associaram a verificacdo do conhecimento, 10
(14%) responderam que para eles avaliagéo seria avaliar o conhecimento e a aprendizagem e
9 (13%) associaram & prova/ teste. Cumpre observar que essas palavras colocadas em
evidéncia, foram identificadas anteriormente no quadro representativo dos quadrantes (quadro
7), por meio da técnica de ALP entre aquelas mais evocadas em relagdo ao termo indutor
“avaliacdo da aprendizagem”. 6 (9%) a definiram como algo negativo/ruim, mas que de certa
forma mostra a capacidade de alguém; 5 (7%) estudantes a associaram a analise e
identificacdo de falhas ou erros e também como forma de conhecer as dificuldades e as
facilidades de aprendizagem do estudante; 2 (3%) associaram a avaliacdo & ideia de
continuidade e desenvolvimento do conhecimento do estudante.

Obtivemos 11 (16%) respostas que ndo se aproximavam de nenhuma das categorias
elencadas anteriormente, estas foram entéo alocadas na categoria “outros” que englobavam
respostas como: “poucos professores sdo flexiveis ao aplica-los”, “extensa para pouco

tempo”,

meio de conhecimento”, “forma de apresentagdo de um determinado tema”, dentre

outros. 4 (6%) estudantes ndo responderam a essa questéo.
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Definicéo N | %
Verificagdo 22| 32
Avaliagdo do conhecimento e aprendizagem 10| 14
Prova - Teste 9| 13
Ruim, mas que em certos aspectos é uma forma de mostrar a capacidade de 6 9
alguém

Analise e identificacdo de falhas ou erros - Conhecer as dificuldades e 5 7
facilidades

Algo continuo, gradativo e que possibilite ao aluno desenvolver seu 2 3
conhecimento no decorrer da disciplina - nivel de conhecimento que foi

adquirido no decorrer do curso

Outros 11| 16
N&o respondeu 4 6
Total 69 | 100

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Ainda na categoria “verificacdo” na questdo referente & funcdo da avaliacéo,

buscamos identificar por meio de guestionario qual o entendimento dos estudantes a respeito

do objetivo da avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem (Ver tabela 7). Destes, 44

(63,9%), indicaram que a avaliagdo tem como fungdo medir, avaliar e verificar o grau de

conhecimento e desempenho. Para 10 (14,5%) ela cumpre o papel de diagnosticar a

aprendizagem, para 5 (7,2%) tem como funcéo servir de referéncia para o professor quanto a

sua atuacdo e na orientagdo da qualidade de seu trabalho, enquanto que para 3 (4,3%) sujeitos

permanece a concepgdo de avaliacdo enquanto meio utilizado para excluir aqueles estudantes

considerados ruins, fazendo assim a separagdo entre os “bons e os ruins”. 2 (2,9%) néo

responderam e 5 (7,2%) foram alocados na categoria “outros” contendo as seguintes

respostas: “colocar em pratica o estudo”, “verificar se a nossa didatica estd sendo bem

aplicada” e “n&o sei”, dentre outras.
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Tabela 7- Funcédo da avaliacao.

Funcéo N | %

Medir o grau do conhecimento e ensino/aprendizagem 15 | 218
Avaliar desempenho - conteido- conhecimento- objetivos alcangados 15 | 218
Verificar se o aluno sabe /aprendizado 14 | 20,3
Diagnosticar a aprendizagem 10 | 145

Para que o professor tenha ideia do seu trabalho, se estd bom ou ndo, e onde | 5 7,2
tem que aprofundar mais

Separar os bons dos ruins 3 4,3
Outros 5 7,2
Né&o respondeu 2 29
Total 69 | 100

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Nos relatos dos estudantes sobre a funcdo da avaliagdo € reiterada a fungdo da
avaliacdo de testar, verificar. Essa fungéo reforga o carater estanque que a avaliagdo tem para
0 estudante: o de selecionar e consequentemente de excluir. Nessa concepcéo, a avaliagéo se
distancia da sua funcdo e de servir de ferramenta de diagnostico das dificuldades dos
estudantes (PERRENOUD, 1999).

Freitas (1995, p. 63), ao se referir & avaliacdo, afirma que esta “é muito mais ampla
do que a utilizacdo de “provas” ou instrumentos de medicdo. Envolve, além dessa dimenséo, a
avaliagdo como instrumento de controle disciplinar e como instrumento de afericdo de
atitudes e valores dos alunos”.

Esse carater seletivo, regulatorio e de controle também é ratificado por Luckesi
(2003) e Hoffmann (2001, p. 16). Esta alerta para “a necessidade de que se supere 0 Viés
positivista e classificatdrio das praticas avaliativas”, retomando-as em seu sentido ético e de
compromisso com a aprendizagem para todos.

Entendemos que a prética da avaliagdo concebida com objetivo de verificar se
determinado conteudo foi repassado ndo possibilita identificar eventuais falhas relacionadas
ao processo de ensino - aprendizagem, assim, concordamos com Sant”Anna (1995) quando
afirma que avaliacdo é um processo pelo qual se procura identificar, aferir, investigar e
analisar as modificagbes do comportamento e rendimento do aluno, do sistema, confirmando

se a construcdo do conhecimento se processou, seja este tedrico (mental) ou prético.
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E inegavel a constatagio que a avaliagio € uma necessidade, sendo também
concebida como parte da agdo educativa. De acordo com Depresbiteris (1989, p. 45), a
necessidade da avaliag&o se estende tanto para o professor quanto para o aluno, ela permite ao
professor adquirir elementos necessarios para que seja capaz de situar a acdo de estimulo ao
estudante, e a0 mesmo tempo permite para o estudante ele verifique em que aspectos ele deve
melhorar durante seu processo de aprendizagem.

Para Popham (1983, apud DEPRESBITERIS, 1989, p.45) a medida se insere como
uma das funcdes da avaliacdo, ao que Depresbiteris (1989) e Luckesi (2003) complementam
que esta deve ir alem de uma descricdo quantitativa, acrescendo a medida um julgamento de
valor.

Concordamos com esses autores e entendemos estar ai o diferencial entre avaliacéo e
verificagdo. A dindmica cotidiana cada vez mais aligeirada e outros fatores internos como as
questdes burocraticas e administrativas e 0s externos a instituicdo escolar como as diretrizes
do Banco Mundial e as exigéncias de um mercado de trabalho que a cada vez torna a
concorréncia mais acirrada e competitiva muitas vezes acabam por reduzir a avaliacdo a

simples verificagao.

4.2.1.2 Praticas avaliativas legitimadas

Nessa categoria obtivemos as seguintes subcategorias: a) Instrumentos e, b)

Frequéncia ou periodicidade.

a)- Instrumentos

Nesta subcategoria sdo mostrados os principais métodos avaliativos presentes na
prética pedagdgica. Nas entrevistas, a maioria dos estudantes indicou a prova, tanto escrita
como oral, seguida de trabalhos individuais e grupais, como principais métodos avaliativos

adotados pelos professores. Para Vianna (1992, p. 100):

A avaliacdo muitas vezes é confundida com aplicacdo de testes ou provas,
mesmo por pessoas que integram o contexto educacional e que nem sempre
consideram a complexidade apresentada pelo quadro avaliativo em
educacdo. [...] Essa avaliacdo, as vezes realizada com extrema ligeireza, em
as suas implicacdes: aprovacdo, reprovacao e evasdo escolar.
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No guestionario, a questdo 32 tratava da forma (modo) de avaliar os estudantes
consideram mais adequada (Ver tabela 8). 19(25%) estudantes afirmaram ndo existir tal
forma. 17(22%) afirmaram ser as provas, 9(12%) trabalhos e a propria avaliacdo, 7(9,2%)
estudantes indicaram a avaliacdo processual e a formativa, justificando que estas, além de ndo
recriminar nem excluir, permitem avaliar o estudante no dia-a-dia, por meio das participagdes
e questdes formuladas durante as aulas. 4 (5,3%) estudantes disseram que s&o os trabalhos
préticos, 4(5%) estudantes ndo responderam, 9(12%) foram agrupados na categoria “outros”
cujas concepgdes contemplam desde a interdisciplinaridade as premiacdes como forma de
motivar os estudantes a “estudarem e tirar nota” e 3(4%) tiveram as respostas anuladas por

ndo serem compreensiveis.

Tabela 08: Provas, trabalhos e a propria avaliagéo.

Método de avaliacdo mais adequado N %
Né&o existe 19 25
Provas 17 22,5
Trabalhos, avaliages, seminarios 9 12
Avaliagdo processual — Avaliagéo formativa 7 9,2
Deveriamos ter mais trabalhos préticos — exercicios 4 53
Outros 9 12
Todos 4 5
N&o respondeu 4 5
Nulo 3 4
Total 76 100

Fonte: Elaboracdo propria

Embora provas, testes e trabalhos sejam considerados instrumentos antigos de
avaliagdo, Sousa C. (1993a, p.136) reafirma que o problema ndo se restringe aos instrumentos
utilizados, mas refere-se ao “uso que se faz deles e da concepgéo de educagéo que suporta o
processo de avaliagéo.”

De acordo com a autora, € necessario rever tanto os objetivos dos instrumentos de
avaliacdo, quanto os do professor ao utilizar-se de determinado instrumento. O importante é
que provas, semindrios ou outros tipos de instrumentos sejam empregados de modo que

estejam comprometidos com a aprendizagem.
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b)- Frequéncia ou periodicidade da avalia¢io

Nesta subcategoria, identificamos periodicidade considerada ideal pelo aluno. Nas

entrevistas foi possivel perceber que para a maioria dos entrevistados, a avaliacdo deve se

concentrar no final do processo, do ano, do semestre e até do curso. Nenhum dos

entrevistados negou a necessidade de ser avaliado.

etapa:

“No 4° periodo e o no ultimo. No final do 4° e no final do Gltimo. Porque ...
porque assim eu ja sei a matéria. Ja sei tudo que eu tinha que saber ou
ndo.” (Gabriela).

“No final do cursos que é quando ce ja tem uma ideia do que que é 0 curso e
do que vocé estudou. Em quatro anos vocé deve ter duas, uma no meio, no
caso no segundo ano e outra no Ultimo. Isso resolveria porque assim o aluno
ia ter uma consciéncia do que que ele ia ta respondendo na avaliacdo ele
nao ia responder sé o que ele 1. Ele ndo ia ser s um reprodutor (sic). Ou ia
tentar sé reproduzir’.(Herodes).

Outros estudantes relacionam a periodicidade da avaliagdo, com a finalizag&do de uma

“Ap0s o... 0 conhecimento ter sido passado e revisto.” (Quéfren)

“Eu acho que a prova é uma... ¢ uma boa ideia sim. Mas eu acho que
deveria diminuir o ndmero de provas. Ter uma sé no final do curso”.
(Mauricio).

Os dois relatos seguintes nos dao a ideia de avaliagdo enquanto processo. O relato do

estudante Hércules (curso de Histdria) se refere & avaliacdo enquanto uma atividade que esta

sempre presente ao longo das nossas vidas:

“Bom desde que é... n6s nascemos nos estamos sendo avaliados se nds ndo...
se 0 ... se nds ndo comecamos a andar no tempo que os pais querem, ele ja
faz uma avaliacao e ja leva no médico pra verificar isso, ja € uma avaliacéo,
agora se pensarmos na questdo da instituicdo escola, e... pra vocé adentrar
a escola ja passa por um processo avaliativo que o minimo da idade, entédo
nao tem como falar a partir de quando se desde sempre vocé ja estd sendo
avaliado” (Hércules).

Conforme esse relato a avaliagdo é tida como algo permanente, inerente ao ser

humano, retrata também a ideia de continuidade.

A estudante Gilda (Curso de geografia), focou a avaliagdo em relagdo a educagéo e

também sinalizou a sua utilizacdo enquanto forma processual, atribuindo a ela possibilidade
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de diagnosticar falhas para promover mudancas. Esta afirmacdo vem ao encontro a visdo de

avaliagdo como processo continuo e cumulativo™.

“Durante todo o processo de ensino, regularmente, pra que se possa ter
consciéncia de como ta indo o processo de aprendizagem, porque se deixar
pra Ultima hora também, bem para o final, depois ndo adianta vocé mudar
alguma coisa, vocé tentar mudar o método pra ensinar o que as pessoas
estao tendo dificuldade de aprender”. (Gilda).

Os dois relatos anteriores retratam a avaliagdo enquanto processual, porém
perguntamos: se avaliar € um ato inerente e natural do ser humano, porque nos amedronta e
muda nosso comportamento influenciando no resultado final? Talvez pelo fato de termos dois
momentos distintos da avaliacdo. Um ligado & ideia de selecdo, classificacdo e eliminacdo
quando inserida no contexto educacional, e outro em que a avaliacdo é entendida como parte
do nosso cotidiano. Essa ultima é significada como natural e necesséria diferente da primeira,
que se assume como obrigatoria e ardua (HOFFMANN, 2006).

Ao perguntarmos aos estudantes, nas_entrevistas, sobre quais praticas avaliativas eles
consideravam como mais adequada, a “prova” predomina tanto nas préticas em sala, como ja
foi dito anteriormente, quanto na preferéncia dos estudantes. Essa énfase pode ser percebida
nas falas dos entrevistados que ao serem questionados quanto aos instrumentos, eram rapidos
em responder com respostas curtas do tipo: “é prova”; “avaliagdo mesmo”. Na maioria das
falas, o instrumento prova, foi colocado em primeiro ligar, e em algumas vezes seguido por
outros termos que nada diferem do primeiro como: avaliagdo, prova escrita, prova oral,
avaliacdo oral, avaliacdo escrita, teste. Acrescenta-se a isso que, 0 que nos parece é que esta
rapidez nas respostas nos dava uma impressdo de que para o estudante a questdo formulada
“sobre préaticas avaliativas preferidas pelos discentes” era de uma obviedade tamanha, pois
respondiam como se pensassem: Por que ela estd me perguntando isso? E claro que é prova!

Os estudantes também elencaram a utilizacdo de seminarios, questionarios, relatorios
e debates como praticas utilizadas pelo professor e que em menor grau séo também ratificadas
pelos estudantes, ap6s o instrumento “provas”. Em tese, essas praticas avaliativas representam
a possibilidade de o estudante se expressar, exercer o seu direito de manifestacdo e de
construcdo de sua autonomia. Porém, em muitos casos Vverifica-se a prética de avalia¢des que

pretendem ser inovadoras, mas que na verdade representam apenas uma mudanga de

14 Conforme previsto na LDB. Art. 24 item V.
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nomenclatura, j& que a metodologia permanece a mesma, servindo apenas para aprovar ou
reprovar um estudante.

A prova é tida como forma de legitimar o poder e a hierarquizacdo dentro da sala de
aula e sua utilizagdo, na percepgdo dos estudantes, ja esta arraigada ao processo educativo.
Isto pode ser explicitado na fala de um estudante quando lhe foi perguntado qual o melhor

meétodo para ser avaliado, este respondeu:

“Prova escrita. S6. Pra mim fichamento é copia e avaliacdo é prova.
Quando o professor da um portfélio ndo é prova. E quando ele fala faz a
resenha do livro? N&o. Isso é o que? Isso é uma forma de da ponto sem ter
muito trabalho. E enrolagio”. (Gabriela).

Nesta categoria, também foram incorporadas as respostas da questdo n° 30 sobre as
estratégias para obter um bom desempenho numa avaliacdo e se o estudo é ou ndo importante
(tabela 9); e a 31 sobre experiéncia de avaliagdo que consideram importante para sua futura
atuacdo (tabela 10). Em relacdo as estratégias, 34 (49%) estudantes informaram que se
dedicam aos estudos - preferencialmente todos os dias, de forma continua, e ndo apenas as
vésperas da prova seja em estudo individual ou em grupo, 7 (10%) estudantes aliam o estudo
a resolucgdo de exercicios, 4 (6%) a calma e ao raciocinio, 7 (10%) & dedicacéo e frequéncia
as aulas, sendo que “dedicagdo” aparece no 3° quadrante (quadro 7), podendo fazer parte tanto
do ndcleo quanto dos elementos periféricos.

Encontramos relatos que indicaram que suas estratégias, vdo desde estudar fazendo
leituras, a colar e decorarem o que consideram mais importante; 4 (6%), além de 2 (3%)
contarem com a sorte. 11 (16%) foram alocados na categoria outros que também se compde
de métodos que envolvem estudo, leitura, cola, boa alimentacdo e repouso. A principio, pode
causar estranheza o fato de a prética da cola ndo ter tido um nimero significativo de respostas,
mas acreditamos que isto era presumivel diante da condicdo dos sujeitos investigados, serem
graduandos, ocasionando receio em afirmarem e expor a utilizacdo dessa pratica por parte

deles.
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Tabela 9- Estratégias para se sair bem numa avaliacéo.

Estratégias N %
Estudar ndo apenas nas vésperas da prova 34 49
Estudar resolvendo exercicios 7 10
Estudar com calma e manter o raciocinio 4 6
Estudar e frequentar as aulas/dedicar-se a matéria — prestar atencéo na aula 7 10
Estudando, tentando decorar o que acho mais importante 4 6
Estudar e contar com a sorte 2 3
Outros 11 16
Total 69 100

Fonte: Elaboracdo propria

No questionario, a questdo (n° 31) relacionada ao aprendizado/ experiéncia sobre
avaliagdo que considera importante para sua futura atuacdo como docente - buscamos
conhecer se e como 0s estudantes projetam a atual experiéncia com a avaliagdo em sua futura
atuacéo profissional. As respostas contemplaram aprendizados importantes: valores (formagao
pessoal) e habilidades (formag&o profissional). Dentre as habilidades 21(30,4%) estudantes
consideraram saber ensinar e saber formular uma avaliacdo. Esses saberes, tidos como
saberes didaticos, sdo identificados por Pimenta (1999, p. 24) como necessarios a
complementacdo da experiéncia e dos conhecimentos especificos para atuar, sendo que o
termo “didética” aparece alocado no 3° quadrante a esquerda (quadro 7), podendo fazer parte
tanto do nucleo quanto dos elementos periféricos das Representacbes Sociais 11 (16%)
indicaram que aprenderam a valorizar a avaliacéo, as provas e debates. Na dimenséo pessoal
foram apontados por 9 (13%) estudantes, valores como responsabilidade, dedicacéo e justica.
4 (5,8%) indicaram a incoeréncia presente na avaliagio e seu distanciamento do
conhecimento, 1 (1,5%) estudante considerou importante o fato de que a corregdo do
professor, pode ser questionavel e passivel de mudanca. Tivemos 14 (20,3%) estudantes que
ndo responderam a essa questdo, o que pode demonstrar que néo refletiram ou amadureceram
em relacdo a perspectiva de atuagdo profissional. 9 (13%) foram alocados na categoria

“outros”, conforme mostrado na tabela 10 a seguir:
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Tabela 10- Aprendizado/ experiéncia sobre avaliagdo importante para sua futura atuagéo
profissional como docente

Aprendizado/ experiéncia sobre avaliacdo importante N %
Saber ensinar, montar avaliacdo coerente, saber formular uma avaliagdo 21 30,4
A avaliacdo é importante (Seminarios em grupo, debates, provas, trabalhos) 11 | 16,0

Responsabilidade, dedicagdo, justica, comportamento, capacidade de| 9 13,0
solucionar problemas

Avaliacdo atual e é incoerente com 0s objetivos de uma educagdo - nem | 4 5,8
sempre reflete conhecimento; ndo deixa-la em 1° plano

Que a correcdo do professor é questionavel e passivel de mudanca 1 1,5
Outros 9 13,0
Né&o respondeu 14 20,3
Total 69 100

Fonte: Elaboracdo propria

Ao constatarmos nas entrevistas que os estudantes ratificam a aplicagdo da avaliacéo
ao final de um periodo, é importante ressaltar que essa periodicidade contrapde & proposta da
avaliacdo formativa, cuja concepcdo remete a uma avaliacdo processual e continua, pois
“trata-se de uma avaliagdo interactiva, centrada nos processos cognitivos dos alunos e
associada aos processos de feedback, de regulacéo, de auto-avaliagéo e de auto-regulacéo das
aprendizagens” (FERNANDES, 2006, p.23).

A avaliagdo deve ser concebida como uma forma de acompanhar o desenvolvimento
do estudante observando os critérios a serem considerados rumo ao aprendizado, caso

contrario:

Averiguar o aprendizado do aluno apenas no final de um ou dois meses nada
mais é que cobrar do mesmo, o produto dos contelidos “transmitidos” nesse
periodo, priorizando o ensino e observando o aprendizado sem qualquer
preocupacdo com a qualidade daquilo que se quer avaliar (DONATONI,
2008, p. 271).

Entendendo que a atividade de avaliagdo deve ser empreendida ao longo do processo
de ensino aprendizagem, ressaltamos que esta tem um carater que vai além de representar um
evento dentro desse processo, ela € parte do processo de ensino e deve ser utilizada a servigo
da aprendizagem para identificar o estagio de compreensdo e ndo apenas como instrumento
cuja finalidade se encerra na nota ao final de um semestre ou ano letivo. E necessario ter em

mente que a apreensdo do conhecimento ndo acontece com data marcada nem fragmentado



102

em tarefas. Aplicar um teste ao final de um semestre, periodo e dar a este 0 nome de
avaliagdo, demonstra que ainda temos muito que avangar no conceito de avaliacdo.

A indicacdo da prova, pelos estudantes, como a prética avaliativa mais adequada, nos
d& indicios da énfase dada & prova, ou seja, ao uso do instrumento tido por avaliagdo como
forma de quantificar o esforco do estudante no final de um periodo. Para VVasconcellos (2003,
p. 125), este estudante esta se referindo aqueles momentos especiais na hora da prova “e ndo
as atividades — escritas, inclusive que o professor utiliza no cotidiano da sala de aula para
coletar informacdes sobre a aprendizagem dos alunos”.

Assim, pode ser observado, por meio das respostas dos questionarios e entrevistas,
que as préaticas permanecem tradicionais e 0s estudantes ndo sinalizam nenhum movimento
para que seja diferente. Enquanto alguns dos sujeitos entrevistados demonstram certa abertura
para a utilizacdo de instrumentos de avaliacdo tidos como menos classificatorios e mais
democraticos, a exemplo dos debates e semindrios, outros, na sua maioria, permanecem
atrelados a idéia de que ser avaliado € fazer prova, mesmo admitindo a limitagdo desse
instrumento.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 147 apud NEVES, 2007, p. 81), o habitus
permite a incorporacao de alteragBes nos discursos e ndo nas praticas, instala-se e acaba sendo
modificada apenas superficialmente, num avango que fica muito mais no discurso do que na
alteracdo da visdo formal do conhecimento e, consequentemente, da memorizagdo como

metodologia na e da sala de aula.

4.2.1.3- Distanciamento do conhecimento

Dessa categoria buscamos verificar a relacdo (ou falta de) entre avaliagdo e

conhecimento. Os relatos indicam que essa relagdo ndo acontece.

“Nao reflete 0 conhecimento, porque vocé cola, faz a prova e cé ndo sabe a
matéria e cé tira nota. E vocé passa no final do periodo. [...] o importante é
passar. O conhecimento vem depois com a pratica”. (Gabriela).

“Ela ndo reflete o grau de conhecimento, mas sim o grau de decoragéo (sic)
que vocé... de... do que vocé decorou daquela determinada matéria em
determinado tempo. Porque quando vocé vai fazer avaliacdo ou vocé decora
0 que vocé precisa passar pro professor pra poder desenvolver algum texto,
ou sendo vocé ndo consegue fazer essa avaliagdo. [...] o conhecimento ele
adquire com o tempo dentro das aulas [...] ndo com avaliacao”. (Her6des).
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“Reflete 0 grau apenas de determinado assunto, apenas do que foi cobrado
na avaliacdo, nao o conhecimento como um todo”. (Quéfren).

Observamos que nem mesmo 0s estudantes tém clareza quanto a relagdo entre a

avaliacdo e o conhecimento, e quanto & efetividade dos métodos utilizados para avalié-los:

“A avaliacdo escrita ela pode muita das vezes ndo refletir de forma correta
0 que a pessoa realmente sabe sobre aquele contelido, as vezes essa pessoa
ndo consegue escrever mas sabe se expressar de forma que demonstra um
maior conhecimento”. (Paulo).

“Uai depende. Se vocé cola cé num sabe. Se vocé tem necessidade de colar é
porque ndo aprendeu o suficiente, entdo... depende™. (Quénia).

Na tabela n°11 sdo apresentadas as respostas da questdo 29 que trata da relacéo entre
a avaliacdo e o conhecimento. 23 (33%) estudantes responderam que depende de VArios
fatores, por exemplo, o professor, a atividade proposta, o conteildo, o estado emocional do
aluno. 18 (26%) estudantes responderam que se houve aprendizado esse serd refletido na
avaliacdo, sendo que a nota seria indicativo do grau de conhecimento sobre a matéria. 6 (9%)
responderam que a avaliacdo ndo reflete o grau de conhecimento e 5 (7%) estudantes
responderam que reflete a capacidade de interpretacéo e solucdes de problemas e também no
dominio de contetdo™. 4 (6%) responderam que reflete o conhecimento verdadeiro,
revelando se houve ou ndo “aprendizado significativo”. 9 (13%) ndo responderam e 4 (6%)
foram alocados na categoria “outros” incluindo respostas como: “a partir do método que torna
mais dificil o entendimento, isso o faz buscar e refletir novos conhecimentos”, “reflete

positivamente”, entre outras.

' Termo identificado na estrutura das Representacdes Sociais, no 3° quadrante (quadro 7), como elemento
intermediario das Representacdes Sociais.
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Tabela 11- Relacdo entre avalia¢do e conhecimento.

Relacéo entre avaliacdo e o conhecimento N | %

Depende (do professor, da atividade, conteido cobrado, da precisao, do aluno 23 |33

Existe relacéo e ela reflete diretamente no resultado- de onde se percebe se | 18 | 26
houve ou ndo aprendizado

Né&o tem relagdo, pois ndo reflete conhecimento 6 9

Na capacidade de interpretacdo - resolucbes de problemas — dominio de |5 7
contetdo

A partir do momento em que a mesma gere um conhecimento verdadeiro e real | 4 6
/ em contraponto ao conhecimento passageiro

Outros 4 6
Né&o respondeu 9 13
Total 69 | 100

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

As respostas da questdo 33 sobre a coeréncia entre o que é estudado em sala e o que
é tratado na avaliacdo, também foram incluidas nesta categoria (Ver tabela 12) na pagina 105.
30 (43%) estudantes responderam que o que se estuda em sala é para ser avaliado, 7 (10%)
estudantes informaram que essa relacdo se traduz no aprendizado, 6 (9%) estudantes
informaram haver uma pequena relagdo pois nem sempre se pede o que foi ensinado,
dependendo entéo do professor, 6 (9%) estudantes informaram que essa relagéo se reflete na
cobranga de contetdo, 4 (6%) informaram ser uma relagdo muito ruim, de panico, que se
reflete na cOpia e na memorizacdo. Nessa perspectiva a avaliagdo reafirma o seu carater
reprodutivista, o aluno decora e transcreve informagdes com objetivo de tirar nota, ndo tendo
nenhum valor educacional neste ato mecanico, apartado do aprendizado. 8 (11,5%)
estudantes ndo responderam e 8 (11,5%) foram alocados na categoria “outros” com respostas
como: “ndo sei”, “provas para ter notas, avaliando o aluno em cada matéria”, “muito

importante, essencial”, “relacionada ao modo como o professor ensina”, dentre outras.

A sistematizagéo desses dados encontra-se na tabela 12:
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Tabela 12- Relacédo entre avaliagdo e o que se estuda em sala

Relacéo entre avaliacdo e o que se estuda em sala N | %
Relacgdo direta: O que se estuda em sala é para ser avaliado 30 |43
Aprendizado - avaliagdo demonstra o que foi aprendido 7 10
Ha uma pequena relagcdo porque as vezes foge disso 6 9
Cobranga de contetdo abordado 6 9
Muito ruim- Relagdo de pénico - Cdpia e memorizacéo - decoreba 4 6
Outros 8 115
N&o respondeu 8 115
Total 69 | 100

Fonte: Elaboracdo propria

Ao falar sobre o dominio do conhecimento, Perrenoud (1999, p. 151, apud
DONATONI, 2008, p. 159) critica 0 modelo do sistema escolar que hoje temos e afirma que

0s estudantes se utilizam de artificios na busca por mascarar esse dominio:

O interesse do aluno é o de iludir, mascarar suas falhas e acentuar seus
pontos fortes. O oficio de aluno consiste sobretudo em desmontar as
armadilhas colocadas pelo professor, decodificar suas expectativas, fazer
escolhas econdmicas durante a reparacdo e a realizacdo das provas, saber
negociar ajuda, corregdes mais favoraveis ou a anulagcdo de uma prova mal
sucedida. Em um sistema escolar comum, o aluno tem, sinceramente,
excelentes razes para querer, antes de tudo, receber notas suficientes. Para
isso, deve enganar, fingir ter compreendido e dominar todos os meios,
inclusive a preparacdo de Gltima hora e a trapaca, a seducdo e a mentira por
pena.

Podemos observar que os depoimentos dos estudantes evidenciam o distanciamento
entre o resultado da prova e o conhecimento. Essa evidéncia é coerente com uma pratica
avaliativa pontual ndo processual; quantitativa e ndo qualitativa; unilateral e ndo dial6gica —
caracteristicas que atendem a dimens&o administrativa da educagdo mas ndo contribuem para
0 processo de ensino-aprendizagem.

E conhecido que nem sempre a forma como a avaliagio é aplicada consegue
identificar o saber dos alunos exemplo disso sdo as decorebas e até a fraude (colas) utilizados
pelos discentes para “sairem bem” numa prova, num teste ou trabalho. Nem sempre os
objetivos educacionais sdo contemplados, pois 0s resultados destes testes sdo mascarados por

malabarismos utilizados pelos estudantes.
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Ao falar sobre o processo pedagdgico centrado na classificagdo do aluno, controlado
pela avaliagdo, Sousa Z. (1993) observa que a avaliacdo é confundida com atribuicdo de
conceitos, e assim 0s alunos se sentem compromissados ndo com a aprendizagem, mas com
0S pontos que irdo garantir o seu sucesso escolar, estes ndo correspondem necessariamente a
ocorréncia de aprendizagem. Estes depoimentos denunciam o carater restrito da avaliacdo,
pois, assim concebida ela s6 se presta para diagnosticar uma agdo isolada. Outra questdo
relevante que emerge do depoimento é a desvalorizacdo do conhecimento que fica relegado a
segundo plano em detrimento da nota.

De acordo com Sousa C. (1993a, p. 90):

A avaliagdo tem sido utilizada muitas vezes de forma reducionista, como se
avaliar pudesse limitar-se a aplicacdo de um instrumento de coleta de
informacgdes. [...] A avaliacdo apenas como instrumento de classificacdo
tende a descomprometer a equipe escolar com o processo de tomada de
decisdo para o aperfeicoamento do ensino, que é a funcdo basica da
avaliacdo.

Hoffmann, (2006, p. 22-23) ao referir-se a avaliagdo centrada na classificagéo e
obtencdo de notas, por meio das provas, afirma que esta apresenta-se fragil no sentido de
apontar as falhas do processo, pois: “ndo aponta as reais dificuldades dos alunos e dos
professores. Ndo sugere qualquer encaminhamento, porque discrimina e seleciona antes de
tudo. Apenas reforga a manutencéo de uma escola para poucos”.

Tomicioli e Donatoni (2008, p.156), ao citarem a avaliagdo formativa, na concepgéo

de Vasconcellos (1995), chamam a atengdo para a necessidade do professor:

Ter o cuidado de que a complexidade dos exercicios das provas fosse
semelhante a das aulas, para dar continuidade ao seu trabalho. Deve-se
avaliar aquilo que é fundamental no ensino, como por exemplo, o
estabelecimento de relacfes, a comparacdo de situagfes, a capacidade de
resolver problemas, a compreensao critica etc.

Cumpre observar que se a avaliagdo ndo considerar o que foi tratado em aula pode
contribuir para desvalorizagéo da aula enquanto momento de aprendizagem.

Ao analisar alternativas para uma nova forma de avaliar, Vasconcellos (1995)
enfatiza que esta deve priorizar a participacdo do educando no seu processo educativo, bem
como na construgdo do seu conhecimento. O autor critica a concepgao de avaliacdo praticada

hoje:
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A separacdo entre a avaliacdo e o processo de ensino-aprendizagem, o fazer-
se avaliacdo ndo no cotidiano do trabalho em sala de aula, mas em
momentos especiais como rituais especiais, causou sérios problemas para a
educagdo escolar. Em nome da objetividade, da imparcialidade, do rigor
cientifico chegou-se a uma profunda disvinculacdo da avaliagdo com o
processo educacional. (VASCONCELLOS, 1995, p.57).

LUCKESI (2001 apud TOMICIOLI e DONATONI, 2008, p. 154) traz também um
exemplo que denuncia o foco na nota:

Jocosamente poderiamos dizer que um aluno de uma escola de pilotagem de
Boeing pode ser aprovado com o0 seguinte processo: aprendem
excelentemente a decolar e, portanto obteve nota 10 (dez); aprendeu muito
mal a aterrissar e obteve nota 2 (dois); somando-se os dois resultados, tem-se
um total de doze pontos, com uma média suficiente para ser aprovado, pois
esta acima dos 5 (cinco) exigidos normalmente. E o minimo de nota. Quem
de nds (eu, vocé, e muitos outros) viajaria com esse piloto?

4.2.1.4 Envolvimento dos docentes

Essa categoria emergiu dos relatos sobre os procedimentos e atitudes (ou falta de) do
docente frente ao mau desempenho da turma. Pudemos perceber a existéncia de varias
condutas, sendo que os depoimentos oscilaram entre aqueles que apontam um professor como
solidério e que possibilita uma segunda chance e aqueles que denunciam a indiferenca do

professor.
“Vocés reclamem com quem vocés quiserem. Ele fala desse jeito e no outro
ano vocé faz a matéria de novo.” (Gabriela).

“Fala pra gente esperar alguns anos e... pra ter outro professor pra gente
poder repetir a matéria.” (Herddes).

“Reclama e da bronca em todo mundo.” (Paulo).

“Normalmente os professores tém muita dé dos alunos e ajudam né?”
(Gilda).

Alguns estudantes sdo mais explicitos quanto ao tipo de ajuda:
“Olha até agora... alguns professores distribuiram um pouco a mais de
pontos, outros é... reavaliaram a situacdo e deram provas substi...

substitutivas, atividades substitutivas e... etc.”” (Geraldo).

“Eles dao prova substituta e... ddo trabalhos, é... ajudam os alunos a... a
freqlientarem a monitoria enfim, e varias outras coisas.” (Fabia).
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J& outros estudantes atentam para a questio do comprometimento com o

conhecimento:

“Atualmente eles ta rebolando né? (referindo-se aos professores). Eles
querem... eles tentam mudar é... pra ndo prejudicar muitas pessoas, se a
sala toda vai mal ai eles entram em um acordo com a sala, faz algumas
pesquisas pra poder beneficiar... e ndo prejudicar todos os alunos,
beneficiar na questao da nota né? Porque na questdo da aprendizagem ja ta
prejudicando ha muito tempo.” (Quénia).

“Na minha opinido quando néo sai bem, é culpa do professor, alguns é...
ddo a prova novamente, outros ndo fazem nada, isso vai de professor pra
professor. Eu tive professores que, se uma pessoa sair mal e as outras
sairem bem, ele d4 uma prova substituta mas também tive professores que
80, 90% da sala sairam mal e ele ndo tava nem ai ou ela, pode ser homem
ou mulher (se referindo ao docente).” (Hércules).

Nos relatos pudemos identificar certo tom de magoa em relagdo ao professor quando
este orienta 0 aluno a refazer a matéria e de preferéncia com outro professor para que néo
corra o risco de ser novamente reprovado. E perceptivel certo descaso para com o estudante, e
até mesmo com o préprio ato de educar. Descaso este que suscita questdes sobre o
compromisso do docente com o desenvolvimento deste estudante, sua participacdo na
formacdo de um profissional critico, e o seu papel enquanto mediador do saber.

Os depoimentos demonstram ainda trés condutas adotadas pelos docentes para com o
estudante que teve um mau desempenho: “ajudar” possibilitando refazer a prova, elaborar
outro tipo de avaliagdo “mais facil” ou manter-se indiferente diante da situagao. As diferentes
posturas adotadas para um mesmo fenémeno, dentro de uma mesma institui¢cdo, nos suscitou a
seguinte questdo: Seria adequado definir uma conduta comum entre os professores em relagdo
a esse aspecto? Haveria uma conduta mais adequada? Definir uma conduta Gnica compromete
a autonomia do professor?

Quanto a disposicao de ajudar, refazendo a prova ou elaborando outra mais facil, ha
indicios de que o foco na nota como produto final, mesmo que ndo intencionalmente, é
reforcado também pelo professor. Ao referir-se a ajuda do professor, a estudante ressalta:
“[...] beneficiar na questéo da nota né? Porque na questdo da aprendizagem ja ta prejudicando
ha muito tempo” (Quénia, estudante do Curso de Quimica). Luckesi (2003, p. 91) reforga seu

depoimento:

E nas ocasides onde se possibilita uma revisdo dos conteidos, em si, ndo é
para proceder a uma aprendizagem ainda ndo realizada ou ao
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aprofundamento de determinada aprendizagem, mas sim para "melhorar" a
nota do educando e, por isso, aprova-lo.

Entendemos ser importante promover uma reflexdo, por parte dos docentes, a
respeito da valorizagdo da nota, pois, sendo o0s sujeitos dessa pesquisa estudantes de
licenciatura, estes “ndo podem continuar a ser formados para que repitam praticas e posturas
que tém servido a fins ndo emancipatérios” (DE SORDI; LUDKE, 2009, p. 12).

Para Sousa, C. (1994 apud SOUSA; VIEIRA, 2008, p. 213):

A avaliagdo tem sido utilizada muitas vezes de forma reducionista, como se
avaliar pudesse limitar-se a aplicacdo de um instrumento de coleta de
informacGes; € comum ouvir-se “vou fazer uma avaliagcdo”, quando se vai
aplicar uma prova ou um teste. Avaliar exige antes que se defina aonde se
quer chegar que se estabelecam os critérios, para, em seguida, escolherem-se
os procedimentos, inclusive aqueles referentes a coleta de dados.

O retrato das concepcdes e préticas de avaliacdo obtido em nossa pesquisa- que
acreditamos representar a realidade de muitas instituigdes, nos possibilita afirmar que o que é

denominado avaliagcdo deveria ser chamado verificacdo. O professor ndo avalia aprendizagem,

mas Verifica se o estudante acompanhou a aula e reteve informagoes.

Gongalves e Maimone (2008) afirmam que um dos agravantes da avaliacdo é o fato
dos professores ndo estarem sendo preparados para serem avaliadores. Eles reproduzem e
praticam o que aprenderam nos cursos de formagédo. As autoras apontam que o caminho para
a superacgdo dessa pratica simplista € a formacdo continuada de professores em servigo. Esta
demanda que se entenda o ser humano em sua multiplicidade de conhecimentos, atitudes,
valores, etc para que possa promover a transformacéo social (ALVARADO PRADA, 1997,
apud GONCALVES; MAIMONE, 2008).

Consideramos que a necessaria e urgente transformacéo em relacéo as concepgdes de
avaliacdo e suas praticas pode ser engendrada a partir da formacéo inicial e continuada dos
professores. Para formacéo inicial, os 6rgos responsaveis: Conselho Nacional de Educacédo
(CNE), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), Comissdo Nacional
de Avaliagdo da Educacéo Superior (CONAES), Secretaria de Educagéo Superior (SESu) pela
definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, pela autorizacdo e o reconhecimento dos
cursos de licenciatura precisam atentar para como a avaliagdo é tratada no Projeto Pedagogico
do Curso (PPC): concepcdo, prética, sistema- incentivando, assessorando na formulacdo de

novas préaticas e acompanhando a implementacéo.
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Em relacdo & formagdo continuada, a Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores (BRASIL, 2005) e o Sistema Nacional de Formagéo de Professores'® constituem
importantes veiculos para a mudanga necessaria para atingirem os professores que ja estdo
atuando. Com objetivos e estratégias distintos dos adequados para a formacéo inicial, a

parceria com esses 0rgaos é fundamental.

4.2.2 Como voce se sente antes e depois de uma avalia¢ido?

Esta questdo foi em separado das demais por ndo termos identificado sua
aproximacdo com as categorias elencadas, anteriormente. Buscamos conhecer, aqui, 0S
sentimentos dos estudantes no momento da avaliagdo. A maioria relaciona avaliagdo a
sentimentos negativos, sendo que o processo compreendido pelo periodo anterior e posterior a
avaliacdo é tido como tenso, cercado de nervosismo, frustracBes, medos e apreensdes.
Conforme apresentado na Tabela 13, 31 (45%) estudantes informaram que se sentem
tranquilos e motivados antes e nervosos e tensos depois, podendo ocorrer também o contrario
de se sentirem tensos e inseguros antes e aliviados depois, demonstrando uma variagéo
extrema de sentimentos a depender do resultado obtido na avaliagdo. 28 (40%) estudantes
informaram que se sentem apreensivos, nervosos, péssimos, e constrangidos, 8 (12%)
estudantes responderam que se sentem seguros com relacdo a avaliagdo, e a encaram com

normalidade, 2 (3%) estudantes ndo responderam a esta questéo.

Tabela 13 - Sentimento antes e depois de uma avaliagao.

Sentimento N | %
Medo e alivio/feliz e frustrado - Depende do resultado 31|45
Mal, apreensivo, constrangida, nervoso, frustrado, ansioso, péssima 28 | 40
Seguro — Normal 8 |12
Né&o responderam 2 3
Total 69 | 100

Fonte: Elaboracéo propria, 2012.

Estes relatos revelam um clima de tensdo e de apreensdo durante o processo

avaliativo. Poucos estudantes associaram a avaliacdo a sentimentos de alivio e tranquilidade.

16 Sistema Nacional de Formacdo de Professores. Criado pela Lei n° 11.502, de julho de 1007. Atribui a
Coordenagdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES) responsabilidade pela formagdo
profissional na Educagdo Basica.
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Os sentimentos elencados pouco contribuem para desenvolver sua autonomia, servindo mais
como instrumento reforgador da submisséo do estudante a um processo, tido por ele como
tenso, falho, ruim e permeado pela subjetividade. Percebido assim, cada vez mais ele se
distancia da fungdo de acompanhar a aprendizagem do estudante.

Ao falar sobre o momento da aplicacdo de uma avaliagdo e os sentimentos que a
permeiam, Luckesi (2003) afirma que esta se apresenta como responsavel por promover a
internalizacdo de padrfes de conduta quase todos negativos ja que ela estd mais articulada

com a reprovagao que com a aprovagao.

A categorizacdo e a ALP

Nesta parte, procuramos relacionar as categorias que emergiram da analise com as
representacdes sociais obtidas pela Associagéo Livre de Palavras

A comecar pela validade da prova enquanto instrumento necessario, sendo indicada
no questionario como principal método avaliativo. No questionario “estudar” foi apontado
pelos estudantes, como sendo a principal estratégia utilizada para se sair bem numa
avaliacdo. Por meio das evocagOes, j& demonstrado anteriormente, identificamos que o0s
termos “prova”, “estudo” e “necessaria” encontram-se no 1° quadrante a esquerda (quadro
7). Neste quadrante, de acordo com S& (1996) encontramos 0s termos que possivelmente
pertencam ao Nucleo Central das representacfes, sendo este marcado pela memdria coletiva
do grupo.

Tanto os valores pessoais como “Dedicagdo”, “comportamento” diante dos
estudantes e “responsabilidade”, quanto os profissionais - identificados nas respostas como
“saber ensinar” que imediatamente nos remete ao conceito de didatica, sdo considerados
significativamente importantes para a atuagéo futura destes estudantes como professores. Os
termos, “dedicacdo” e “didatica” aparecem no 3° quadrante & esquerda. No nosso entender
esses valores explicitados pelos estudantes como importantes, déo indicios da preocupagéo
destes com sua formacéo profissional.

Grande importancia foi dada pelos estudantes quanto a participagdo, atencdo e
frequéncia as aulas, como forma de se obter um bom resultado na avaliagdo. Os termos
“aula” e “participagdo” estdo identificados no 4° quadrante a direita, sendo este o quadrante
responsavel por resguardar o nucleo, ele se constitui pelas Representagdes Sociais presentes
no cotidiano.

Nos questionarios, outra questdo que nos chamou atencdo foi a subjetividade

presente no ato de avaliar, que foi destacada pelos estudantes, quando esses afirmam que a
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corregdo do professor € questionivel e passivel de mudanga. Assim conforme j& dito no
capitulo 1, a avaliacdo depende da concepcdo de educacdo que o professor tenha, seus
objetivos podem ser totalmente modificados em funcdo dessa concepcao, reforgando o carater
subjetivo presente no processo avaliativo.

Tanto nos questionarios quanto nas entrevistas, evidencia-se a avaliagdo direcionada
para os resultados, conferindo-lhe um carater determinista e excludente. Podendo residir ai
uma possivel explicacdo para o fato dos estudantes associarem a avaliagdo a emogBes como
medo, angustia, nervosismo e tenséo.

As relagdes entre a categorizacdo e a ALP apontam para as seguintes evidéncias:

o Avaliacéo é sindbnimo de prova, que por sua vez é tida como um instrumento
utilizado para proceder a verificacdo da aprendizagem (medir) de forma pontual.

o O foco do processo de ensino aprendizagem € o resultado

o A avaliagdo do modo como vem sendo praticada, reforca o seu distanciamento
em relacdo ao conhecimento.

o A concepcédo dos estudantes sobre avaliagdo leva-nos a constatar que estas se
contrapdem a avaliagdo formativa, cuja concepgdo propde uma avaliagdo continuada,
processual, considerando o aluno e professor como alvos de promogédo da

aprendizagem e ndo apenas com foco em resultados representados pelas notas.

Vimos anteriormente que as Representagdes Sociais desempenham fungdes que
podem interferir e modificar a identidade do grupo. As representacdes construidas pelos
sujeitos dessa pesquisa tém proximidade com as fungOes de “saber” e de “orientacdo”. Assim
sendo, os estudantes compreendem a prova como uma atividade inerente ao processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que quando adentraram ao sistema educativo a prova ja
existia, ndo cabendo a eles questionar sua existéncia.

J& com relacdo as funcbes de orientacdo, os estudantes ao assumirem a avaliacdo
como forma de obter nota, acabam por justificar seu uso restrito focado em resultados,
distanciado do aprendizado e do conhecimento.

Os sujeitos da pesquisa consideram que a avaliacdo ndo reflete o conhecimento,
porém esta permanece sendo indicada por eles como método mais adequado para serem

avaliados. Podemos constatar ai duas situagdes: a primeira é que a “aceitacdo” da prova como
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instrumento avaliativo se deve ao fato de ser esse tipo de instrumento comumente utilizado,
sendo para alguns talvez o Gnico, com o qual eles j& tiveram experiéncia.

A segunda situacdo traz indicios da contradi¢do presente nos relatos, pois a0 mesmo
tempo em que os sujeitos da pesquisa denunciam as limitagdes avaliagdo, eles confirmam sua
necessidade e a indicam como sendo o método mais adequado. Abric (1994b, apud
MAZZQOTTI, 2003, p. 11) explica que os estudantes podem estar passando por uma fase de

“transformacéo resistente”:

ocorre quando novas praticas sdo introduzidas no cotidiano do sujeito sdo
contraditdrias com a representacdo por ele mantida. Nesses casos, ele tenta
administrar a contradicdo mantendo 0s novos elementos no sistema
periférico por meio de mecanismo classicos de defesa (como interpretagoes,
justificacbes ad hoc, racionalizacfes, e referéncias, normas externas a
representacdo) como forma de manter inalterado o nicleo central.

Nas respostas dos questionarios e os relatos extraidos das entrevistas, ainda que
timidamente, aparecem elementos que nos déo indicagéo de que um novo instrumento precisa
ser implementado, porem o nicleo central (aquele que da legitimidade ao instrumento prova)
permanece inalterado conforme afirmado anteriormente por Abric (1994b).

Florence (Curso de Fisica) justifica a utilizacdo da prova da seguinte forma: “[...]
Porque a prova é o método que foi utilizado comigo”. Essa aparente falta de elaboragdo na
resposta pode servir para nos mostrar que a realizacdo da prova é incorporada a vida
estudantil sem muitos questionamentos. Embora digam que se trata de um processo subjetivo
e tenso estes estudantes tem a prova como inerente ao processo educativo e ao conversarem
entre si a respeito da avaliacdo trocam experiéncias, reforcam hébitos, crencas, medos e
recriam idéias; essas interacdes grupais constituidas no cotidiano colaboram para a construcéo
das Representacdes Sociais.

Assim, a avaliacdo, para além de verificar o aprendizado e controlar seu
comportamentos em sala de aula, traz significados que se ancoram e objetivam em praéticas
tradicionais e em sentimentos de medo, inseguranca advindos desse processo. Ancoragem e
objetivacdo sendo “pouco dissociaveis” (MOSCOVICI, 1976, apud SA, 1996, p. 46)
reportam-se as experiéncias educativas da Educacdo Bésica. As RepresentagBes Sociais a
respeito da avaliagdo dos sujeitos pesquisados se ancoram e objetivam em prova.

Esta constatagdo € preocupante considerando que esses estudantes estdo se formando

para atuarem como professores que, provavelmente irdo reproduzir as mesmas praticas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossas experiéncias e ideias passadas ndo sdo experiéncias ou ideias mortas,
mas continuam a ser ativas, a mudar e a infiltrar nossa experiéncia e ideias
atuais. Sob muitos aspectos, o passado € mais real que o presente
(MOSCOVICI, 2003, p. 38).

O objetivo geral deste trabalho foi identificar e analisar as representagdes sociais
sobre a avaliacdo da aprendizagem de estudantes com histéria de reprovacédo. Inicialmente,
buscamos identificar algumas producdes referentes a tematica “avaliacdo da aprendizagem” e
foi possivel detectar que o estudante é raramente tido como protagonista nesse processo,
ficando muitas vezes para um segundo plano na discussdo do tema em questao.

Para o desenvolvimento da pesquisa fizemos uma andlise das concepcdes de alguns
autores sobre a avaliacdo enquanto atividade processual, dialdgica e interativa e ndo como
uma atividade realizada em momentos isolados. Buscamos uma recapitulagdo sobre o
surgimento da concepcdo que relaciona avaliacdo as medidas e das principais ideias
norteadoras das praticas avaliativas que mais se evidenciam no Brasil. Embora hoje nos
pautemos por um modelo de avaliagdo focado na verificagdo de objetivos, se estes foram
atingidos ou ndo, ha autores que caminham na perspectiva de uma avaliacdo, cuja concepgao
a considere como parte de um processo e utilizada como instrumento diagndstico.

Considerando que os fendmenos de Representagdo Social estdo em todo lugar,
interferindo nos comportamentos, as pessoas e grupos estdo longe de serem receptores
passivos, pois pensam por si e produzem e comunicam suas proprias representagdes nos
diversos espacos de socializa¢do. Assim sendo, 0s sujeitos ao construirem suas representacoes
internalizam visdes que, dependendo de como s&o trabalhadas, poder&o determinar condutas e
influenciar nos resultados, nesse caso influenciar no aprendizado.

Utilizamos de questionério e entrevista para realizacdo da coleta de dados. Quanto ao
perfil discente, identificamos que a maioria dos sujeitos pertence ao género feminino. Essa
constatacdo é bastante peculiar aos cursos de licenciaturas, considerando as questdes
histdricas e culturais que atribuem a mulher o carater de “cuidadora”.

Dentre 0s sujeitos da pesquisa a maioria (85%) informou ter concluido o ensino
medio na rede publica de ensino. Esse dado desmistifica o discurso de que apenas estudantes
de classe sociais mais privilegiadas adentram na universidade. Ao mesmo tempo em que

fazemos essa afirmagdo lembramos que se trata de cursos de licenciaturas. Devido a atual
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conjuntura a que esta exposto o professorado: desvalorizagdo da carreira docente, baixos
saléarios, precarizagdo do trabalho, bem como a falta de politicas voltadas para a area da
educacéo, as licenciaturas ndo se apresentam téo atrativas enquanto opgéo de carreira, talvez
por isso, reduzindo o numero de concorrentes por vaga. Presumimos que a baixa concorréncia
para ingressar seja um fator que favorece aquele estudante oriundo da escola publica. Em
decorréncia de uma educacdo deficitaria, o estudante da escola publica apresenta uma
defasagem de ensino e aprendizagem fazendo com que o ingresso & universidade em cursos
de maior concorréncia fique dificultado. Essas questdes concorrem para a manutengdo desse
perfil.

Dado o contexto académico desses sujeitos, esse conjunto de varidveis parece
contribuir para que as Representacfes Sociais a respeito da avaliacdo aliem esta & concepgéao
de nota, reforgando ao aprendizado mecénico com o0 objetivo de obter uma certificagéo
(diploma) para dar seguimento a perspectiva de melhoria da vida profissional.

Utilizamos a técnica de Associacdo Livre de Palavras a partir do termo indutor
“avaliacdo da aprendizagem” para identificarmos o Nucleo Central das representacdes, cuja
funcdo é gerar o significado desta, determinando sua organizacdo. Por meio do Software
EVOC foram colocadas em evidéncia as palavras: “prova”, “conhecimento”, “necessaria” e
“estudo”, tidas como as que provavelmente comporiam o ntcleo central.

Assim, de acordo com o que foi evocado, a avaliagdo permanece centrada em
instrumentos tradicionais, principalmente a prova, tida como necessaria no processo de
ensino-aprendizagem. O estudante atribui a si proprio a responsabilidade pelo seu
aprendizado e reconhece que estudar € uma forma de adquirir conhecimento e 0 meio para se
sair bem numa avaliacdo. Os dados indicaram que o resultado (revertido em nota ou conceito)
é enfatizado como objetivo final da avaliacéo.

Nas entrevistas, os relatos dos estudantes retratam o uso da avaliagdo como modo de
atribuir nota e verificar o desempenho em sala. A avaliagdo somativa prevalece como sendo a
mais utilizada pelos professores, segundo os estudantes. Estes relatam que o instrumento de
avaliagdo que exige construgdo, elaboragdo como uma fazer resenha, ou fichamento,
envolvem critérios subjetivos e, portanto, ndo deveriam ser considerados como avaliacdo.
Utilizar-se desses instrumentos, na visdo dos estudantes, € mais uma forma de o professor
fugir de sua atribuicéo: dar prova. Essa visdo reforca o carater reducionista do processo de
ensino aprendizagem, ou seja, a prova torna-se o elemento central do processo educativo.

Assim concebida, qualquer outra proposta do professor, visando proporcionar novas
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experiéncias avaliativas dificilmente fardo sentido para o estudante, ja que para ele a fungéo
do professor se encerra na atribuigdo de notas por meio de provas.

Quanto ao processo de objetivagdo das Representacbes Sociais a respeito da
avaliagdo, esses mesmos dados nos permitiram inferir que este processo estrutura-se em torno
de elementos que relacionam a avaliagdo ao resultado representado pela nota (conceitos) e
pela certificacdo.

Os dados identificados no perfil do estudante, aliados aos elementos evidenciados
nos quadrantes contribuem para que possamos inferir que as Representagdes Sociais deles se
ancoram em experiéncias, praticas sociais e ideias pré-concebidas compartilhadas pelas
pessoas que relacionam a prova & medida e a instrumento de verificagéo apenas.

E possivel pensar, ainda, que da cultura do desempenho em que vivemos, a nota alta
representa quase um troféu e que para o estudante significa seu esforco recompensado e uma
forma de reconhecimento. A (boa) nota representa a possibilidade de ele sobressair, seja no
proprio meio académico ou em outras areas, considerando que estes resultados sdo registrados
e documentados e que poderdo influenciar em momentos decisivos como obtencdo de
monitorias, bolsas académicas ou até mesmo uma vaga no mercado de trabalho.

Os relatos das entrevistas evidenciaram que os professores adotam diferentes
posturas em uma mesma sala de aula diante de situacdes de reprovagdo. Conforme relato dos
estudantes alguns professores ddo outra prova, outros ddo um tipo de trabalho “mais facil”
para repor a nota. Nota-se que o objetivo é repor a nota, pois ndo é feita nenhuma mencgéo ao
conhecimento e ao aprendizado ndo adquirido. Alguns relatos revelam que ha professores que
ignoram a situacéo de reprovacdo da sala e orientam aqueles que ndo conseguiram média para
serem aprovados, que esperem o proximo periodo para repetir a matéria com outro professor,
ou entdo: “que reclamem com quem quiserem”. Nestas condi¢fes, o ato de educar que,
essencialmente é acolhedor e formativo, torna-se uma tortura, vivenciado pelos estudantes.
Estes por sua vez desenvolvem estratégias de resisténcia ao modelo avaliativo pre-
estabelecido. Estas envolvem, inclusive, a fraude académica — plagio, copias idénticas de
trabalhos de outros colegas e “cola” nas provas. E quando ndo é possivel mais resistir, a saida
é a evasdo da Universidade. Muito embora a fraude e a evasdo tragam consequéncias
negativas, configuram-se como alerta de que algo precisa ser pensado no sentido de mudanga.

A visdo dos estudantes em relacdo a prova é contraditoria. Alguns indicaram a prova
como método mais adequado para avalid-los por ser o mais utilizado e por ser, talvez, o Unico

que eles vivenciaram como discentes. Outros, apesar de também a defenderem como método
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mais adequado, reconheceram sua limitagdo por ndo refletir integralmente o conhecimento
apreendido.

O modo como a avaliagcdo vem sendo praticada e ratificada pelos estudantes reforga o
carater reprodutivista e utilitarista da educagio (MESZARQOS, 2008). Assim sendo, 0 modelo
de avaliacdo retrata a l6gica da selecdo, medicéo e exclusdo, resultado de uma representacéo
de avaliagdo associada a prova. A finalidade é medir e por consequéncia excluir, refor¢ando
seu cardter estatico, terminal e reducionista que faz com que ensinar e aprender se reduza a
uma nota no final do semestre acompanhado de uma sentenca: aprovado ou reprovado. Dessa
forma, a avaliacdo, enquanto parte do processo de ensino-aprendizagem, tem sido usada como
um instrumento politico a servico da manutencdo do sistema capitalista por assim ser, se a
sociedade nada fizer, assim vai permanecer.

A anélise e a interpretacdo dos dados dessa pesquisa nos deram indicativos de que as
representacdes que estdo sendo construidas pelos discentes apontam para uma concepgao de
avaliacdo reconhecida como necessaria dentro do processo de ensino-aprendizagem, porém
entendida como verificag&o.

Considerando que as Representacbes Sociais assumem no cotidiano diferentes
funcdes que acabam por influenciar a identidade do grupo, destacamos as “funcGes de saber”
e as “fungdes de orientagdo”. As de saber permitem pensar a avaliagdo, enquanto um processo
que o estudante é submetido independente de sua vontade e compreensdo da sua necessidade.
As de orientagdo indicam que as representacdes constituidas a respeito da avaliagdo podem
influenciar a maneira que o estudante se conduz em seu processo de aprendizagem e em sua
futura atuacdo como profissional.

A formagdo do estudante dissocia 0 processo de ensino-aprendizagem da aquisigao
do conhecimento, exemplificado no depoimento: “o conhecimento vem depois, com a
prética”. Essa visdo suscita uma preocupacao, pois, estamos falando da formagdo de futuros
professores, que provavelmente irdo reproduzir as praticas e os modelos aos quais foram
submetidos.

A universidade tem o papel de formar o sujeito com autonomia necesséria para que
tenha formacdo profissional e humanistica. Diante de préticas avaliativas que permanecem
conservadoras e centradas no professor surge uma questdo que nos inquieta: Qual o papel que
a universidade tem assumido nesse contexto? E possivel mudéa-lo? Ou melhor: a universidade
quer mudar?

Sabemos que 0 modo como a avaliagdo — de fato, verificagdo — vem sendo praticada

ndo favorece a diminuicdo dos indices de reprovacdo e evasdo tdo preocupantes nas
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licenciaturas (também, nos bacharelados). Torna-se necessario repensar as praticas de
avaliacdo da aprendizagem presentes na universidade, sendo necessario que esta reafirme o
seu compromisso com o desenvolvimento de cidaddos criticos e autdbnomos. Nesse sentido, no
tocante a avaliac&o, ela deve considerar as especificidades discentes, assegurando-lhes ndo s6
a permanéncia na universidade, mas também a conclusdo de seu curso.

Interrompemos temporariamente a pesquisa acreditando que as reflexdes decorrentes
desta possam ao menos provocar e, se possivel, incomodar educadores e professores. Como
possiveis encaminhamentos para este estudo, propomos investigar quais sdo as concepgoes a
respeito da avaliacdo que permeiam o universo docente no ensino superior para complementar
as concepgBes dos estudantes. Outro campo de investigacdo € o das politicas publicas que
contemplem a avaliagdo da aprendizagem. A principio entendemos que a transformagéao
necessaria e urgente, das concepcdes e das praticas avaliativas, deve ser iniciada a partir das
diretrizes e a¢Oes para formacdo inicial e continuada dos professores.

Concordamos com Freire (1996), que ndo se trata de estar a favor ou contra a
avaliagdo, mas sim caminhar na proposta de que essa reflexdo avance, contemplando os
saberes do estudante e estimulando-os a desenvolverem a capacidade critica. A universidade
estaria, assim, cumprindo seu papel de educar comprometida com a autonomia e a
humanizagéo.

Sugerimos que a quantificacdo seja menos importante que a qualidade da
aprendizagem e que reprovagéo, fracasso e evasdo deixem de ser vistos apenas como um
problema do estudante. A partir do momento em que as instituigdes assumirem sua parcela de
responsabilidade e compartilharem as solugdes com o estudante, teremos uma universidade

comprometida socialmente com a educagéo e com o conhecimento.
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APENDICE A: QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE DE UBERABA B
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

Representaces sociais a respeito da avaliacdo da aprendizagem na perspectiva dos estudantes
de licenciaturas

Orientanda: llza Maria da Silva Alves Orientadora: Prof. Dra. Maria Alzira de
Almeida Pimenta

Caro estudante,

Solicito sua colaboracédo através do preenchimento deste questionario. Sua participacdo é de extrema
importancia para a construcdo do conhecimento e para o enriquecimento desta pesquisa. Desde ja
agradeco a sua colaboragéo

CURSQO: ( ) Pedagogia  ( ) Matematica  ( ) Geografia  ( ) Quimica ( ) Histdria

Numeracéo:

TURNO: ( )manhda ( ) Tarde  ( ) Noite




A) PERFIL

1. Sexo: a.( )feminino  b.( ) masculino
2. Idade

a. () até 24 anos

b. ( ) de25a30anos
c.( ) de30a35anos
d. ( ) de 35 a40 anos
e.( ) de40ad45anos
f. ( ) de 45 a 50 anos

g. () mais de 50 anos

3.Ano de ingresso na UFU:

4. Forma de ingresso na UFU:

a( ) Vestibular b ( ) PAAES c( )
PAIES

d( ) Outro:

5. Ano de conclusao (provavel):

6. Por que vocé optou pelo curso de
licenciatura? (Assinale a reposta que mais
influenciou na sua deciséo).

a. () foi influenciado por outros

b. () esta visando o mercado de trabalho

c. () quer ser alguém na vida

) gosta desse curso

deseja ser professor

n° de candidatos por vaga

modismo

notoriedade do curso

) outro motivo: Qual:

d. (
e (
f.(
g. (
h. (
i (

7. Periodo que cursa:

8. Ja foi reprovado na graduacao:
a. () Sim. Quantas vezes?

b. ( ) N&o

9. Em qual(is) disciplina(s):

10. Cursou ensino médio em escola:
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a. () Pdblica b. () particular
11. Tem outro curso superior

a. () Néo

b. () Sim - qual(ais)

12. Estado civil

a. () solteiro b. () casado
c. () unido estavel d()
separado

e. () viavo f. ( ) outro

13. VVocé se considera
a. () branco

b. ( ) pardo

c. () negro

d. ( ) amarelo

(e. )indigena

14. VVocé mora

a. () com os pais

b. () com esposo(a) e/ou filhos(as)
() com parentes

() emrepublica / em pensionato
() sozinho
(

C.
d.
e.
f. ( ) outra situacdo:

15. Escolaridade de seu pai
a. () nunca fregiientou escola
b. ( ) 1° Grau incompleto
c. () 1° Grau completo
d. ( ) 2° Grau incompleto
e. () 2°Grau completo

f. () superior incompleto
g. () superior completo
h. () ndo sei

16. Ocupacéo do seu pai:

17. Escolaridade de sua mée
a. () nunca fregiientou escola
b. ( ) 1° Grau incompleto
c. () 1° Grau completo
d. ( ) 2° Grau incompleto
e. () 2°Grau completo

f. () superior incompleto
g. () superior completo
h. () ndo sei

18. Ocupacao de sua mae:



19. Seus pais séo:
a. () casados
c. () Outra situagéo:

b. () separados

20. Sua familia é composta por quantas
pessoas? (incluindo vocé)

21. Renda total mensal de sua familia? (em
reais).

Somar os ganhos de todos de sua familia que
estejam morando em sua casa, incluindo voce.

a. () Até R$540,00

b. ( ) De R$540,00 até R$ 1.620,00.
c.( ) DeR$ 1.621,00 até R$ 3.240,00
d. () De R$ 3.241,00 até R$ 4.860,00
e.( ) De R$4.861,00 até R$ 6.480,00
f. ( ) Mais de R$ 6.480,00

22. Vocé trabalha

a. Sim( )

a.l. () Trabalho, mas dependo de minha
familia.

a.2. () Trabalho e ndo dependo de minha
familia.

a.3. () Trabalho e sustento outras pessoas
b.Néo ( )

b.1. ( ) Desempregado

b.2. () Nunca trabalhou

c. () Outra opcdo:

23. caso resposta anterior tenha sido SIM

23.1 Ha quanto tempo vocé trabalha?
a. () Hamenos de 2 anos
b. ( ) De2ab5anos

c.( ) De6 al0anos

d. ( ) De 11 a 15 anos

e.( )Del6a20

f. ( ) Ha mais de 21 anos

23.2 Qual a carga horaria diaria de
trabalho?

24. Vocé atua/trabalha na area da educacao:
a. () Sim Qual funcdo:
a. () Nao. Outra area:
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25. Caso atue/trabalhe como professor
responda: Em que nivel(s) de ensino vocé
atua:

() Educagdo Infantil (creche)

( ).Educacdo Infantil (pré-escola)
() Ensino Fundamental

( ) Ensino Médio

() Ensino Superior

()

a.
b.
C.
d.
e.
f. Outro trabalho em educacgdo. Qual?




B) SOBRE AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

26. a) Escreva 3 (trés) palavras que Ihe vém
na sua mente ao ler a frase em destaque:

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

1.
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30. Quais estratégias vocé utiliza para “sair
bem” numa avaliagdo?

2.

3.

b) Das palavras que vocé escreveu, qual vocé
considera mais importante?

31. Qual o aprendizado/experiéncia sobre
avaliacdo que vocé considera importante
para sua futura atuacéo profissional como
docente?

c) Justifique sua resposta anterior

27. Como vocé define avaliagéo?

32. Existe um modo de avaliagcdo que vocé
considera mais adequado? Qual? Por
que?Como ela acontece?

28. Para vocé qual a funcdo da avaliagdo?

33. Qual a relagéo entre avaliacdo e 0 que se
estuda em sala de aula?

29. Para vocé como a avaliacdo reflete o
grau de conhecimento sobre determinada
matéria?

34.Como voce se sente antes e depois de uma
avaliacao?




Para completar os dados de nossa pesquisa
pretendemos realizar uma entrevista para
investigar algumas questdes relacionadas a
avaliacdo da aprendizagem. Gostariamos de
contar com sua colaboracdo. Caso concorde
em ser entrevistado deixe seu nome:

e telefone:
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APENDICE B: Roteiro entrevistas

ENTREVISTAN: _ DATA [/ |
DURACAO:
TEL: NOME:
CURSO:

SEXO:

IDADE: PERIODO:
N REPROV:
DISCIPLINA(S):

1. Como vocé define avaliagdo? O que ¢é

avaliacdo pra vocé?

2. Qual a funcdo e importancia da avaliagdo?

Serve para qué?

3. Quando (em que estagio/periodo do
processo de ensino) vocé acha que deve ser

avaliado? E com qual frequiéncia?

4. Quais os instrumentos/métodos/formas de

avaliar/ utilizados pelos seus professores?

5. Como vocé acha que deveria ser

avaliado?Qual a melhor forma de ser avaliado?

6. Como a avaliacdo reflete o grau de

conhecimento sobre determinada matéria?

7. O que fazem os professores quando grande

parte da sala ndo se sai bem numa avaliacdo?
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ANEXO



ANEXO A: RELATORIO EVOC: (lista de palavras evocadas pelos sujeitos pesquisados)

LISTA DE PALAVRAS

ENSEMBLE DES MOTS RANGS
FREQ.: 1* 2* 3* 4* 5%
Acompanhamento 1. 1*
Alcangado 1 0* 1*
Aluno : 30 0* 0* 3*
Analise »2: 0 1* 1*
Ansiedade S S
Aprender : 30 0* 0* 3*
Aprendizagem D4 1x 2* 1%
Apresentagdes : 1 0* 0* 1*
Aprovagéo D20 1 1*
Aproveitamento S S R
Assiduidade » 1 0* 1%
Aula D4 1* 2* 1*
Avaliagéo $ 3 2* 1*
Boa 120 1% 0* 1%
Cansativa :1: 0* 0* 1*
Capacidade $ 20 1% 0* 1%
Casa 1 0* 1%
Competencia cL1*
Complicado o1 1*
Comportamento 1. 0* 0* 1*
Comprometimento D1 1*
Compromisso 1 0* 1%
Conceitos D70 3% 1* 3*
Moyenne:
Conhecimento $11: 3* 6* 2*

Moyenne:
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Construcéo
Conteudo
Criancas
Critério
Debate
Decorar
Dedicagéo
Defazado
Deficiente
Desempenho
Desenvolver
Desnecessario
Detectar
Determinagao
Diagnostico
Didatica
Moyenne:
Diferentes
Dificuldade
Dificil
Disciplina
Dominio
Dos
Durante
Educacéo
Ensino
Ensino/Aprendizagem
Entendimento
Errada
Esforgo
Essencial
Estudo

e N T TN

N e = S T

0*
1*

: 0*

1*

: 0*
: 0*

1*

: 0*
D2*

3*
O*

o
"
"

o

0*

1*
1*

O*
4*

"
-
1
"
"
o
"

-
"
o
"

o

5*

1*

1*

1*
1*

1*

1*

1*
1*

1*

2*

1*

3*

1*
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Moyenne: 1.78
Exercicios
Extenso
Extensdo
Falha
Farsa
Feita
Formagéo
Forca
Frustante
Futuro
Identificar
Importante
Injusta
Insatisfatdria
Inseguranca
Instrumento
Insuficiente
Interesse
Leitura
Lista
Licdo
Légico
Maneira
Matéria
Maturagéo
Media
Melhorar
Mensurar
Metas
Método
Metodologia

P N, WP PP R R R R R, R O R, O, NERE R PR R R R PR R ®

2:

: 0*
.O*
: 0*

.O*

0* 1* 2*
0* 0* 1*
0* 0* 1*
0* 1*
0* 0* 1*
:0* 1%
: 0% 0* 1*
©0* 1%
0* 1*
0* 1* 1*
0* 1*
2% 1*
0* 1*
0* 1*
: 0* 0* 1%
1*
2%*
1*
0* 1*
1*
1*
0* 0* 1*
0* 1*
1*
0* 0* 1*
0* 1*
0* 1* 2*
1*
0* 1* 1*
0* 1*
0* 1* 1*
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Necessaria

Moyenne:

Notas
Novos

Né&o
Objetivo
Palestragdo
Participagéo
Pessoas
Planejamento
Portfélio
Pouco
Presséo
Prevencéo
Professor

Prova

Moyenne:

Qualidade
Questionamento
Raciocinio
Razoavel
Reestruturacédo
Registro
Resolver
Responsabilidade
Resultado
Riqueza
Sabedoria

Saber

Sala

Seguir

Teste

A S N I e e e o

D 4%

1*
O*

» 0%

: 0*
. 0%
: 0*
: 0%
o0
o 0

"
o
"
"

D 12*

1*

: 0*
: 0*

1*

: 0*

O*

: 0*

o
"
o
o

-

: 0*

O*
1*

2* 1*

0* 1*
0* 1*
0* 1*
1*
0* 1*
1* 3*
0* 1*
0* 1*
0* 1*

0* 2*

2*
5* 2*

1*
0* 1*

1*
1*
0* 1*
1* 1*
0* 1*
0* 1*
0* 1*
0* 2*
0* 2*
0* 1*
0* 1*

138



Textos

Tipos

Trabalho
Moyenne:

Vida

Vitoria

Vontade

Vélida

Otima

2.14

DISTRIBUTION TOTALE:

236: 73*

139

:1:0* 1*

0* 1*

0* 0* 1*
0* 1* 1*
1*

1*

B PN = R

81* 82* 0* 0*

RANGS 6...15
RANGS 16 ... 25
RANGS 26 ... 30

0* 0* 0*
O* O* O*
0* 0* 0*

O*
O*
O*

Nombre total de mots differents: 124

Nombre total de mots cites

moyenne generale: 2.04

1236

0* 0*
0* 0*
O*

DISTRIBUTION DES FREQUENCES

0* 0* 0* 0*
0* 0* 0* O*

freqg. * nb. mots * Cumul evocations et cumul inverse

1*
2*
3*
4 *
6*
7*
9*
11*
19 *

83
20
9

PR R W o

83
123
150
170
176
197
206
217
236

352 %
521 %
63.6 %
72.0%
74.6 %
83.5%
87.3%
91.9%
100.0 %

236 100.0 %

153
113
86
66
60
39
30
19

64.8 %
47.9 %
36.4 %
28.0 %
254 %
16.5%
12.7%

8.1%



