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“E necessario entender a avaliagdo enquanto a possibilidade de vir a ser ou fazer outro de si
mesmo, a constru¢cdo de cada um e do coletivo como diferentes, saudéveis, alegres, cidadaos.
E a prética da nossa existéncia se construindo a partir da avaliagdo que fazemos de nos
mesmos e das incorporagdes que fazemos a partir da percepc¢ao da atuacdo do outro conosco,
de tal forma que assim como sofremos a interferéncia do outro, também interferimos na
realidade do outro. Portanto, a formagao da identidade se da no encontro com o outro numa
construgdo social e ndo como algo meramente objetivo e natural. O carater da avaliagao tem
assim outra dimensao, ¢ diferente, pois propicia avango, progressdao, mudanca, a criagao do
novo.

Jussara Margareth de Paula Loch (2006)
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RESUMO

O objeto desta pesquisa ¢ a avaliagao da aprendizagem, tendo como foco central a anélise dos
discursos e praticas dos professores de Cursos de Licenciatura de Letras. Este estudo foi
desenvolvido com docentes de duas instituicdes de ensino superior do interior do estado da
Paraiba, localizado no nordeste brasileiro. O objetivo geral deste estudo ¢: analisar as
semelhangas, diferengas e contradigdes resultantes da comparagdo entre os discursos € o que
se pratica na avaliacdo da aprendizagem dos professores de Letras do Ensino Superior de uma
instituicdo de ensino superior particular de Patos/PB e os de uma publica de Catolé do
Rocha/PB. Esta foi uma pesquisa qualitativa com uma amostra de cinco docentes de cada
estabelecimento de ensino superior, somando-se dez ao todo. Foram feitas entrevistas com
perguntas abertas e fechadas, cujas respostas tiveram uma andlise de conteudo, e o resultado
desta foi confrontado com os dados da observacgdo das praticas de sala de aula dos professores
da amostra. Constatou-se que ha casos de professores que t€ém discursos diferentes da sua
pratica de avaliagdo da aprendizagem. Ha também problemas de interacdo entre docentes e
discentes em relagcdo a avaliacdo da aprendizagem que aumentam o indice de reprovacdo do
alunado, o que poderia ser evitado. No entanto, de modo geral hd um compromisso com a
qualidade de ensino dos docentes entrevistados. Os autores e tedricos que inspiraram esta
pesquisa foram: Wachowicz (2000), Castanho (2000), Berbel (2001), Sacristan e Gomez
(1998), Hoffman (1996 e 2003), Luckesi (1994), Vasconcelos (2000) ¢ Villas Boas (2000),
entre outros.

Palavras-chave: Discurso da avaliagdao da aprendizagem. Pratica do Ensino em sala de aula.
Qualidade do ensino superior de Letras.



ABSTRACT

The object of this research is the evaluation of the learning, having as central focus the
analysis of the practical speeches and of the professors of Letters Courses. This study was
developed with professors of two institutions of superior education of the interior of the state
of the Paraiba, located in north-eastern Brazilian. The general objective of this study is: to
analyze the similarities, differences and resultant contradictions of the comparison between
the speeches and what it is practiced in the evaluation of the learning of the teachers of Letters
of a privated College of Patos/PB and of a public College of Catolé of the Rocha/PB. This
was a qualitative research with a sample of five professors of each superior educational
establishment, adding ten to all. Interviews with open and closed questions had been made,
whose answers had a content analysis, and the result of this was collated with the data of the
observations of the practical ones of classroom of the sample teachers. It also has problems of
interaction between professors and pupils in relation to the evaluation of the learning that it
increase the index of reprobation of the scholars one, what it could be prevented. However, in
general way it has a commitment with the quality of education of the interviewed professors.
The authors and theoreticians who had inspired this research had been: Wachowicz (2000),
(2000), Berbel (2001), Sacristan e Gomez (1998), Hoffman (1996 e 2003), Luckesi (1994),
Vasconcelos (2000) e Villas Boas, among others.

Key words: Speech of the evaluation of the learning; Practical of teaching in classroom,;
Quality of the superior education of Letters.
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Conforme as orientagdes do sistema educacional vigente, a avaliacdo tem espago na
educacdo formal, sendo compreendida como indispensavel instrumento a servigo do ensino-
aprendizagem. Nela ¢ oportunizada a revisdao do processo pedagdgico visando a aprendizagem
adequada do aluno e a reflexdo sobre a propria pratica do educador. A avaliagcdo também se
faz essencial para a academia, quando favorece a identificagdo das prioridades dos contetidos
a serem fixados e aponta as situagdes que podem vir a ser reestruturadas em termos de
metodologia de ensino.

Mediante a importancia conferida a pratica avaliativa, a aprendizagem escolar e
considerando observagdes realizadas no decorrer da minha trajetéria profissional como
coordenadora pedagodgica por seis anos do Projeto Centro de Ensino Solidario Estadual da
Paraiba - CEPES PS2 - do Ensino Fundamental, Médio ¢ Normal em Patos/PB, e atualmente,
como coordenadora do curso de Letras de uma Instituigdo de Ensino Superior — IES —,
observei que a maioria dos professores tem um embasamento tedrico sobre a avaliacdo da
aprendizagem, mas, nos seus cotidianos suas a¢des aparentemente diferem do que teorizam. E
esse recorte que pretendemos explorar nesta pesquisa.

Desse modo, preocupa-me a qualidade de ensino que pode estar comprometida por
causa dessas aparentes diferencas. Além disso, os professores de curso superior ndo sao
estimulados a se reciclarem na area de didatica e de avaliacdo de ensino-aprendizagem, e por
isso justifica-se esta pesquisa que decerto trard contribui¢des para a pratica de docentes do
ensino superior no que tange a avaliacao de aprendizagem.

Sabe-se que a pratica avaliativa em todos os niveis de ensino, assim como no ensino
superior nacional e internacional vem se tornando uma tematica cada vez mais destacada nas
discussdes do meio educacional, contudo, ¢ abordada em diferentes perspectivas por autores
como Wachowicz (2000). Ele se refere a avaliagdo numa abordagem dialética, enquanto
Castanho (2000) se detém na inovagao da avaliagdo no ensino superior ¢ Berbel (2001) refere-
se a avaliacdo no ensino superior baseada em cinco dimensdes: pedagdgica, instrumental,
emocional, ética e corporal. Sacristan e Gomez (1998) destacam o papel fundamental que a
avaliacdo continua ocupando em uma sala de aula superior; Hoffman (1996, 2003) refere-se
aos mitos da avaliacdo e possibilita uma avaliacdo mediadora, com perfil de processo
continuo, Luckesi (1994), Vasconcelos (2000) ¢ Villas Boas (2000) abordam a avaliagdo no
contexto do aluno, do professor e sua formacgdo. Estes, dentre outros, compreendem as
avaliacdo como um processo a ser desenvolvido do ponto de vista diagnostico, formativo e

dialético.
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J& existem indicios de que tal pratica precisa ser repensada no intuito de que ndo seja
limitada apenas a tentativa de mensurar os aspectos cognitivos dos alunos, mas, que também
assuma a responsabilidade de contribuir para a formag¢dao de cidaddos mais criticos e
conscientes. Considerando a situacgao politica e econdmica do Brasil, que ¢ um pais vitima da
exploracdo do sistema capitalista e neoliberal, pode-se perceber a relevancia social da
presente investigacdo, j& que no presente estudo manifesta-se a posi¢do de perceber o
processo de avaliagao como reflexo das proprias praticas educativas e da trama das relagdes
sociais vigentes. Estas sao merecedoras de profundas transformacdes no sentido de aumentar
as oportunidades educacionais e qualidade de vida da populagao.

Para o meio cientifico, este estudo se justifica pela possibilidade de se tornar uma
fonte de consulta e reflexdo para os professores em geral e especificamente os do Curso de
Letras. E com intuito de também contemplar este objetivo que se faz necessario conhecer as
semelhancas e diferencas nos discursos e praticas dos professores, sujeitos diretamente
envolvidos no processo, acreditando que ai possa estar situado o ponto de partida para que
sejam desenvolvidos outros estudos nesta area em busca de tornar a avaliagdo uma pratica
mais adequada, criativa e eficiente.

A avaliagdo da aprendizagem, de acordo com a nossa experiéncia, propicia a
verificagdo da aprendizagem dos discentes e sintetiza todos os processos didatico-
pedagogicos, metodologias, objetivos, contetidos programaticos e outros elementos que sio
constitutivos da pratica pedagogica. Através da avaliagdo podemos confirmar ou ndo a
adequacdo dos procedimentos didaticos dos professores. Essa ¢ a nossa principal justificativa.
Além disso, percebo que ¢ na area de Letras onde atuo que sdo estudadas as linguagens de
modo geral, e elas expressam a amplitude das mentalidades, do universo socioeconomico,
cultural, politico e dos modos de ser das pessoas, especialmente dos professores e alunos,
exigindo entdo uma formacio solida para os futuros profissionais. E por estas razdes que a
analise do processo de avaliagdo do ensino-aprendizagem do curso superior de Letras se
justifica. A contribuigdo desta pesquisa esta também na possibilidade de ela visibilizar as
proximidades e distancias entre as orientacdes da Lei de Diretrizes e Bases — LDB (1996), os
documentos dos Projetos Pedagogicos dos Cursos — PPCs — e as realidades da sala de aula em
termos de avalia¢do da aprendizagem.

Em funcdo destas questdes supracitadas, esta pesquisa podera servir para motivar as
manutengdes ¢ mudangas dos sistemas de avaliacao da aprendizagem, tanto em Letras quanto

em outras areas do conhecimento do ensino superior.
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Nesta dissertacdo desenvolvi os seguintes capitulos: no primeiro apresentei as
fundamentagdes tedricas que nos inspiraram; no capitulo 2 dei visibilidade ao problema, e
objetivos de pesquisa, bem como da metodologia, técnicas de coleta de dados e respectivos
instrumentos com os quais eles foram coletados e analisados; no capitulo 3 estdo os dados
empiricos dos discursos dos professores, as analises de conteudo dos mesmos, assim como 0s
dados da observacdo das praticas da avaliacdo, que foram confrontadas com a andlise
documental dos planos de cursos dos professores, bem como a relagdo dos mesmos com os
PPCs dos cursos de Letras das IES aqui focalizadas. Neste mesmo espaco estdo inseridos
também os dados das observacdes das avaliagdes que foram feitas em sala de aula com os
professores envolvidos nesta pesquisa. Depois dos capitulos estdo as consideragdes finais e

referéncias bibliograficas. Os anexos da pesquisa virdo no final.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA:

A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA DOCENCIA
UNIVERSITARIA
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Neste capitulo apresento os fundamentos teoricos da avaliacdo da aprendizagem,
destacando-a no ensino superior. Contudo, para alcancarmos este recorte do nosso objeto de
estudo destacaremos o contexto da docéncia universitaria em que a avaliagdo acontece. Vale
ressaltar que o Ensino Superior, no tocante ao Curso de Letras, de acordo com as nossas
observagdes e experiéncias, ¢ complexo porque exige conhecimentos técnicos tanto quanto os
das questdes abstratas dos cursos de ciéncias humanas e, por estes aspectos ¢€
operacionalizado de modo que prepare os discentes para a profissdo que o curso lhes oferece.

A avaliagdo da aprendizagem esta inserida também no contexto das leis educacionais
regidas pelo Ministério da Educagao brasileiro. Se o aluno ndo mostrar um bom desempenho
para ser aprovado nos episodios da avaliagdo escolar ele estara formalmente impedido de
exercer a profissdo para a qual estd sendo formado. No entanto, ndo ha possibilidade de se
fazer a avaliacdo da aprendizagem se ela for dissociada da rotina e cotidianidade das aulas e
atividades escolares que sdo desenvolvidas pela docéncia universitaria. E nas salas de aulas
que ocorrem os atos de ensinar e de aprender em termos de linguagem e lingiiistica. Estes
processos como um todo convergem na avaliagdo da aprendizagem, ja que ¢ nesta etapa que o
aluno ¢ testado e demonstra as competéncias que serao utilizadas por ele no seu futuro
profissional.

O professor exerce entdo o papel de mediador da aprendizagem, bem como, ¢ o
responsavel pelo ato de atestar a aprovacdo dos discentes, que por sua vez dependem dela
para se tornarem aptos para exercerem suas futuras profissdes e/ou habilitacdes. Cabe-nos
entdo caracterizar a docéncia universitaria abordando, ainda, os elementos fundamentais do
processo de ensino-aprendizagem e a importancia na relagdo professor-aluno para que a
avaliacdo da aprendizagem, que depende deles, seja um fendmeno que contribua para o bom

desempenho discente.

1.1 A docéncia universitaria em discussio

Um estudo voltado para a avaliagdo da aprendizagem requer o destaque da docéncia
e de todos os sujeitos, processos e fatores que sdo relacionados a ela. Por exceléncia ¢ um
procedimento que, se for adequado, garante a efetividade dos processos de ensinar e aprender.
Como os fatores e sujeitos inerentes a profissdo do professor, os atos de ensinar e aprender
constituem as principais instancias do exercicio da docéncia, até porque estas agdes nao

ocorrem apenas na universidade, mas ao longo de nossa vida (Sousa, 2005). Por isso, faz-se
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necessaria, aqui, a discussdo para colaborar na compreensdo de certos questionamentos em
relacdo aos sucessos e dificuldades dos alunos quanto aos processos de ensino e
aprendizagem.

O homem, desde o nascimento, segue contornos, coOmo O SUCESSO, INSUcesso, as
potencialidades, frustracdes, limitacdes e superacao de desafios que lhe foram ensinados e
dispostos a aquisicao de aprendizagem no seu contexto, e estes sdo necessarios € permanentes
para o seu desenvolvimento e para a construcao de resultados na sociedade.

Dessa forma o docente deve, antes de apresentar um assunto em sala de aula, ter em
mente o contexto socio-histdrico e cultural do aluno, e, além disso, ter consciéncia de que o
processo da aprendizagem ¢ natural e inerente a todo ser humano, que neste caso trata-se do
discente, pois, o0 mesmo pode processar todo e qualquer conhecimento. O aluno, ao chegar a
universidade tem vivido muitas experiéncias, das quais dependerdo seu empenho e
desenvolvimento para o ensino-aprendizagem e posterior exercicio profissional. Em relagdo a
isso, Sousa (2005) coloca que todo ser humano, no nosso caso o aluno, aprende determinado
assunto e da respostas coerentes com facilidade quando o assunto ensinado estiver associado
ao seu contexto.

A esse processo Piaget (1977, p. 52) denominou de "conceito biologico de
adaptagdo" e depois o fez como modelo de construgdo cognitiva, considerando toda
aprendizagem como um processo de adaptagdo, a partir da associacdo do contetdo ensinado
ao processo de desenvolvimento. A compreensao do processo da aprendizagem, a partir dessa
concepgdo, requer do professor, ndo s6 conhecimentos da sua disciplina, mas, saberes de
ordem bioldgica, historica e cultural do aluno.

Na maioria das vezes, a docéncia ndo ¢ realizada dentro desta perspectiva e, por isso
¢ carregada de complexidade devido ao surgimento de fatores internos e externos. Um dos
aspectos externos que redimensiona e as vezes t€ém implicagdes severas nos cursos superiores,
diz respeito a avaliagdo externa, como afirma Cunha (2003), e em decorréncia disso surge a
matriz curricular do curso, com carga-horaria definida, laboratdrios, acervo bibliografico e
outros elementos que também passam por avaliacdo. Ainda temos alguns aspectos de ordem
interna que sdo as concepgdes que os integrantes da Instituicdo tém da situagdo de ensino e
aprendizagem, os conteudos propostos, € o contexto socio-cultural do aluno que ¢ quase
sempre desconsiderado pelo professor, entre outros. Tudo isso contribui para o professor ndo
agir como um mediador ou facilitador, mas, manter a postura tradicional de ensino se

colocando como o centro do processo educativo e o aluno como co-adjuvante.
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Diante disso, Sousa (2005) mostra que ¢ muito importante o professor querer
conhecer as caracteristicas e a natureza do processo de ensino-aprendizagem, e essa ¢ uma
necessidade importante porque o ato de ensinar ¢ uma ac¢ao abrangente, que envolve nao so
recursos de ordem comunicativa, mas, partilha de saberes, orientacdo de atividades
contextualizadas e socializagdao de assuntos. Assim sendo, a docéncia no ambito universitario,
apropriando-se dessas concepgdes, passa a ressignificar o ensino e o aprender no contexto de
sala de aula. Sem o conhecimento destas pré-condi¢gdes contextuais ndo ha uma aprendizagem
completa e a avaliagdo da mesma pode ficar entdo comprometida.

Conforme Zabalza (2004), as tendéncias atuais tornam, por vezes, o desempenho do
professor universitario desafiador, o que implica no mesmo desfazer-se de uma postura
centralizadora em que seu saber prevalecia ao do aluno, passando a ser um agente facilitador
da aprendizagem que contribui para que o aluno seja ndo s6 participativo, mas também um
cidaddo reflexivo e critico através de atividades significativas para a vida do aluno, como
elaboracdo de projetos de pesquisa e extensdo universitaria.

No entanto, persiste na docéncia universitaria algumas posturas educacionais que sao
indiferentes as mudangas e isso se refletem no exercicio da pratica avaliativa em que torna o
aluno passivo e mero recebedor de informacgdes, o que ndo contribui para a formacdo de um
cidaddo participativo e reflexivo em suas agdes € no contexto social em que vive.

Segundo Veiga (2005) e Zabalza (2004), o professor universitario deve contemplar, no
desempenho de seu exercicio, multiplas fungdes como a de ensinar, a de pesquisar e, ainda, a
de gerir uma diversidade de situagdes na institui¢do, assim como, orientar os alunos para
participagdo em eventos académicos através da elaboracdo de textos cientificos, projetos de
pesquisa e nas elaboragdes de monografias, artigos cientificos e apresentar disponibilidade na
promocdo de atividades complementares: mesas-redondas, comunicagdes orais, enfim,
investir na sua propria formacao interagindo em grupos de estudos com colegas.

As reflexdes acerca da docéncia universitaria tornam-se cada vez mais pertinentes,
tendo em vista a contribui¢cdo da universidade para o desempenho do professor no mercado de
trabalho no que tange ao modo como a mesma realiza o ensino, a pesquisa ¢ a extensao, além
das tradugdes. Desse modo, espera-se uma docéncia voltada para a constru¢do de saberes
inerentes a profissdo do professor em diversos niveis, que, além de contemplar critérios
basicos para o ensino, seja necessaria a docéncia compartilhada com outros conhecimentos,

como o ¢tico, a diversidade cultural, afetividade, relacionamento interpessoal, entre outros.
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A Lei n° 9.394/1996, intitulada Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional —
LDBEN —, descreve em seu art. 13, sobre as incumbéncias dos professores, sobretudo no

conjunto de agdes do contexto da Institui¢ao, a saber:

"Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

I - participar da elaboragao da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

II - elaborar e cumprir plano de trabalho segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos ¢ horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias € a
comunidade." (Brasil, 1996, p. 5).

Desse modo, percebem-se as exigéncias atuais quanto a dimensdo das funcdes e
conceitos dos docentes universitarios. O exercicio da docéncia ndo se limita apenas a “dar
aulas”, mas pressupde um conjunto de atividades inerentes a questdo conjuntural do oficio de
ser professor. A docéncia carregou em toda a sua histéria 0 compromisso de transmissao de
saberes unilateral, ou seja, um ensino dissociado de fatores como o envolvimento com o
contexto socio-cultural académico e a integragao da sua disciplina com as demais. Assim
sendo, viabiliza-se um novo perfil para a docéncia superior. O enfoque dado a proposta de
pratica de ensino no terceiro grau gira em torno, preferencialmente, do professor e de seus
saberes. Diante disso, o exercicio dessa pratica se concretiza, na maioria das vezes, em sala de
aula. No tocante as aulas, evidenciam-se as expositivas, seminarios ministrados pelos alunos,
leituras monotonas e reflexdes de texto desmotivadoras.

Segundo Silva (1996), ndo ha um espaco para a interagdo professor-aluno, no que diz
respeito a sugestdo destes ultimos quanto aos procedimentos metodologicos e quanto ao
processo avaliativo. Nesse sentido, buscando diversificar e melhorar o desempenho da
docéncia vé-se como fator fundamental a titulagao dos professores. Dessa feita, a titulagao do
docente tem se constituido numa das exigéncias urgentes, quer seja Mestrado e/ou Doutorado,
tendo em vista a qualidade do ensino, o que, de certa forma, percebe-se, ndo legitima a
exceléncia na melhoria do processo didatico-pedagogico.

E que, de acordo com a nossa propria experiéncia, a maioria dos professores que

constituem a docéncia dos cursos superiores dd mais valor para os contetidos ensinados do
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que para as formas de transmitir os conhecimentos, € pouco se comenta sobre os modos de
avaliacdo dos mesmos. Isto ocorre mesmo com aqueles que sdo portadores da titulagao
exigida pelos 6rgaos da Educagao Superior. Em relagdo a avaliagdo, que € o tema e objeto da
nossa pesquisa, hipoteticamente a maioria dos professores ndo se preocupa em dar muitas
oportunidades de os alunos fazerem mais exercicios e provas e atividades para comporem as
notas, bem como, ndo se empenham em diversificar os critérios e instrumentos avaliativos
para melhorarem a aprendizagem e, conseqiientemente, as suas notas. A maioria avalia como
foram avaliados. E justamente esta estrutura que pretendemos pesquisar para confirmar ou
ndo esta hipotese.

No decorrer da minha histéria como estudante, e depois como professora em todos os
graus de ensino, observei que houve uma época em que os professores se orgulhavam de
terem altos indices de reprovacdo em suas disciplinas, tornando-se, assim, temidos pelos
aluno. Neste percurso profissional notamos que havia uma espécie de tradicdo ‘ndo’ dita que
para se considerar um bom professor, o docente deveria estimular este temor, pois, através
dele os alunos se dedicariam a estudar mais para melhorar o seu desempenho nas avaliagdes e
notas, como nos lembram Werneck (2001) e Paro (2001).

E no contexto desta mentalidade da tradi¢io da docéncia superior que tive interesse
em desenvolver esta pesquisa, ja que considero que a qualidade da aprendizagem deve ser
mais buscada do que a reprovagdo dos alunos. Por estas razdes a aprendizagem e sua fixacao
devem entdo ser refletidas aqui, especialmente porque compdem as principais referéncias para
a sociedade e os futuros professores. Espera-se que o processo avaliativo do Ensino Superior,
dentre as muitas facetas que lhe sdo peculiares, reflita o cuidado e o respeito que se deve ter
pelos alunos e suas aprendizagens.

Segundo Vasconcelos (2000), uma questdao problematica que persegue a docéncia
superior € a pratica pedagogica isolada, cada um fazendo por si, mas também a indiferenca
dos professores na elaboragdo dos projetos educacionais em que os mesmos tracem uma linha
pedagogica una, clara e expressiva para que todos exercitem com compromisso € qualidade a
sua pratica pedagogica.

A partir do momento histéorico em que foram elaborados os Projetos
Pedagogicos dos Cursos — PPCs — tornou-se necessario o aprofundamento das questdes
de aprendizagem e de avaliagdo da mesma, segundo a Resolucdo da Camara de

Educacdo Superior - CES (Brasil, 2002, p. 3):



26

"Art. 1° As diretrizes Curriculares para os cursos de Letras, integrantes
dos Pareceres CNE/CES 492/2001 e 1.363/2001, deverdo orientar a
formulagdo do projeto pedagodgico do referido curso.

Art. 2. O projeto pedagogico de formacdo académica e profissional a ser
oferecida pelo curso de Letras devera explicitar:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado ¢ licenciatura;
b) as competéncias gerais e habilidades especificas a serem
desenvolvidas durante o periodo de formacao;

¢) os conteudos caracterizadores de formagao profissional, inclusive os
conteudos definidos para a educacdo basica, no caso das licenciaturas;
d) a estruturagdo do curso;

e¢) as formas de avaliagdo."

Como se viu, as instru¢cdes do MEC para a elaboragdao dos PPCs — Projetos
Pedagogicos de Curso, os antigos PPPs — sdo claras, e se todos os professores
participassem da sua construgdo e tivessem conhecimento do mesmo, e os seus planos de
atividades estivessem de acordo com eles, teriamos professores mais comprometidos
com o ensino-aprendizagem, bem como uma pratica pedagodgica coerente com oS
paradigmas atuais.

No entanto, nem sempre os PPCs sdo consultados pelos docentes para nortear
sua pratica, em especial, o processo avaliativo, o que gera o risco de encontrarmos uma
pedagogia fragmentada e dissociada da aprendizagem. As autoridades gestoras dos
cursos superiores deveriam, entdo, exigir ¢ formalizar com mais efetividade esta
unicidade entre a didatica docente e apreensdo do conhecimento dos discentes.

De acordo com Pimenta & Anastasiou (2002), a agdo docente universitaria ndo €
adquirida s6 através de embasamentos teodricos. E adquirida também de momentos
socializaveis, ac¢des internalizadas durante o percurso académico ou seguindo seus
proprios conceitos, e por fim, obedece ao processo de reproducdo, ou seja, repetir
basicamente as experiéncias vivenciadas pelos antecessores ou contemporaneos. Na
maioria das vezes os professores estdo pouco preparados para assumir a pratica
pedagogica, em especial, o processo avaliativo, ou seja, as atividades de avaliagdo sdo
idénticas aos dos seus professores, conforme afirma Benedito e outros (1995),
Vasconcelos (2000), Cunha (1998) ¢ Ludke (1998).

Por isso apresentamos a proposta de proporcionar aos professores, discussoes
constantes sobre a acdo docente baseando-se nos documentos que norteiam sua pratica,
no caso, o projeto pedagodgico do curso, em formagdo continuada para uma pratica
consciente, que deve ser associada aos paradigmas educacionais exigidos, para que se

evite uma pratica ancorada no achismo.
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O aluno, nesse caso, seria um sujeito totalmente passivo do processo da
aprendizagem, limitando-se a receber informagdes dos contetidos e a seguir uma rotina
de responder trabalhos e provas propostos pelos professores. A preocupacdo da
sociedade quanto ao Ensino Superior diz respeito, justamente, a pratica docente ¢ a
producdo do saber que devem convergir para um distanciamento do contexto social,
enquanto este se apresenta complexo, dindmico e com diversidades de situacdes e
cidaddos. A docéncia superior, na maioria das vezes, reflete uma pratica isolada e
monotona. Desse modo fragiliza o processo educacional por nao estabelecer um
relacionamento entre as disciplinas que contemplam a matriz curricular do Curso e o
contexto social.

Segundo Makarenko (apud Gadotti, 1995), a discussao destaca a dificuldade em

formar um grupo de professores coeso e que produza reflexdes de forma interdisciplinar,
pensando no coletivo, ou, quem sabe, a unidade no ensino. Nesse caso o grupo
desenvolveria acdes pedagdgicas correlatas, mostrando a unidade na perspectiva
curricular, essencialmente privilegiando a intima ligagdo do contexto social com o
mercado de trabalho do profissional no ambito da educacdo. Portanto, ¢ dificil agrupar
os educadores para a discussdo nesta busca de unidade e empenho por melhoria no
ensino e aprendizagem no contexto do Ensino Superior. Quando acontece dispde-se de
um pequeno grupo e ndo contempla todas as areas ocasionando uma discussao restrita.
A pluralidade de mudangas advindas da revolugdo tecnologica, social, econdmica na
educacdo, em especifico, no Ensino Superior, de repente, mostra a complexidade do
oficio de ser professor. A exigéncia primordial de mudanga, no caso, segundo Giroux
(1986), teria que ser a do docente que deve ser um agente que contribui para a
transforma¢ao e formagao de cidaddos. Todas as mudancgas seriam decorrentes das
propostas de acdes da Instituicdo de Ensino Superior e da sua interacdo com a
coordenacdo pedagogica e o didlogo com os demais professores.

Para Schon (1992), a formacdo docente incluiria ag¢des desde encontros
intitulados de reunides a encontros de formacdo continuada e debates referentes as
praticas pedagogicas. A formagdo docente seria, no caso, muito além da fomentagao em
dotar um professor de conhecimentos técnicos, pois esta se estenderia a provoca-lo a
refletir sobre praticas significativas contribuintes de qualidade. Essa visdo ¢ a de que a

pratica reflexiva estaria associada a um processo de investigacao-acao, sobretudo numa
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investigacdo que envolva o conjunto de discentes e docentes, ndo s6 um ou outro e, sim
os dois como agentes da aprendizagem.

De acordo com Fazenda (1991), as discussdes colocadas anteriormente
corresponderiam ao exercicio da interdisciplinaridade. Isto exige a iniciativa para o
trabalho em grupo, a partir do didlogo com cada area de estudo, ou seja, com cada
disciplina, assim como a tolerancia em respeitar a importancia dos saberes do outro,
enfrentar os desafios proporcionados pelas diferencas de ponto de vista, a humildade
para ouvir as opinides e assumir os erros. Requer também a disponibilidade para
envolver-se com questdes de outra disciplina e o compromisso de avangar, ocasionando

a superacdo dos erros e desafios com responsabilidade.

1.2 Enfoque nos desafios e possibilidades do professor universitario

A formagdo do professor nem sempre possibilita a internalizagdo de todas as
questdes inerentes a pratica docente, por isso, ha a exigéncia em dar continuidade a sua
formagao buscando constantemente momentos reflexivos, como grupo de estudos com
outras disciplinas, o que ocasiona a critica e autocritica. Diante disso, entende-se que o
estudo em grupo seria em parte, um espago interdisciplinar.

Como todos os segmentos da sociedade passaram por transformagdes nas ultimas
décadas, quer seja do ponto de vista estrutural, quer seja do ponto de vista conjuntural, os
niveis de ensino e os processos educacionais ndo podiam ser diferentes, merecendo destaque a
formagao do professor. Essas transformacdes ocorridas implicaram em profundas mudancas
em que pese a base curricular das instituigdes, considerando sua funcdo social e,
consequentemente, a reformulacao nas diretrizes da formacao do professor.

Diante disso, acarretaram mudancas na concep¢ao do ‘ser’ professor do ponto de
vista pessoal, social e econdmico. Ha duas décadas, conforme a minha experiéncia, tanto
como aluna e como docente, a maioria dos jovens escolhiam a profissio de professor
baseando-se na representacdo de dominio de conhecimentos, autoridade, respeito e situagao
financeira deste perante a sociedade. Dado o surgimento vertiginoso de novas profissoes,
tanto na area da saide e de exatas, assim como na de humanas, e a supervalorizagdo de
algumas no mercado de trabalho originadas pelas mudangas, entra em declinio a profissao do

professor.
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Hoje, apesar dos incentivos para graduagdo através de cotas, da expansdo das
universidades, o jovem nao escolhe as Licenciaturas como em anos anteriores tendo em vista
a desvalorizagdao financeira e a falta de reconhecimento da profissdo pela sociedade. Para
tanto, ¢ exigido do professor a participagdo no processo de formacdo para que o mesmo
enfrente os desafios e compreenda que as mudangas sociais, econdmicas e tecnoldgicas
interferem diretamente na pratica do professor.

Segundo Esteve (1995), o modo pelo qual sdao vivenciadas as mudangas em todo o
contexto educacional, especificamente no ensino superior, reflete uma inseguranga por parte
do professor, ocasionando a falta de dominio na sua pratica e o controle na sua atuagdo. Isso
implica numa situagdo desconfortavel para os professores, contribuindo para baixa auto-
estima por sentir-se desvalorizado.

A problematica se torna mais grave quando os mesmos nao dispdem de recursos para
efetivar uma pratica docente segundo as exigéncias, a exemplo, aulas em laboratorios de
informatica, recursos daudios-visuais, um acervo bibliografico atualizado, espago para
orientagdes didaticas para os alunos, dedicacao de tempo para aquisi¢do de formagdo como
mestrado ou doutorado. Isso quer dizer que o professor aumentaria suas fungdes, suas
responsabilidades, mas ndo ¢ devidamente remunerado por isso, pois ndo se reconhece a
importancia do professor. Esses problemas e dificuldades estruturais nido estimulam a
dedicacdo dos docentes as suas fungdes pedagogicas, especialmente as da avaliacdo adequada
da aprendizagem dos alunos. Por exemplo, fala-se muito dos modelos construtivistas de
ensino, mas, nao se proporciona formagao dos docentes nessas inovagdes.

De acordo com Chaves (2001), tendo em vista superar esse contexto e buscar
equilibrio entre os encargos dos professores e suas praticas, marcadamente nas avaliativas
surgem oportunidades acerca da formacao continuada como forma de provocar no professor o
interesse em adquirir novos conhecimentos, novas praticas, competéncias e habilidades a fim
de tragar o perfil daquele que seria o bom professor. A partir dai, originaria a perspectiva de
profissionalizacdo da categoria.

Contudo, o papel dos professores e sua importancia no processo educativo provocam
discussdes quanto a natureza da formacdo docente, exigindo um novo perfil de profissional
para o exercicio da docéncia superior, segundo Imbernom (2000) e Villas Boas (2000). Para
formar um professor pratico-reflexivo, que se defrontard com situacdes de incertezas
contextualizadas e unicas, o docente deverd recorrer a investigagdo como uma forma de

intervir praticamente nestas situagdes, e este processo fazem emergir novos discursos teoricos
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e concepgoes alternativas de formagdo. O docente deve entdo se preocupar com a qualidade
do ensino em que se insere a questdo da avaliagdo, que € o nosso objeto de estudo.

Diante disso, desencadearam-se estudos precisamente na década de 1980, mostrando
uma nova visdao em torno da formacdo de professores em que tanto o aluno quanto os
professores ensinam e aprendem concomitantemente, contribuindo para uma nova concepgao
de profissdo e formagdo profissional. Dessa feita decorrem discussdes oportunizando a
criacdo de novos contextos. Para isso se propde observar que um contexto de ensino
organizado gira em torno de projetos de formacdo para contemplar seus professores,
baseando-se na area de conhecimentos dos docentes, investindo financeiramente em livros e,
principalmente numa politica salarial de cargo, titulagdo e salarios. Isso de acordo com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (Brasil, 1996).

De acordo com Romanelli (1986), ¢ evidente o tratamento do sistema educacional
brasileiro dedicado as camadas menos favorecidas, elitista e excludente. O autor ainda mostra
que ja era percebida esta situagdo em 1930, o que desencadeou o processo de lutas através dos
movimentos sindicalistas sobre os problemas que afetam a educagdo brasileira em questao.
Baseando-se nesse contexto histérico, o rumo para minimizar a problematica no sistema
educacional seria necessariamente a organizagdo dos professores com o mesmo ideal.

Quanto a formacdo de professores, nesse contexto, apresentava-se de forma timida.
A exigéncia restringia-se para a formacao inicial, ou seja, ensino superior, para aqueles que
pretendiam ingressar na docéncia do ensino médio ou superior. Aliava-se a isso a inauguracao
das Escolas Normais, sendo assim, os professores que pretendiam atuar nas primeiras séries
do Ensino Fundamental ou Educacdo Infantil procuravam cursar o magistério, assim chamado
na época.

Ainda nessa época — década de 30 —, as discussOes ndo se restringiam apenas a
formacdo dos professores na dimensdao cognitiva, ou seja, no amadurecimento das
perspectivas cientificas de ensino e pesquisa do professor, mas visava algo bem mais
abrangente, a perspectiva social da educagdo, principalmente, alavancando o desenvolvimento
econdOmico, politico socio e cultural da sociedade. Nesse caso, surgiria como eixo principal o
direito de todo cidaddo a escola publica, com a responsabilidade do Estado. No contexto das
mudancas viu-se a dimensdo metodologica, e a partir de entdo o educando seria um agente tao
importante quanto o professor, ou seja, seria visto como sujeito principal do processo ensino-

aprendizagem.
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Todas essas mudancas foram implementadas através do movimento chamado
“Pioneiros da Educagdo” (Romanelli, 1986). Desse movimento surgem, conforme afirma
Romanelli (1986), Institutos de Educacdo, especificamente do Ensino Superior como a
Faculdade de Ciéncias e Letras, que sao capacitados para atender as exigéncias para formagao
de professores no ensino médio e fundamental.

Conforme Noévoa (1992), a Lei 5.692/71, promulgada na década de 1970, tragou as
necessidades das novas exigéncias da formagdo de professores apontando especificamente
para a tendéncia tecnicista de ensino. Percebe-se a configuragdo dada pela referida lei a
formagao de professores na dimensdo metodoldgica. O educando perde o espago conquistado
no movimento de 1930, cedendo lugar ao educando “paciente’ da aprendizagem. Todo esse
contexto ¢ refletido no processo avaliativo da aprendizagem gerando a aplicagao da avaliagao
classificatoria. Segundo Mazzotti (1993), as condigdes na perspectiva estatutaria e a
configuracdo da atua¢do dos profissionais em educacdo-formag¢do dos professores foram
delineadas pela Lei 5.692/71.

Os debates e discussdes em relacdo a profissao docente, sua atuagcdo e formacao
tornam-se constantes no ambito educacional. A criagao de congressos e foruns, assim como o
Comité Pro-Formagdo do Educador, visou, por parte dos professores e alunos, uma agdo bem
mais ampla, no caso, a reestruturagdo do curso de Pedagogia. Neste processo foi revista a
concepgdo tradicional de ensino, reformulando o engessamento do curriculo e o seu carater
metodoldgico, e isso € veiculado pela Associacdo Nacional pela Formacao de Profissionais da
Educagdo — ANFOPE (1992). A insuficiéncia constatada na formagdo e atuagdo dos
professores das décadas anteriores, por ndo atenderem as demandas antes exigidas provocou
um desejo de reformulagdo das politicas para o sistema educacional por parte do Ministério da
Educacao ¢ Cultura - MEC.

No ano de 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional -
LDBEN — a Lei n° 9.394/96 (Brasil, 1996) — que se propos a ressignificar a formacao e
atuacdo do professor através da regulamentacdo de instrumentos como programas de
formacao continuada. Foram criados também os sistemas de afericdo do conhecimento dos
alunos da Educacao Basica, pela Prova Brasil — do 5° € 9° anos —, além do Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM. Para os alunos do Ensino Superior foi criado o Exame Nacional
do Desempenho dos Estudantes — ENADE. Segundo Estébam (1999), os instrumentos de
avaliacdo acima relacionados provocam uma volta ao um padrao inflexivel e excludente

concebido pela avaliagdo quantitativa.
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Por outro lado, de acordo com o nosso entendimento, cabe-nos ressaltar que os
resultados das provas coletivas nacionais do ENEM, por exemplo, permite que os alunos de
ensino médio que dele participaram tenham acesso a vagas e bolsas de estudo em faculdades
particulares sem precisarem fazer vestibular, que ¢ a avaliacdo mais afunilada e excludente do
sistema educacional superior.

De acordo com Cunha (2003), foram criados instrumentos de reconhecimento dos
cursos superiores baseados na titulagdo, politica salarial dos professores e outros dispositivos,
até entdo desconsiderados do ponto de vista legal. No caso, vinculando a politica educacional
a politica socioecondmica cultural, buscou-se a exceléncia na formacdo e no exercicio do
professor, por meio dos sistemas de ensino em seus varios niveis. Em todas estas instancias a
avaliacdo formal da aprendizagem ¢ um instrumento fundamental porque dela dependera o
conceito das instituigdes perante o MEC e, conseqilientemente, os recursos poderdo ser
aumentados ou diminuidos.

Além das iniciativas dos programas implementados pela LDBEN, foi enviado as
universidades, no ano de 1998 pelo MEC, para oficializar a formacao dos professores da
Educagdao Infantil e Fundamental, um documento chamado Referencial Pedagogico-
Curricular, constando os aspectos fundamentais da implementacdo da formagdo desses
professores: a) a formagdo inicial e continuada, como partes integrantes da constituicdo da
identidade profissional dos professores; b) a vinculagdo da formagdo ao projeto educativo das
escolas e; ¢) uma base curricular de formacdo calcada nos pressupostos tedricos da
acdo/reflexdo/acdo entendida como aporte para superacdo de praticas reprodutivistas nos
processos de ensino.

E nesse sentido que se fundamenta a formagio do professor do ensino superior, ja
que se estabeleceram programas de formagao para os professores de Educagdao Infantil e
Fundamental. Percebe-se a auséncia de politicas publicas voltadas para a formacao e atuagao
do professor do ensino superior, em que pesem os aspectos, especificamente metodologicos e
didatico-pedagogicos no geral, em destaque a avaliacio da aprendizagem. Essa lacuna
dificulta o desempenho do professor em sala de aula ja que lhe falta apoio legal, didatico e

pedagogico.
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1.3 A sala de aula universitaria como contexto da avaliacido da aprendizagem

Ao longo do tempo, a sala de aula do ensino superior compreendeu um espaco
fisico e um tempo delimitado para que o professor expusesse os conteudos e suas
vivéncias aos alunos. Ou seja, a atividade de ensino superior sempre foi resultante de um
espaco e tempo em que caberia ao professor transmitir os conhecimentos e aos alunos
caberia as agdes de recebimento e repetigao de informagades.

De acordo com Masetto (2005), ha a configuragao de um novo espago e tempo
da aula universitaria, no caso, a mesma ¢ hoje voltada para o processo de aprendizagem
em que ndo se encontra um agente (transmitindo informag¢des) e outro (recebendo-as),
mas ambos envolvidos com o saber, e para isso eles interagem e socializam agdes
educativas, como estudar, ler, discutir e debater, ouvir o professor, consultar e trabalhar
na biblioteca, redigir trabalhos, participar de conferéncias de especialistas, entrevista-
los, dentre outras, especialmente nos cursos de Ciéncias Humanas onde se inserem os de
Letras.

Ainda baseada no autor acima citado, a aula ndo consiste na aplicacdo de
atividades s6 na universidade, mas, onde os alunos e professores puderem interagir e
socializar conhecimentos significativos respondendo ao planejado. Transcender a rotina
das paredes da sala de aula torna-se mais motivador tanto para o docente como para o
discente, pois, facilitard a integragdo dos discursos e praticas dos mesmos gerando
autonomia no ambito profissional através dos propositos cidadaos, éticos e politicos. Ou
seja, esses discursos educacionais sdo apoiados em principios, normas, regras e
elementos que respeitem o universo ético e politico da cidadania.

Segundo Mangueneau (2005), entende-se por discurso uma linguagem com uma
composicdo de enunciados' que se distinguem da narrativa ou ‘historia’. O “discurso é
uma organizacdo situada para além da frase” (p. 52), ou seja, apresenta conteudos
orientados em funcdo de uma finalidade e com uma extensdo do seu enunciado indo
além do que foi dito pelo enunciador. Segundo Silva (2000, p. 43): “Nas perspectivas
criticas a énfase estd nas formas pelas quais os recursos retdricos e expressivos do
discurso sdo utilizados para a obtengdo de certos efeitos sociais, isto €, a preocupagao

estd nas conexdes entre discurso e poder”. No caso do professor em sala de aula o seu

' De acordo com Benveniste (citado por Tomaz Tadeu da Silva, 2000, p. 49), [...] enunciagéo
¢ o ato pelo qual a lingua ou codigo se concretiza, se realiza ou se efetiva como fala”. O
enunciado ¢ o resultado do ato da enunciagao.
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discurso deve ser devidamente entendido e captado pelos alunos, pois, o docente tem o
poder que aparece principalmente na avaliagdo da aprendizagem e o direito que tem de
aprovar ou nao os alunos.

Mangueneau (2005) lembra também que o discurso ¢ “uma forma de agdo sobre
0 outro ¢ ndo apenas uma representacdo do mundo, [...] e constitui um ato (prometer,
sugerir, afirmar, interrogar etc.) que visa modificar uma situacdo [...] ou causar
modificacdo nos destinatarios”. (p. 53). De acordo com esta fonte, ¢ uma atividade
verbal relacionada com atividades ndo verbais, ou seja, tem significados que ndo estdo
presos nas palavras enunciadas. Silva (2000) cita Foucault, que afirma que “o discurso
ndo descreve simplesmente objetos que lhe sdo exteriores: o discurso ‘fabrica’ os
objetos sobre os quais fala” (p. 43).

Ainda segundo Mangueneau (2005), os discursos sdao interativos, o que
pressupde a troca verbal do bindmio Eu-Vocé, onde esta segunda pessoa pode ser um
sujeito individual ou coletivo, num sentido simbolico onde o enunciador enuncia
palavras e utiliza conceitos conhecidos e reconhecidos por ambas as partes. Para tanto o
discurso deve ser contextualizado para ser compreendido. Deve também ser considerado
no bojo de um interdiscurso porque s6 adquire sentido no interior de um universo de
outros discursos que, no nosso entender, devem ter significados conhecidos e
compartilhados pelos enunciadores e receptores dos mesmos. Podemos considerar entdo
que o ato de ensinar-aprender ¢ baseado numa troca de discursos de natureza técnica e
educacional e a avaliagcdo da aprendizagem ¢ o desfecho essencial deste processo.

Percebe-se a abrangéncia do significado de ‘aula’, hoje, para a universidade.
Apesar do contexto académico, dos valores, caracteristicas e situagdes dos discentes
exigirem acoes educativas dos professores, que sdo bem diferentes das vivenciadas pela
pedagogia tradicional, parte dos professores continua a limitar-se a transmissao de
conteudos descontextualizados. A sala de aula, por apresentar uma diversidade de
sujeitos e situacdes, provoca o surgimento do professor gestor, aquele que cria
condi¢cdes adequadas ao ensino-aprendizagem, que nao impde regras, pois constrdi as
mesmas com seus alunos, e vai além dos saberes cognitivos, pois, motiva e lidera o
educando para outros saberes.

Segundo Gillet (1987), a gestdao de sala de aula compreende o dominio de
competéncias e habilidades metodoldgicas desenvolvidas pelo professor referente a um

ano ou semestre letivo, independentemente do contetido, do nimero de alunos presentes
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e suas particularidades. Nesse sentido, o estudo contribuird para a apreensdo e
compreensdo do conhecimento resultante, sobretudo, da transposicdo do contetdo
adequada ao respeito as diferencas dos componentes da sala de aula pelo professor.

Ainda de acordo com Gillet (1987) ¢ conveniente destacar a complexidade
colocada na sala de aula atual. E possivel encontrar educandos que nio aprendem com a
mesma metodologia aplicada a outro, ou, no mesmo tempo do outro, € ainda assim sdo
avaliados com o mesmo critério ou, quem sabe, com o mesmo instrumento. Nesse caso
exige-se que o professor faga uma revisao na metodologia e processo avaliativo aplicado
para que de fato aconteca o ensino-aprendizagem diferenciados.

Assim sendo, Zabala (1998, p. 58) aponta uma seqiiéncia didatica que permite
segundo acredita o autor, que a aula universitaria seja uma oportunidade para a interagao
de aluno e professor enquanto sujeitos do processo de aprendizagem, associando a teoria
a pratica, assim como também podem descobrir acdes que lhes permitam atuar
profissionalmente com qualidade.

Vejamos esta seqiiéncia sintetizada por este autor:

“l. Apresentacdo por parte do/a docente de uma situacdo problematica
relacionada com um tema;

2. O/a docente desenvolve um tema em torno de um fato ou
acontecimento, destacando os aspectos problematicos € os que sio
desconhecidos para os alunos;

3. Proposi¢do de problemas ou questoes;

4. Os alunos, coletiva e individualmente, orientados pelo/a docente,
expdem as respostas intuitivas ou suposi¢cdes sobre cada um dos
problemas e situagdes propostos.

5. Proposta das fontes de informacao;

6. Os alunos, coletiva e individualmente, orientados pelo/a docente,
propdem as fontes de informagdo mais apropriadas para cada uma das
questoes;

7. Busca de informagao;

8. Os alunos, coletiva e individualmente, orientados pelo/a docente,
realizam a coleta de dados que as diferentes fontes lhes proporcionaram.
A seguir selecionam e classificam estes dados.

9. Elaboracgédo das conclusdes

10. Os alunos, coletiva e/ou individualmente, orientados pelo/a docente,
elaboram as conclusdes que se referem as questdes e aos problemas
propostos.

11. Generalizacao das conclusdes e sintese;

12. Com as contribui¢des do grupo e as conclusdes obtidas, o/a docente
ou estabelece as leis, os modelos e os principios que se deduzem do
trabalho realizado;

13. Exercicios de memorizagao

14. Os/as discentes, individualmente, realizam exercicios de
memorizacdo que lhes permitam lembrar-se dos resultados das
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conclusdes, da generalizacdo e da sintese.

15. Prova ou exame;

16. Na classe, todos os alunos respondem as perguntas ¢ fazem os
exercicios do exame durante um periodo pré-determinado de tempo.

17. Avaliagao;

18. A partir das observagdes que o professor fez ao longo da unidade ¢ a
partir do resultado da prova, este comunica aos alunos a avaliacdo das
aprendizagens realizadas”. (Zabala, 1998, p. 58).

Sabe-se da existéncia de inumeras seqiiéncias de atividades pedagodgicas como
essa supracitada e, caso a situagdo exija, essa poderia ser reformulada conforme a
situacdo de aprendizagem. O nosso enfoque diz respeito a possibilidade de aulas
universitarias significativas que tém como objeto a aprendizagem, em que ndo se admite
o ensino tendo como metodologia s6 a aula expositiva e em seguida transmissdo de
informacdes e, sim, situagdes comunicativas com a participacdo do professor e do aluno.
E muito mais instigante a pesquisa orientada, onde ha a descoberta, a construgio
coletiva de conhecimentos em que o aluno tenha oportunidade a uma interagdo com os
colegas e com o professor, € que os saberes adquiridos em sala de aula se relacionem
com sua escolha profissional e assim por diante.

De acordo com Masseto (2005), sdo colocadas questdes pertinentes por
professores universitarios quanto ao modo como transpor a abordagem tedrica dos
conteudos para a pratica. Os mesmos encontram dificuldades em aplicar determinados
conhecimentos na aula universitaria concebida hoje. E isso implica em buscar maneiras
de vencer os desafios apresentados para facilitar a aquisicdo da aprendizagem pelos
alunos.

Assim sendo, o autor relaciona varias sugestdes de como poderia modificar o
quadro das aulas monotonas em dinamicas e significativas. No primeiro encontro com 0s
alunos destacaria: o sucesso do trabalho em equipe; de parceria; de co-responsabilidade;
e, o conhecimento dos colegas; Organizar uma seqiiéncia didatica que coloque o aluno e
professor trabalhando juntos em classe e extraclasse; Pedir aos alunos que fagam leituras
em casa ¢ facam resumo das mesmas, respondam questdes, levantem algumas perguntas
ou duvidas, dentre outras atividades; Aula expositiva no inicio de um assunto usando
para isso ndo mais que trinta minutos para motivar os alunos, e, sempre que possivel
fazer uso de recursos como retroprojetor, filmes, slides, apresentagdo de casos,
chamando aten¢ao para noticias recentes, provocando o dialogo dos alunos; Devem-se

utilizar técnicas como: dinamicas de grupo; semindrios; excursdes, atividades em
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grupos; painel integrado, grupos de oposicdo, pequenos grupos para solucionar casos,
projetos, entre outros.

Essas técnicas devem favorecer a interacdo grupal e facilitar o processo de
aprendizagem, uma vez que aprendemos na relagdo com os outros e com o mundo; A
midia eletronica envolvendo o computador, a telematica, a internet, bate-papo on line
[chat], o correio eletronico [e-mail], a lista de discussdo, a teleconferéncia também
podem ser usados; Também se pode recorrer a situagdes reais de atuagao profissional —
escolas, enfermarias, escritorios de administracdo, de advocacia, contabilidade,
consultorios, hospitais, industrias, nas obras, nos projetos assistenciais, nos sindicatos,
nas secretarias de governo e outros locais; Avaliagdo — Atividade pedagbgica
fundamental em sala de aula.

No meu entender, quando o/a professor/a aplica técnicas como as citadas acima,
de acordo com o contetido, administrando com o aluno todas as situacdes sem perder de
vista o enfoque do processo educativo que seria a aprendizagem, as relagdes entre esses
agentes do processo educativo e os elementos que fazem parte da pratica pedagogica
ficam mais compreensivos no contexto de sala, em especial o papel da avaliacdo de
aprendizagem, segundo afirma Benedito e outros (1995), Sacristin e Gomez (1998),
Rivilla et al (1998). Este procedimento avaliativo reduziria as dificuldades em encarar
os desafios postos em evidéncia, como a transposicdo didatica contextualizada e
interdisciplinar.

As técnicas relacionadas merecem consideragdo, pois, de certa forma integram o
quadro de propostas da a¢do docente em busca de solugdes para o sucesso do educando e
do educador. Segundo Masseto (2005), a avalia¢do da aprendizagem ¢€ o cerne da pratica
pedagogica porque nos informa as limitagdes, as potencialidades e as possibilidades de
aprendizagem do aluno. A avaliagdo da aprendizagem ¢ uma atividade que, trabalhada
de forma organizada, conduz o aluno a maturidade académica e o motiva a crescer e
aperfeigoar suas agdes.

De acordo com as nossas reflexdes, a avaliacdo preenche as lacunas originadas
pelas mudancas ocorridas na sala de aula, no que diz respeito a diversidade de
aprendizagens dos alunos. Consiste em levar em consideracdo que ndo basta para ser
bom professor ter uma boa didatica e o conhecimento da matéria. Pelo contrario, ser
bom professor exige a competéncia e comprometimento nas dimensdes da ética, da

politica, da compreensdo da diversidade de valores e caracteristicas, dentre outras, que
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so através dessas podem ser desempenhadas as acdes e decisdes humanas. Assim sendo,
o conhecimento ¢ adquirido baseado na contextualizagdo, de todo e qualquer assunto,
quer seja das crengas, da compreensdo do saber ser e na demonstragao loégica. Por isso,
quando o aluno na sala de aula &s vezes ndo se prende em determinado conteudo ¢
porque esse ndo tem significado para o mesmo, ndo diz respeito ao seu contexto.

Dai que o docente deve procurar uma transposi¢do que facilite a aquisicdo desse
conhecimento. Segundo Zabala (1998), uma das formas mais sugeridas para facilitar a
aprendizagem seria aplicar a tipologia de conteudos: o factual compreende o
conhecimento de fatos, acontecimentos, situacdes, dados e fendmenos concretos e
singulares, enquanto os conceituais dariam conta de tratar de conceitos, principios, leis,
regras € normas concernentes a determinados objetos de estudos. Os procedimentais
tratariam do saber fazer, ou seja, da aplicacdo do aprendizado, da transposicdo do
conhecimento para a resolucdo de situacdes; os atitudinais estdo relacionados aos
valores e principios morais e éticos disseminados por meio das aulas ou por meio dos
conteudos.

Nesse caso, acredita o autor, haveria sempre uma estratégia que facilitaria,
certamente, a compreensao do assunto pelo aluno. Todas estas estratégias e recursos
devem ser previstos nos objetivos da aprendizagem e a avaliacdo fecha entdo este
processo do ensino. Neste sentido as avaliagdes da aprendizagem devem ser individuais
e coletivas, ja que os objetivos planejados devem ser atingidos por todos os alunos no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem (Bloom, 1983).

Por conseguinte, o conhecimento surge de fatores como a mediacdo do
professor, a metodologia aplicada, assim como da interacdo dos sujeitos da
aprendizagem. A gestdo da sala de aula encontra for¢as também nos discursos formais
entre seus agentes, principalmente no do professor colocando-se em questao, por vezes,
sua legitimidade.

Desse modo, a legitimidade do discurso ¢ posta em discuss@do ndo sO6 no
momento da aplicagdo metodoldgica, mas, sobretudo, durante o debate e a socializacdo
de idéias, enquanto veiculo para transformar mentes. Dessa feita no conhecimento dos
professores, segundo Gillet (1987), prevalece a racionalidade, mas, ndo se concebe esta
racionalidade como conhecimento cientifico, ou seja, o fato de ser um conhecimento

comum ou pratico ndo quer dizer que nao seja verdadeiro.
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Assim sendo, no bojo de sua complexidade e dimensdo, ¢ colocada a acgdo
docente como um saber que nem a ciéncia da educagdo nem outra ciéncia podem
representa-la plenamente. Por ser um fendmeno que trata diariamente da criatividade, da
liberdade e da autonomia para reinventar e descobrir o novo, realiza a interacdo dos
conhecimentos. Na sala de aula encontra-se uma pluralidade de idéias, e, por
conseguinte, de limitagdes, desafios, potencialidades, ideais. H4 uma diversidade de
credos que o professor nem sempre consegue dar conta somente respaldado no aspecto
cognitivo ou cientifico, mas também no conhecimento pratico e discursos filosoficos e
espirituais.

Desse modo, o procedimento pedagdgico deve diferir das acdes cientificas e
técnicas que manipulam o ser em vez de transforma-lo. Propde a escolha certa e a
errada. A sala de aula deve ser o espaco que propicia a relagdo com o outro para
incentivd-lo a aprender, confronta saberes tanto do aluno quanto do professor e
aprendendo, transforma o contexto. E nessa perspectiva que se discute o fendmeno
pedagogico, pois, o mesmo ndo pode ser visto como uma ciéncia exata, sera sempre

suscetivel a erros dada a sua complexidade e amplitude, conforme Gillet (1987, p. 24):

“Nao existe melhor modo de apresentar o problema pedagdgico do que
sublinhando que ele ndo é nem redutivel a aplicagdo de uma ciéncia,
nem dedutivel de suas proposi¢des; que ele nasce do entrelagamento de
meios ¢ fins, no qual o auxilio das ciéncias maes conserva-se modesto,
mas o pensamento derrapa, sempre naquela direcdo familiar ao espirito
positivo: a da constru¢do de um saber objetivo geral, transmissivel do
exterior sob a forma de um ensino ministrado por institutos ou
departamentos de faculdades. O problema a nosso ver, retrocedeu, ndo
foi resolvido: traduzir a situagdo em forma de saberes formalizados em
ciéncias diferentes é afastar o problema da relagdo entre um sujeito-
agente e uma situagdo complexa, emaranhada, na qual ele deve tomar
decisdes”.

Nesse sentido, cabe ao professor dar respostas para as dificuldades encontradas
na sala de aula, ancorado num conjunto de fatores, principalmente do contexto do aluno,
tratando-o de forma processual e em conjunto com conhecimentos similares. Isso
implica em um ensino-aprendizagem voltado para a qualidade. Isto significa que o
processo avaliativo ndo deve ser visto fragmentado como se fosse realizavel sem a
devida interacdo com os conteudos, objetivos e metodologia.

O professor se encontra numa posi¢do privilegiada e, até certo ponto, critica na

sala de aula. Privilegiada porque o processo educativo carrega as impressdes do mesmo
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no que tange as suas escolhas; ¢ também critica devido aos resultados, especificamente,
os negativos quanto a aprendizagem relacionar-se também as suas decisdes.

Suas escolhas sao feitas diante da metodologia, postura em relacao a disciplina,
a aplicagdo da avaliagdo da aprendizagem do aluno, coeréncia na proposta pedagogica,
conducdo e orientacdo do educando. Essas agdes pedagdgicas sdo resultantes de
internalizagdes de saberes éticos, politicos, sdcio-culturais, psicologicos e econdomicos
que nao se podem reduzir as caracteristicas simplistas considerado por muitos
desconhecedores da acdo docente, mas dotadas de complexidade.

Contudo, as salas de aula possuem professores gestores que implantam desde o
inicio do semestre ou ano letivo um relacionamento harmonioso, mostrando competéncia
e habilidade quanto ao dominio dos conteudos, dos processos metodologicos e dos
avaliativos. Gera alunos autdénomos criticos e reflexivos em suas decisdes e
aprendizagem.

A gestdo da sala de aula compreende um universo de caracteres cientificos,
pedagogicos e sociais. E estabelecido desde a interagdo professor-aluno, contribuindo na
modificacdo do modo de ser, pensar e agir até o dialogo na dimensao pedagdgica. Esta ¢
colocada de modo planejado e realiza a concretizacdo da acdo docente, que € a aquisi¢cao
da aprendizagem pelos alunos. Esta aprendizagem ¢ verificada sempre nos processos de

avaliagdo de aprendizagem.

1.4 A relacao professor-aluno no contexto da avaliacao

Segundo Loch (2006), o que nos caracteriza como ser humano diz respeito ao fato de
aprendermos durante toda a nossa vida. Essa aprendizagem se da a partir do momento de uma
avaliacdo e reflexdo sobre as nossas agdes. Tudo isso acontece solidariamente, pois, além do
nascimento bioldgico temos um conhecimento cultural, que norteia o desempenho das nossas
acdes e configura a identidade na qual nascemos, vivemos e pelo qual nos formamos.

De acordo com Vygotsky (1988), o homem na auséncia do outro ndo se constroi
homem, por isso a importancia da relagdo do sujeito com o meio, pois este estabelece uma
relacdo ativa e transformadora. Portanto, as pessoas & medida em que se relacionam consigo
mesmas € com as outras tragam seu perfil de individuo. Nesse contexto, a avaliacdo da

aprendizagem tem um papel relevante, pois a mesma sendo formativa decide a capacidade do
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professor/aluno, que sdo os sujeitos da aprendizagem, situarem-se no seu processo de
formagao através da interagao.

Conforme Roland Abrecht (1994) e Wachowicz (2000), este situar-se envolve, de
todos que interagem com alunos e alunas, o ato de assumirem compromissos de
autoconstrucdo, autoconhecimento, redirecionar processos e responsabilizar-se pelo outro,
resultando assim num processo de crescimento dialético. Dessa forma a interacdo do
professor/aluno confere o exercicio da cidadania, que ¢ o expoente da avaliacao
proporcionada pela aprendizagem.

Ainda segundo Loch (2006), a avaliagdo pressupde uma relagdo com o outro, € nesse
aspecto ¢ caracterizada como dialdgica. Assim sendo, no bojo desse processo ocorrem
comportamentos fundamentais para a constru¢ao do perfil do individuo em varios aspectos,
em especial, ao comportamento pessoal e profissional. Desta forma, a interacdo entre
professor/aluno comporta interesses e intengdes curriculares, sendo esta interagdo o foco das
discussdes no que se refere a avaliagdo da aprendizagem.

Segundo Wachowicz (2000), a interagdo acontece a partir da selecao de conteudos,
organizacgdo, sistematizacao didatica para facilitar o aprendizado dos alunos, exposi¢ao ou
socializacdo dos contetidos pelo professor/aluno e, principalmente, na aplicagdo dos critérios e
instrumentos avaliativos. Caso o professor, realize as atividades acima coerentemente,
consciente do processo avaliativo dialdgico, possibilitard a reinven¢do do conhecimento
partilhando saberes e transformando possibilidades em realidade.

Nem sempre a avaliagdo possibilita a relagdo pretendida pelos ditames da lei. Na
maioria das vezes, a mesma ¢ elemento de desavencas, violéncia e indisciplina entre professor
e aluno. Parametros como esses devem ser questionados, por isso ¢ necessario que a relacao
professor/aluno aconteca num processo natural e humano, em que tanto o professor quanto o
aluno se relacionem com respeito, independentemente do resultado do processo avaliativo ou
da metodologia aplicada. Portanto, como proposta, deve inserir neste contexto a visdo ampla
de avaliacdo no aspecto pedagdgico, ético, instrumental, emocional e corporal-ritual, de
acordo com Berbel (2001). Dentro destas perspectivas a avaliacdo sera vista ndo s6 como
instrumento de afericdo, mas de transformagao, com mecanismos relacionados que propiciem
a conducdo do processo ensino-aprendizagem a uma visdo humanistica académica para
superar as limitacdes do paradigma processo-produto.

Segundo Gadotti (1999), a relacao professor/aluno acontecera de forma dialdgica, no

momento em que o professor se coloca como mediador do saber, ou facilitador, ndo como
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detentor do saber. Neste sentido deve-se reconhecer que mesmo um analfabeto ¢ portador de
saberes relevantes, especificamente, os da vida. Quanto a isso o professor deve ter o dominio
de conhecimentos que lhe permita exercer algum tipo de lideranca. Sobretudo mediar
conhecimentos de forma tal que contribua para que os alunos possam aplica-los no seu
cotidiano. No processo de avaliagdo da aprendizagem o professor, enquanto agente de
transformagao, interfere a partir de sua pratica pedagogica, na orientagdo € na permissao para
que haja um espago de reflexdo e criatividade, além de oferecer o suporte necessario a
aprendizagem dos alunos. De acordo com este autor, o planejamento das atividades
avaliativas envolve as etapas da aula, significando o exercicio continuo da agdo-reflexdo-agao.
De acordo com Villas Boas (2000), tanto o professor quanto o aluno tem fun¢do importante
no processo de avaliativo, constituindo-se como agentes centrais no contexto escolar. Nesse
sentido, quando ambos se mostram interessados na produ¢do da sala de aula o ensino-
aprendizagem torna-se mais atrativo € menos complexo. A presenca do professor ¢
fundamental no comportamento dos alunos, ou seja, o seu comportamento interfere
diretamente no comportamento dos alunos. Por exemplo, se ele ¢ compreensivo, organizado,
determinado, dindmico e responsavel vai manter uma interagdo efetiva e afetiva com o aluno.
Constitui-se entdo num exemplo de profissional para o aluno, principalmente porque cabe a
ele a decisdo da metodologia e contetido da avaliagdo da aprendizagem.

Viérios educadores tém enfatizado a importancia e a necessidade de se refletir sobre a
propria pratica e sobre as questdes relacionadas ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e
psicomotor, que sdo implicitas ao processo de ensino e aprendizagem, buscando meios
alternativos para o sucesso dos alunos. No nivel superior essas questdes se tornam mais
importantes porque estdo relacionadas a avaliagdo da aprendizagem, que € sempre ‘esquecida’
e/ou pouco valorizada.

Segundo Villas Boas (2000) o cerne de todas as interagdes da sala de aula, ou do
contexto escolar universitario, diz respeito a relagdo dos alunos com os professores. O aluno
busca no professor a referéncia de representacdo profissional ou pessoal. Vale salientar que o
professor ¢ quem representa a instituicdo, com sua competéncia, postura e habilidades. O
professor ¢ quem denomina o aluno em sua particularidade, chamando o seu nome,
dialogando através de um olhar ou de gestos, permitindo assim, dentro do contexto
académico, a criacdo de um espaco do aluno no qual este terd a possibilidade de se identificar
com sua formagdo e o papel a desempenhar. E o professor que verifica e registra a

aprendizagem dos alunos através das suas praticas pedagogicas e da avaliagao.
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A interacdo entre professor e aluno deve se desenvolver de forma positiva, nao
apenas se preocupando com orientacdes cientificas ou conhecimento técnico, mas, também,
com a sua personalidade, com o cultivo do seu eu, o que inclui a avaliacdo da aprendizagem
nas formas e métodos mais adequados possiveis. Esta questdo serd apresentada no item a

seguir.

1.5 Concepcoes e reflexoes sobre avaliacio da aprendizagem

No ensino superior a falta de espaco para analise e discussdes das questdes
pedagogicas, em especial das implicagdes e contribui¢cdes da avaliagdo no processo ensino-
aprendizagem tem merecido uma especial atengdo. Constata-se, por parte de alguns estudos,
que a avaliacdo no ensino superior, em questdo, no Curso de Letras também merece analise e
discussdes dadas as dificuldades e os desafios experimentados pelos docentes ao aplicarem
instrumentos avaliativos. A medida que me aprofundo nos estudos sobre tal tema no ensino
superior observo que o mesmo nao estd imune aos problemas pertinentes a sua pratica, quer
sejam de discriminacdo, evasao ou mesmo das dificuldades de aprendizagem resultando em
reprovacgdo. Nesse sentido precisa-se ativar o uso de concepgdes e praticas que efetivem de
forma significativa o ensino-aprendizagem, j4 que ¢ no bojo deste processo que se insere a
avaliagao.

Sobre esta questao Paulo Freire (1987, p. 58) afirma: “Na visdo bancaria da educacao
o saber ¢ uma doagdo dos que se julgam sdbios, aos que julgam nada saber”. A filosofia
positivista do séc. XIX e primeira metade do séc. XX, a conhecida escola bancaria e empirica
se caracteriza realmente por este modelo que se refere ao aprendizado mecénico e apoiado na
capacidade de memorizagao dos alunos deixando de lado a reflexdo dele sobre os conteudos
que lhes foram transmitidos. O professor agora nao apenas fala, mas, também escuta e
aprende com o aluno. Este professor ¢ o organizador do ensino gerando a melhor forma de
trabalhar o desenvolvimento do aluno na construcao do saber.

E evidente que em algumas instancias a memorizagdo é crucial, especialmente nas
questdes técnicas em que € necessario que o aluno fixe alguns conceitos e conhecimentos
objetivos, como nos cursos de medicina, com os nomes das substancias quimicas ou de
engenharia, com as formulas de céalculos estruturais, ou ainda nos Cursos de Letras, por

exemplo. Em outras palavras, a visdo positivista quantitativa e concreta da educagao nao pode
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ser descartada porque ela ¢ complementada pelas reflexdes e raciocinios das ciéncias
humanas, no caso do ultimo exemplo.

A Escola Nova® inaugurou a procura da metodologia que gera atividade do aluno
para que ele possa processar os contetidos que deve fixar: “O que se busca ¢ que os contetidos
sejam relevantes, isto €, que tenham sentido para o sujeito dentro do seu conceito” (Moreto,
2003, p. 20). A palavra aprendizagem, de modo sucinto, quer dizer aprendizado, ato ou efeito
de aprender, tomar conhecimento de. Significa também tornar-se capaz de assimilar e expor
as idéias, de acordo com esse autor, na mesma pagina acima citada.

Na escola em que se usava o modelo positivista tradicional acreditava-se que para
aprender era preciso ficar insistindo na repeti¢do dos conceitos. Com a Escola Nova do século
XX grandes estudiosos defendem que o aluno ndo ¢ tabula rasa ou ser passivo, mas sim, que
reage quando estimulado, e o ato de aprender aqui ndo ¢ decorar e sim construir o proprio
conhecimento, pois, se o discente entende o conteudo ele o reproduz construindo a sua
aprendizagem.

Pela Nova Escola o ensino-aprendizagem ¢ problematizador, gerando desafios para
os alunos que passam a aprender através de reflexdes sobre o que ja existe pré-estabelecido
pela comunidade cientifica. Paulo Freire (1987, p. 70) lembra que “[...] a educagdo
problematizadora de carater autenticamente reflexivo implica um constante ato de
desvelamento da realidade. Os atos de pensar e raciocinar tém se tornado cada vez mais
dificeis de acontecer nos dias de hoje.

Esse sistema de ensino-aprendizagem requer um tipo de avaliacdo especial que seja
coerente com ele. Com o grande investimento de pesquisa no tema da avaliacdo da
aprendizagem escolar, t€ém surgido muitos conceitos que tentam ser originais € modernos.
Pela escola tradicional fica subentendido que avaliar ¢ dar notas, averiguar o que o aluno
memorizou para classificar o aluno de acordo com o maior nimero de acertos das questdes de
uma prova ou teste, mostrando o que aprendeu. Pela proposta de Paulo Freire (1987), o saber

gera a autonomia da reflexdo e agdo dos aprendentes. Os sistemas de dominagdo ndo se

2 O movimento da Escola Nova surgiu na Franga por volta dos anos 40 do século XX e,
segundo Febvre (1989), propunha questionar o ensino positivista da Histéria apoiado mais na
memorizacao do que na reflexdo dos alunos. Bittencourt (1998) lembra que depois dos anos
60 no Brasil essas propostas foram acatadas por outras areas das ciéncias humanas, € um dos
seus pontos fortes foi a pedagogia centrada no aluno mais que no professor. Fala-se, nesta
corrente de pensamento, de um ensino problematizador ¢ com o uso de objetivos de
aprendizagem.
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interessam pela educagao reflexiva porque os educandos se tornam criticos e questionadores.

Hoffmann (1993, p. 22) explica melhor:

“Para inimeros professores, pela sua estoria de vida por varias influéncias
sofridas, a avaliagdo se resume a decisdo de enunciar dados que comprovem
a promogdo ou retencdo dos alunos nas mesmas séries, de um ano para o
outro [ou, de um semestre para o outro como ocorre na docéncia
universitaria]”.

A avaliagdo quantitativa, apoiada na nota, ¢ a que reprova e € essa que esta sendo

questionada. Werneck (2001, p. 45) mostra que:

“Quando se afirma que a nota poderia ser abolida ndo se afirma, ao mesmo
tempo, que a avaliagdo esta banida. Ocorre, nesse tipo de estrutura de
pensamento, que sO se aceita a avaliagdo se tiver nota porque, em todas as
circunstancias, a nota ¢ usada como mecanismo de repressao, classificacao,
exclusdo. Obriga-se, em suma, qualquer estudante, a estudar, porque sendo a
nota podera ser baixa”.

O mais comum ¢ tomar a avaliacdo unicamente como o ato de aplicar provas, atribuir
notas e classificar os alunos. O professor reduz a avaliagdo a cobranca daquilo que o aluno
memorizou € usa a nota somente como instrumento de controle. “Ainda hoje ha professores
que se vangloriam por deter o poder de aprovar ou reprovar” (Libaneo, 1991, p. 198). No
entanto o sistema formal das avaliagdes por notas ¢ instruido, administrado e fiscalizado pelo
MEC. Os comprovantes de estudos dos alunos sdo atestados pelos histdricos escolares e essas
determinagdes, mesmo questionaveis, nao podem ser modificadas.

Estes conceitos mostram claramente a linhagem classificatoria com destaque a
padrdes sociais, culturais e cientificos que sdo inspirados na postura positivista, cientificista,
dos primérdios da tradicionalidade, ou seja, para a elaboracdo de provas e testes. A questdo ¢
que, quando se fala da avaliagado tradicional classificatdria, ¢ necessario saber de que forma os
professores vém interpretando este processo. Se eles apenas aplicam provas aos alunos por
obrigacdo do sistema, por ter de enunciar e comprovar resultados periodicos e finais do aluno
pode ser que essas propostas passem a libera-los de quaisquer outros compromissos
relacionados a aprendizagem dos alunos.

A verdade ¢ que tal sistema classificatorio ¢ vago, no sentido de apontar as falhas
desse processo tradicional. Nao aponta as reais dificuldades dos alunos e dos professores, haja

vista, as notas das provas funcionarem como rede de seguranga em termos do controle
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exercido pelos professores sobre os seus alunos das escolas, dos pais sobre os professores e do
sistema sobre suas escolas. Com a Nova Escola, os diversos termos empregados para
avaliacdo levam os docentes a compreender que avaliar ¢ intervir para diagnosticar um
resultado que mostrard ao professor que caminho tomar para estimular o desabrochar do
crescimento de construgdo do saber do aluno.

Cabe entdo aos professores acrescentar outras formas de avaliagdo além dessas
formalizagdes das notas que sdo apoiadas em legislacao especifica do MEC. O termo avaliar
tem sua origem no latim proveniente da composi¢do a valérie, que quer dizer ‘dar valor &’
(Libaneo, 1991). Todavia a avaliacdo escolar engloba um conjunto composto por analise,
sintese dos dados, expressoes, colocacdes, ¢ enfim uma coleta, e os valores determinados pelo
avaliador podem ser positivos ou negativos, de acordo com o curso da analise e critérios pré-
estabelecidos.

Mas, o que ndo se pode esquecer ¢ que a avaliagdo, diferentemente da verificacao,
ndo acaba apods o diagnostico do objeto avaliado antes, porém, ela direciona o objeto para o
crescimento através das agdes previstas na relacdo professor-aluno. Assim, varios autores
definem esse processo: “A avaliagdo escolar ¢ um processo continuo que deve ocorrer nos
mais diferentes momentos do trabalho (Libaneo, 1991, p. 203). “A avalia¢do ¢ a reflexdo
transmitida em a¢do (Hoffmann, 1996, p. 18).

Como podemos observar, a avaliagdo no conceito escolar ¢ intervir para diagnosticar
até onde esta indo o desenvolvimento de aprendizagem do aluno para poder entdo criar
metodologias diferentes, se for o caso, com a finalidade de fazer o aluno progredir. A
avaliag¢do deve servir como ponte ligando sempre o ensino-aprendizagem na seqiiéncia do seu
desenvolvimento e ndo como um fim em si mesmo.

Surgem concepgdes de avaliagdo inovadoras, que sao repassadas aos docentes nos
encontros de capacitagdo e reciclagem, e os estudiosos do assunto travam verdadeiras batalhas
a fim de provarem que sua concepcdo ¢ a ideal. Na verdade, existem hoje duas grandes
correntes de concepgao de avaliagdo: a tradicional e a dialética. A primeira, que caracteriza a
visdo positivista, ¢ aquela mais conhecida das verdades ‘absolutas’ e ‘padronizadas’. A sua
forma de avaliar ¢ classificatoria cujas respostas nas provas devem coincidir com as dos
autores dos livros didaticos (Romao, 2003).

De acordo com Wachowicz (2000), a segunda concepcao, que ¢ conhecida como um
processo de constru¢do do conhecimento e o ato de avaliar ¢ uma forma de ajudar os docentes

a se organizarem favorecendo a criagdo ¢ a transformagao dos alunos.
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“Esta concepgdo também vé a avaliagdo como um processo continuo e
paralelo ao processo de ensino-aprendizagem. E ¢ permanente permitindo-se
a periodicidade apenas no registro das dificuldades e avangos do educando
relativamente as suas proprias situagdes pregressas”. (Romao, 2003, p. 62).

De qualquer forma ndo importa a concep¢do de avaliacdo trabalhada pelo professor,
seja classificatoria e quantitativa, seja formativa e qualitativa. No entanto: Existem
educadores importantes que combatem o carater classificatorio da avaliagao: Vasconcelos
(1998); Luckesi (1996); Paro (2000 ¢ 2001) ¢ Demo (2002).

Diante desta dicotomia, onde uma concepcao de avaliagdo degenera a outra, a escola
precisa se preparar para enxergar mais longe, dentro de sua realidade. Se a concepgao nova
tem sua serventia no interesse de melhorar o desenvolvimento do aluno, por sua vez, a fungao
classificatoria também tem seu lugar na avaliagdo, ja4 que sempre havera uma sele¢do ao final
de cada etapa, ciclo ou série, sem falar que o sistema que direciona essas politicas
pedagdgicas prega e cobra também a avaliagdo diagnostica a partir do Ministério da
Educacao.

Nao ¢ possivel eliminar totalmente a avaliagdo quantitativa e classificatoria
principalmente porque o sistema educacional brasileiro convive com um vestibular que
seleciona rigorosa e quantitativamente o acesso as faculdades. Em outras palavras, ¢
necessario conciliar as diferentes e até contraditérias formas de avaliagdo da aprendizagem
porque os alunos precisam se adaptar e construir seu conhecimento para enfrentar essas
instancias em que o sistema educacional lhes exige aprovagdo como condi¢do de inclusdo no
mundo e no mercado profissional.

O método positivista de avaliagdo foi muito valorizado até os inicios do séc. XX e
entrou em declinio devido a fragmentagdo na veracidade das respostas. Contudo, ressalte-se
que as disciplinas de Ciéncias Sociais — Historia, Geografia, Sociologia —, tém como linha de
pensamento a verificacdo da aprendizagem do aluno. Constatou-se que nao houve o éxito
esperado por se colocar essas novas avaliagdes nos didrios ou cadernetas, continuando o
ensino de novos conteudos ou dando novas chances para os alunos através de outras provas.

A educagdo e a avaliacdo de método positivista enfatizam a permanéncia, a estrutura,
o estatico, o existente e o produto. Este tipo de avaliagdo, que também ¢é conhecida como
somativa, ¢ constituida pelos exames finais que se aplicam aos alunos com o intuito de

verificar a situacao de aprendizado no final de um curso, periodo ou bimestre: “[...] em geral
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estamos acostumados a pensar e agir de acordo com a avaliacdo somativa, embora nao

usemos esses termos” (Morales, 1998, p. 41 ). Sobre esta questao Luckesi esclarece:

“No geral a escola brasileira opera com verificagdo e ndo com avaliagdo da
aprendizagem. Este fato fica patente ao observarmos que os resultados da
aprendizagem usualmente tem tido a func@o de estabelecer uma classificagao
do educando, expressa em sua aprovagdo ou reprovagdo” (1990, p. 93).

Um dos maiores problemas ¢ que o ato de aprovar ou reprovar esta nas maos dos
professores, que podem muitas vezes usar tais armas de forma taxativa e autoritaria para
poder manter a ordem e a disciplina. Estes ndo percebem que se reprovam enquanto seres
humanos, assim esclarece Paro (2001, p. 7). No Brasil, também se pode encontrar nas escolas
a avaliacdo formativa e a diagndstica, principalmente nos ultimos anos, apds a nova LDB a
9.394/96.

A avaliacdo formativa tem como objetivo principal o de intervir para diagnosticar e
redirecionar o trabalho, de modo que dinamize novas oportunidades no desenvolvimento do
saber do aluno (Gil, 2009). Na verdade, as avaliagdes formativas e diagnosticas andam juntas,
pois, diagnosticando até¢ onde esta indo o aprendizado do aluno pode-se remediar a tempo as
deficiéncias encontradas em alunos individuais. “A avaliacdo formativa ¢ por sua propria
natureza uma avaliacdo diagndstica e serve para ‘detectar falhas’”. (Morales, 1998, p. 44). A
avaliacdo diagndstica, também encontrada em nossa realidade, € processada no comego de um
curso para ver se os alunos tém conhecimentos suficientes, solucionar deficiéncias de

formacao logo de inicio etc.

“Esta concepgdo também vé a avaliagdo como um processo continuo e
paralelo ao processo de ensino-aprendizagem. E ¢ permanente permitindo-se
a periodicidade apenas no registro das dificuldades e avangos do educando
relativamente as suas proprias situagoes pregressas” (Romaéo, 2003, p. 62).

E a conhecida avaliagdo formativa feitas por pequenas avaliagdes no dia-a-dia, e
conscientizando o aluno aonde ele precisa melhorar. Com uma avaliacdo feita de forma
diversificada, o aluno tem a chance de ser avaliado na sua diversidade, e se ele ndo é bom em
expressao oral, podera ser bom na escrita, por exemplo. A mesma pergunta que ¢ feita de
forma subjetiva, onde o aluno tem dificuldade, ele podera se sair bem na questao objetiva. E,

se a turma ¢ consciente de que o professor ndo fecha uma nota bimestral através de apenas
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uma prova, eles vao perdendo o medo e acabardo obtendo mais éxito. Esta proposta ¢ prevista
pelos construtivistas.

Segundo Rosa (1997), o construtivismo tem suas raizes no século XIII e foi
pertencente ao movimento do iluminismo, defendia a capacidade humana de guiar-se pela
razao e, através dela criar e recriar o mundo. Conforme, ainda, Rosa (1997), o construtivismo
foi fiel ao principio interacionista, procura demonstrar, ao contrario das demais tendéncias, o
papel central do sujeito na produgdo do saber. Diferente das proposi¢des tradicionais, o

individuo ¢ entendido pela epistemologia genética de Jean Piaget, como:

“Um sujeito que procura ativamente compreender o mundo que rodeia e trata
de resolver as interrogagdes que este mundo provoca. Nao é um sujeito que
espera que alguém possui um conhecimento o transmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias
acoes sobre os objetos do mundo, que constrdi suas proprias categorias de
pensamento ao mesmo tempo que organiza seu mundo”. (Ferreiro &
Teberosky, 1985, p. 26).

A linha do construtivismo propde a interacdo entre aluno e professor, partindo do
pressuposto de que o discente ¢ dotado de conhecimentos prévios. Ele ndo ¢ simples receptor
ou repetidor do conhecimento repassado de cima para baixo, isto ¢, do professor (que tem o
poder do saber) para o aluno (que recebe passivamente o contetudo a ser fixado por ele). Dai, a
avaliagdo também ¢ feita por essa esséncia, e isto significa que a aprendizagem ¢ estimulada
por condigdes exteriores criadas pelo professor e de forma acompanhada ao longo do tempo
que dura o trabalho de cada conteudo. Luckesi (1996), Morales (1998), Paro (2000 ¢ 2001) e
outros pensadores a respeito desse tema defendem a avaliacdo formativa e sugerem
metodologias nesta linhagem para os nossos educadores.

Todavia, Pedro Morales também defende que, tanto a avaliacdo somativa quanto a

formativa sdo importantes e que uma complementa a outra:

“A avaliacdo somativa [como os exames finais] também pode e deve
cumprir finalidades da avaliacdo formativa, mas em outro nivel de ambito
maior, a instituicdo e os professores devem utilizar os dados como, por
exemplo, de reprovacdo para avaliar o processo e tomar decisdes de
melhoramentos” (1998, p. 45).

Luckesi (1994, p. 81) complementa: “[...] para que a avaliagdo sirva a
democratizagdo do ensino, deve-se modificar a sua utilizagdo de -classificatoria para

diagnostica”. Como podemos observar Luckesi (1994) defende a avaliagdo diagnostica, o que,
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em outras palavras, ¢ a que prepara a avaliacdo formativa. H4 muitos questionamentos a
respeito das formas de avaliagdo, e o ato de ser tradicional ou construtivista ainda ndo ¢ o
cerne da questdo, pois o construtivismo mal ministrado causa repercussdes piores do que a
metodologia tradicional.

Para trabalhar com metodologias inovadoras, a escola precisa qualificar os docentes,
pois, os professores ainda sdo os organizadores do ensino. Sdo eles quem irdo decidir o que
fazer com o diagnostico do nivel de aprendizagem do aluno, que se for inferior ao esperado
deve ser novamente trabalhado, de maneira a minimizar a deficiéncia e fazer o aluno
progredir na construgdo do seu proprio saber. Luckesi (2002, p. 92) alerta também para:
“Atentar para as dificuldades e desvios da aprendizagem dos educandos e decidir trabalhar
com eles para que de fato aprendam aquilo que deveriam aprender e construam efetivamente
os resultados necessarios da aprendizagem”. De acordo com as nossas vivéncias, quando um
aluno constréi sua aprendizagem ele fica mais motivado para desenvolver novos
conhecimentos.

Em termos de ensino superior a qualificagdo dos docentes apresenta-se envolta em
dificuldades, apesar da existéncia de mecanismos de controle do trabalho docente. De acordo
com a minha experiéncia, os professores sao considerados como autonomos e soberanos na
sua sala de aula. Os ftnicos instrumentos de questionamento das praticas docentes,
especialmente com relacdo as avaliagdes, sdo da iniciativa dos alunos quando eles apresentam
queixas ao chefe imediato do professor por escrito sobre as notas que sdo consideradas
insatisfatorias. Geralmente essas questdes sdo resolvidas com recomendagdes feitas pelos
chefes de departamento, que sugerem medidas de solugdo que sdo acatadas pelos professores.
Nao ha cursos de reciclagem pedagogica para os professores universitarios, ja que os docentes
tém liberdade para desenvolver a metodologia de avaliacdo, entre outras, do modo que
quiserem. Esta ¢, alias, a principal razao pela qual decidimos fazer esta pesquisa, pois, 0s
sistemas de avaliacdo podem estar defasados e inadequados. De um modo geral, fixar as
diretrizes da educagdo nacional ndo ¢ outra coisa sendo estabelecer os parametros e 0s
principios, os rumos que se deve imprimir a educagdo no pais, € com isto se explicitara a
concepeado de homem, sociedade e educagao.

Na teoria, a Nova LDB, na sua proclamagdo, tem uma concepg¢do cujo discurso
expressa uma filosofia educacional calcada em valores democraticos. Assim como as outras,

sempre deixa os objetivos conclamados € os reais em vigor, nos quais os proclamados
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indicam as finalidades gerais, as intengdes ultimas, ao passo que os objetivos reais indicam os
alvos concretos da agao.

Em termos de ensino superior os planos e programas de curso, por exemplo, ndo
precisam apresentar as formas de avaliagdo dos alunos. Mesmo que houvesse essa
obrigatoriedade, ha sempre possibilidade de mudancga desses planos e programas no decorrer
das disciplinas. Em outras palavras, ndo se questiona, controla ou fiscaliza as formas de
avaliacdo escolhidas pelos professores universitarios. Assim, no titulo II, art.2 da LDB, hé a
seguinte afirmacao: “A finalidade da educagdo ¢ o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.”

E claro que todas essas concepgdes sdo bem aceitas e admiradas pela comunidade
escolar, sO que resta averiguar se na pratica esta sendo concretizada, pois nao s6 a LDB de
1996, mas também as outras tém em suas esséncias, concepgdes que, se realmente forem
colocadas em préatica, fardo mudancas significativas no sistema de ensino-aprendizagem. SO
que elas sdo genéricas e por isso podem ser escamoteadas em praticas que nem sempre Sao
inovadoras. Sobre a primeira concepgdo da LDB, Alvaro Vieira Pinto, citado por Saviani
(2001, p. 226) afirmou: “Que ndo seja mais uma lei com a qual ou sem a qual tudo continue
tal e qual”. Saviani, na mesma fonte e pagina, comenta sobre a Nova LDB: “Tomara que ndo
seja uma lei com a qual a educagdo pode ficar aquém, além ou igual a situacdo atual”.

O art.3 da LDB diz: “O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: I -
Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola; II - Liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”.

Se a permanéncia na escola ¢ para todos e, sabe-se que esses todos sdo
diversificados, entdo a avaliacdo também deveria ser diversificada e voltada para a totalidade
dos alunos. Dai, pergunta-se: Sera que os professores estdo realmente interessados em

encontrar formas de recuperar o aluno? A LDB deixa claro, no art. 24, paragrafo V:

“A verificacdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios: A
avaliagdo deve ser continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre o de eventuais provas finais”.
No 5° critério, diz: “Obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia

paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados
pelas instituicdes de ensino em seus regimentos. “A avaliagdo somativa [como 0s exames
finais] também pode e deve cumprir finalidades da avaliacdo formativa, mas em outro nivel

de ambito maior, a institui¢do e os professores devem utilizar os dados como, por exemplo, de
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reprovagdo para avaliar o processo e tomar decisdes de melhoramentos” (Pedro Morales,
1998, p. 45). Luckesi (1994, p. 81) complementa: “[...] para que a avaliagdo sirva a
democratizagdo do ensino, deve-se modificar a sua utilizagdo de classificatoria para
diagnostica”.

A concepcdo de avaliacdo pedagédgica da LDB configura-se como formativa e
qualitativa, ou seja, ndo estimula a verificagdo de falhas da aprendizagem. Hoffmann (1996,
p. 21) sugere: “A avaliagcdo deixa de ser um movimento terminal do processo educativo para
se transformar na busca incessante de compreensdo das dificuldades do educando e na
dinamizacao de novas oportunidades de conhecimentos”.

No que diz respeito ao Curso de Letras da institui¢do particular envolvida nesta
pesquisa, segundo o Projeto Pedagdgico de Curso de Letras — PPCL (2008) a avaliacao
pretendida mostra-se com perspectivas bem norteadas visando a condu¢dao de docentes e
discentes a aquisi¢do de aprendizagens de acordo com objetivos planejados com antecedéncia.
Destaca, ainda que o processo avaliativo ¢ constante, ativo e continuo articulado entre
momentos formais e informais, deixando-se acontecer a critério do professor ou da professora
dadas as exigéncias da disciplina.

Ainda de acordo com o PPCL (2008, p, 20), a constitui¢do da avaliagdo, segundo as
Diretrizes Curriculares Nacionais consiste em processo continuo e de crescimento qualitativo,

pautando-se:

“-pela coeréncia das atividades quanto a concep¢do e aos objetivos do
projeto pedagogico e quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de
letras;

-pela validagao das atividades académicas por 6rgdos competentes;

-pela orientagdo académica individualizada;

-pela adogao de instrumentos variados de avaliagdo interna;

-pela disposicdo permanente de participar de avaliagdo externa”.

Entende-se que o professor do curso de Letras desta unidade de ensino superior deve
ter em mente que a aplicagdo do processo avaliativo ocorre ndo s6 em consonancia com os
objetivos e pretensao do profissional desta area, mas, também obedece as diretrizes nacionais
e do referido PPCL.

Tanto o processo avaliativo da institui¢cdo publica como o da particular, ¢ embasado
nas diretrizes curriculares Nacionais. Neste sentido, a avaliagdao discente se processa segundo

a Resolugdo 03/2005, que foi reafirmada no seu Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
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Letras da instituicao publica [PPPCL de 2008] e agrega as concepg¢des da avaliagdo continua e
somativa, conforme descri¢ao abaixo:

 avaliacdo continua voltada a pontualidade, a assiduidade e a participacdo com
atividades de exercicios propostos, como também nas discussdes em sala de aula;

» avaliacdo somativa desenvolvida a partir de: apresentagdo de semindrios, pesquisas
desenvolvidas durante o decorrer do semestre letivo, produgdes académicas de textos e de
livros, resolucdes de exercicios, e trabalhos em escritos, provas escritas, diarios de leitura,
pratica de resumos e resenhas.

Foi com base nesta combinacdo de elementos que foi criado o roteiro para a
metodologia da pesquisa de campo que foi feita com os professores envolvidos neste estudo, o

que podera ser encontrado no préoximo capitulo.
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CAPITULO 2
PROCESSO AVALIATIVO NO CURSO DE LETRAS: TRILHANDO
0OS CAMINHOS METODOLOGICOS E TECNICOS DA PESQUISA

“A paixao com que conhecgo, falo ou escrevo ndo diminuem o compromisso com
que denuncio ou anuncio. Sou uma inteireza e nao uma dicotomia. Nao tenho uma parte
esquematica, meticulosa, racionalista e outra desarticulada, imprecisa, querendo
simplesmente bem ao mundo. Conhego com meu corpo todo, sentimentos, paixdo, razao.

Razdo também.”

Paulo Freire (1995, p. 18)
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Neste capitulo apresento o processo avaliativo do Curso de Letras na perspectiva da
estrutura metodolégica da pesquisa, o que inclui o universo, o problema, objetivos,
metodologia e técnicas da pesquisa, bem como a forma de analisar os dados, com os
respectivos instrumentos utilizados para as diversas fases de coletas de dados empiricos
primarios e secundarios, conforme se pode ver a seguir.

Segundo Silva (2006), a época atual ¢ marcada por mudancas em todos os setores da
sociedade, o que compreende nao sé a ressignificacdo, mas, as contestagoes e¢ a crise da
ciéncia, da tecnologia, de habitos e atitudes e também de valores morais, sdcio-culturais e do
conhecimento. E também uma época em que o homem busca proporcionar dialogo entre
teoria e pratica que sdo voltadas para a formagao do individuo participativo e que contribui
para a (re)construgdo do seu contexto. Diante disso surge a necessidade de repensar a proposta
pedagodgica da escola, redefinir a funcao social da mesma e promover uma revisao na sua
estrutura administrativa e/ou pedagégica. E neste contexto reflexivo que se pretende discutir
sobre a avaliacdo da aprendizagem, ja que esta ¢ uma instancia desafiadora do processo de
ensino-aprendizagem.

A avaliacdo da aprendizagem escolar do Curso de Letras, de acordo com a minha
experiéncia, ¢ um fendmeno complexo, que envolve mitos e multiplas concepgdes. Trata-se
de um tema cortado por questdes sociais, politicas e econdomicas profundas, que refletem, por
sua vez, inumeras contradi¢cdes aparentes. Partindo deste ponto, acredita-se que tal fendmeno
mereca uma analise mais aprofundada, na qual os caminhos descritos a seguir contribuirdao
para nortear os resultados dos dados.

Discorrer sobre avaliagdo, na maioria das vezes, ¢ um tanto polémico, tanto na
dimensdo tedrica como na pratica. Assim, de acordo com Fernandes (2006), o assunto para
alguns, configura-se de grande complexidade e para outros ¢ considerado de extrema
importancia e desafiante em termos da qualidade do ensino do mundo atual. Portanto,
construir um trabalho com uma tematica como esta consiste num desafio, principalmente por
se tratar de articular discurso e pratica de profissionais, que nem sempre estdo intrinsecamente
relacionados.

E nesse cendrio complexo que a avaliagdo se constitui, e em face ao papel
fundamental que a mesma desempenha na pratica pedagdgica exige-se buscar dispositivos que
mostrem solucdes e respostas aos problemas do contexto escolar, especialmente no espago de
sala de aula onde sdo construidos e desconstruidos desejos, utopias, projetos, potencialidades,

limitagdes e possibilidades. Assim sendo, Andrade (2009, p. 111) lembra que: “Pesquisa ¢ o
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conjunto de procedimentos sistematicos, baseado no raciocinio logico, que tem por objetivo
encontrar solugdes para problemas propostos, mediante a utilizagdo de métodos cientificos. E
0 que se pretende com esta pesquisa.

Costa (2001) compreende a pesquisa e o ato de pesquisar como formas de rentincia e
entrega. Sondar e pesquisar sdo atividades extremamente racionais de busca, de
engenhosidade, de atrevimento intelectual. Pesquisar implica rentncia, esfor¢o, dedicacao,
paciéncia e a firme crenga em que ndo existem problemas insoluveis. As respostas podem nao
ser conhecidas, podem levar tempo até que alguém atine com as solug¢des, mas ndo pode haver
esmorecimento: a pertinéncia ¢ a grande e desejavel qualidade do pesquisador.

Com base nesse recorte ¢ possivel caracterizar a importancia com que se dedica a
pesquisa em questdo, por demandar a coleta de dados primérios, como afirma Gongalves
(2007). A pesquisa de campo onde se insere esta coleta ¢ aquela que exige do pesquisador um
encontro mais direto com a realidade, pois ele vai ao espago onde ocorre o fenomeno. Nesse
caso este trabalho pode contribuir para os devidos esclarecimentos acerca de certos
fenomenos e fatos levantados de forma sistematica e organizada durante o periodo de

aplicacdo dos instrumentos para coleta dos dados. Estes sao considerados como fundamentais

para a pratica pedagogica docente das Instituigdes a serem investigadas.

2.1 Universo da pesquisa

O universo da pesquisa representa uma realidade empirica apropriada a ser estudada
(Minayo, 1992), por isso foi feita a escolha das duas institui¢des para o estudo, sendo uma
institui¢do de ensino particular da cidade de Patos/PB, e a outra publica, que se localiza na
cidade de Catolé do Rocha/PB.

Destaco aqui que o espago determinado para o estudo ndo representa a totalidade das
instituicdes de ensino superior onde existe o fendmeno que € o objeto deste estudo. Geertz
(1989) lembra que se podem estudar diferentes coisas em diferentes locais e, diante disso, a
escolha de desenvolver a pesquisa em duas Instituigdes de Ensino Superior e ndo em uma
consistiu em compreender o processo avaliativo concebido e aplicado por elas pelo fato de
serem estabelecimentos diferentes — uma ¢ particular e outra ¢ ptblica. Essa opc¢do se deu pela
finalidade de assegurar a possibilidade de comparagdo entre ambas, com a finalidade de
verificar, através do processo de avaliagcdo, os discursos e as praticas de ensino relacionado a

esta tematica. Vejamos, a seguir, os problemas e objetivos de pesquisa.
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2.2 Problema de pesquisa

Quais sao as semelhancas, diferengas e contradigdes resultantes da comparagado entre
os discursos ¢ a pratica de professores no processo de avaliagao da aprendizagem em cursos

de Letras de uma instituicdo universitaria particular de Patos/PB e de uma publica de Catolé

do Rocha/PB?

2.3 Objetivos de pesquisa

2.3.1 Objetivo Geral

Analisar as semelhangas, diferencas e contradi¢cdes resultantes da comparacao entre
os discursos e a pratica de avaliagdo da aprendizagem de professores de Cursos de
Licenciatura em Letras de uma instituicdo universitaria particular de Patos/PB e os de uma

publica de Catol¢ do Rocha/PB.

2.3.2 Objetivos Especificos

1. Identificar os conceitos de avaliacdo de ensino-aprendizagem explicitados na
LDB e outros normativos que regulam o ensino superior de Letras no Brasil;

2. Analisar as falas discursivas sobre a avaliacdo da aprendizagem de alguns
professores de Letras de uma faculdade particular e de uma universidade publica;

3. Observar, em sala de aula, as praticas concretas de avaliagdo que sdo utilizadas
por esses mesmos professores;

4. Comparar as falas discursivas e as praticas de sala de aula sobre as formas de
avaliacdo da aprendizagem aplicadas pelos professores do ensino superior de
Letras de uma faculdade particular de Patos/PB e os de uma institui¢do publica

de Catolé do Rocha/PB.
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2.4 Metodologia de pesquisa

2.4.1 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa foram os professores universitarios do Curso de Letras de
duas Instituicdes de Ensino Superior, uma particular situada em Patos/PB e a outra publica
situada em Catol¢ do Rocha/PB. Na instituicdo universitaria privada de Patos/PB, ha um total
de trinta e um professores, dos quais cinco foram selecionados para serem entrevistados. Na
instituicdo universitaria publica de Catolé do Rocha/PB ha trinta docentes, dos quais cinco
foram selecionados, perfazendo um total de dez colaboradores que equivalem a cerca de 17%
do total de cada estabelecimento de ensino. O critério de escolha desses docentes foi o de
proximidade com a pesquisadora e a aceitacao dos mesmos em colaborarem com este estudo.

A sele¢do dos sujeitos baseou-se em Marconi e Lakatos (1996), pois os mesmos
tratam a amostra como uma parcela do universo por compreenderem um grupo de
representatividade da populacao geral. O foco dessa delimitacdo diz respeito a compreensao:
“quais individuos sociais tém uma vinculagdo mais significativa para o problema a ser
investigado?” (Deslandes, 1994, p. 43). No entanto, vale ressaltar que esta amostra ¢ ainda de
uma pesquisa qualitativa por causa da inclusdo de apenas duas Institui¢des de Ensino Superior
— IES — que sdo do interior do estado da Paraiba. Vale lembrar também que a questdo da
representatividade da amostra ¢ mais citada em pesquisas quantitativas, nas quais se aplica até

testes de adequacao conforme indica Goode e Hatt (1969).

2.4.2 Construgdo dos métodos e instrumentos da pesquisa

Para a realizagdo da pesquisa primeiramente foi feita uma analise documental sobre a
LDB de 1993/1994 para buscarmos as orientacdes da mesma sobre as avaliagdes do ensino-
aprendizagem aplicadas pelos professores universitarios de Letras. Esta busca recai, sobretudo
nas diretrizes dos cursos de Letras no Brasil e nos temas pertinentes ao desenvolvimento da
avaliacdo, assim como o exercicio da docéncia, a formagao do professor universitario, a sala
de aula, entre outras. Em termos documentais também foram consultados os PPCs dos dois
Cursos de Letras pesquisados, além dos planos de curso de todos os professores envolvidos

nesta pesquisa.
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Tendo em vista a amplitude e historicidade do fendmeno avaliativo, o presente
estudo delineou-se como uma pesquisa de campo com base na metodologia descritiva
qualitativa. Bogdan e Biklen (1994); Santos (2000); Minayo (1992); Ferreira de Almeida e
Madureira Pinto (1999) entre outros, ressaltam que a pesquisa qualitativa tem o ambiente
natural como sua fonte direta de dados e mostram alguns recursos de possibilidades para
compreendermos de forma sistematica tal trabalho.

Esses recursos compreenderiam o espago como elemento direto para os dados, sendo
0 expoente em questao o processo avaliativo, dentre estes, tendo o pesquisador como principal
instrumento dessa pesquisa. Laville e Dione (1999, p. 43) observam que se devem respeitar
mais o real. “Quando se trata do real humano, afirmam, tentemos conhecer as motivagdes, as
representacoes, consideremos os valores, mesmo se dificilmente quantificaveis; deixemos
falar o real a seu modo e o escutemos”.

Nesse sentido a interagdo social, que ¢ um elemento de natureza processual
estabelecida pela pesquisa qualitativa, atribui um pensamento de associa¢do entre coleta,
organizagdo ¢ analise dos dados, fortalecida por essa relagdo dinamica. Segundo Clifford
Geertz (1987, p. 36), o que aparece nas Ciéncias experimentais como “descricdo” e
“explicagdo” aparecem numa ciéncia interpretativa como inscricdo [‘descricdo densa’] e
“especificagdo” [‘diagnose’]. Este autor quer dizer com isso que € importante anotar o
significado das agdes particulares que tem para os atores, esclarecendo, tanto quanto possivel,
0 que o conhecimento assim atingido demonstra sobre a sociedade na qual ¢ encontrado e
sobre a vida social.

Por isso que ambos, a coleta e a andlise dos dados, ndo podem ser compreendidas
como acdes distintas. Para aplicagdo da pesquisa delineamos didaticamente uma fase
especifica para analise dos dados (Gomes, 1993). Tanto a andlise quanto a interpretacdo vao
se tecendo de forma interativa com a coleta de dados permeando todo o processo (Trivifios,
1987; Alves-Mazzoti, 1999).

Para obter as informagdes da pesquisa utilizei o questionario auto-aplicado, € em
relacdo a tal designagdo, Gil (2007) esclarece que se trata de um questionario proposto por
escrito aos participantes da pesquisa. Optei entdo por imprimir uma lista de perguntas abertas
e fechadas para cada colaborador e eles as responderam longe do pesquisador, seguindo a
indicacgdo de Gil (2007). Esse tipo de procedimento ¢ semelhante a entrevista estruturada, com
alternativas de respostas previamente estabelecidas, segundo Richardson (2008). Segundo

alguns autores (Goode e Hatt, 1969; Nogueira, 1978; Trujilo Ferrari, 1970), evidencia-se
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neste procedimento uma técnica distinta do questiondrio e da entrevista, € o designam como
formulario. Optei pelo uso da denominagdo de questionario auto-aplicado por considera-la
mais adequada ao instrumento utilizado.

A aplicagdo do questionario favoreceu o bom andamento da pesquisa por garantir o
anonimato dos participantes, ter atingido um numero significativo de participantes e os
mesmos responderam no momento e local julgados por eles como convenientes. Segundo
Martins (2008) e Richardson (2008), o questionario auto-aplicado ¢ um importante e popular
instrumento de coleta de dados para uma pesquisa social.

Quanto ao numero e tipos de questdes colocadas no questiondrio foram basicamente
suficientes e coerentes com os objetivos, problemas e a temdtica em questdo. Richardson
(2008) mostra que o limite de questdes de um questionario depende da complexidade das
informacdes a serem coletadas ou da responsabilidade do pesquisador de delimitar a natureza,
o tamanho e o contetido do mesmo, priorizando-se, contudo, o respeito ao entrevistado, pois,
o ser humano possui interesses ¢ necessidades diferentes das do pesquisador. O tipo de
pergunta utilizado nos dois questionarios da pesquisa em questao estd inserido na categoria de
questionario com perguntas abertas, no caso do primeiro, € no segundo foi utilizado um
instrumento que combina perguntas fechadas e abertas simultaneamente.

Essa categoria foi utilizada tendo em vista a exigéncia da coleta de dados. No inicio
apliquei o questiondrio de perguntas abertas, mas, os resultados foram limitados. Optei entdo
pela volta a pesquisa de campo com outro questiondrio que incluiu as perguntas abertas e
fechadas, contendo inclusive alternativas de respostas. Note-se que Richardson (2008) como
Gil (2007) consideram que os questionarios também podem ser considerados como entrevistas
estruturadas. Solicitamos que os docentes respondessem os questionarios por escrito € longe
da pesquisadora para permitir que eles ficassem mais a vontade para esta tarefa. A observagao
e analise dos documentos foram as etapas complementares da pesquisa de campo.

Recapitulando, nesta pesquisa tivemos quatro etapas de coleta de dados primarios:
Uma primeira onde foram aplicados os questionarios com duas perguntas abertas, as quais
foram respondidas pelos colaboradores longe da presenga da pesquisadora; A segunda, com
questionarios de perguntas fechadas e abertas. Esta etapa foi decidida porque considerei
necessaria para complementar a coleta de dados para atender os objetivos de dimensionar as
falas e as praticas de avaliagdo; A terceira etapa constou da observacdo de atividades de
avaliacdo dos dez professores envolvidos na pesquisa. Nela foram anotados os dados

resultantes da observacao das avaliagdes, que se caracterizaram como descritiva e reflexiva



61

conforme o modelo de Ludke e André (1986), segundo as defini¢des apresentadas abaixo. E
importante ressaltar que os docentes que participaram da primeira etapa também estavam na
segunda e terceira fase da pesquisa de campo; A quarta etapa consistiu da analise documental
sobre a legislacao pertinente, os PPCs dos dois Cursos de Letras e os planos de curso dos
professores focalizados nesta pesquisa.

Seguem-se abaixo as perguntas do primeiro questiondrio:

1. Fale, em termos gerais, o que € para vocé€ a avaliagdao da aprendizagem;

2. Esta visdao que vocé acabou de apresentar ¢ baseada em alguma orientagao teorica?
Se for explique qual.

Como as respostas coletadas foram consideradas insuficientes resolvi voltar para a
pesquisa de campo para aplicar um novo questionario. A escolha deste instrumento se
justifica pelo fato de se considerar que a avaliagdo da aprendizagem deve ser organizada
como uma pratica precisa e redigida de forma clara. Para coletar os dados sobre esta fase do
ensino-aprendizagem ¢ importante que as perguntas sejam objetivas para que ndo haja
respostas ambiguas nem que os entrevistados divaguem para outros assuntos. Ludke e André

(1986, p. 36) explicam melhor:

“Tratando-se de pesquisa sobre o ensino, a escola e seus problemas, o
curriculo, a legisla¢do educacional, a administracdo escolar, a supervisdo, a
avaliagdo, a formagdo de professores, planejamento do ensino, as relagdes
entre a escola e a comunidade, enfim, toda esta vasta rede de assuntos que
entram no dia-a-dia do sistema escolar, podemos estar seguros de que, ao
entrevistarmos [ou aplicarmos questionarios] professores, diretores,
orientadores, supervisores e mesmo pais de alunos ndo lhes estaremos
certamente impondo uma problematica estranha, mas, ao contrario, tratando
com eles de assuntos que lhes sdao muito familiares sobre os quais
discorrerdo com facilidade”.

Em seguida os autores citados acima complementam que sera preferivel € mesmo
aconselhavel o uso de um roteiro que guie a entrevista [ou questionario] através dos topicos
principais a serem cobertos [Recorde-se que nos baseamos em um conceito operacional de
avaliagdo da aprendizagem que foi previamente tragado]. Esse roteiro seguira naturalmente
uma certa ordem logica e psicologica, isto €, cuidard para que haja uma seqiiéncia logica
entre os assuntos, dos mais simples aos mais complexos, respeitando o sentido do seu
encadeamento. Mas, atentard também para as exigéncias psicoldgicas do processo, evitando
saltos bruscos entre as questdes, permitindo que elas se aprofundem no assunto

gradativamente e impedindo que questdes complexas e de maior envolvimento pessoal,



62

colocadas prematuramente, acabem por bloquear as respostas as questdes seguintes [grifos
meus].

A seguir apresenta-se o roteiro fixo e questdes fechadas com alternativas, além do
espaco para as explicagdes das respostas as perguntas abertas e que foram respondidas pelos

colaboradores em forma digitada:

1) Assinale e explique qual € o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com os seus alunos:
Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa e colocar explicagdes das escolhas
abaixo das respostas objetivas;

CONTINUA ( ); CUMULATIVA ( ); SOMATIVA ( ); CLASSIFICATORIA ( );
DIAGNOSTICA ( ); OBJETIVA ( ); SUBIJETIVA ( ); QUANTITATIVA ( );
QUALITATIVA ( ); TODAS ( ); OUTRAS (..).

Espago para resposta

2) Qual ¢ a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e deficiéncias de
aprendizagem dos seus alunos:

Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique abaixo
INFORMAL ( ); FORMAL NO INICIO DO SEMESTRE ( ); ATRAVES DAS
AVALIACOES DOS ESTAGIOS ( ); FORMAL NO FINAL DO SEMESTRE ( ); NAO
FAZ DIAGNOSTICO ( ).

Espago para resposta
3) Quantas oportunidades de recuperacdo de aprendizagem e de nota vocé oferece para os
alunos no decorrer do semestre?

Espaco para a resposta

Foram utilizadas também as técnicas para a coleta dos dados da observagdo das
avaliagdes dos professores. Sobre a observacdo Laville & Dione (1999, p. 176, [itdlico dos

autores]) afirmam:

“A observacdo como técnica de pesquisa ndao ¢ contemplagdo beata e
passiva; ndo ¢ também um simples olhar atento. E essencialmente um olhar
ativo sustentado por uma questdo e por uma hipétese cujo papel essencial — ¢é
um leitmotiv desta obra [...]. Nao ¢é, pois, surpreendente que a observagio
tenha também um papel importante na construcdo dos saberes, no sentido em
que a expressao ¢ entendida em ciéncias humanas. Mas, para ser qualificada
de cientifica, a observacdo deve respeitar certos critérios, satisfazer certas
exigéncias: ndo deve ser uma busca ocasional, mas ser posta a servico de um
objeto de pesquisa, questdo ou hipdtese, claramente explicitado; esse servigo
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deve ser rigoroso em suas modalidades e submetido a criticas nos planos da
confiabilidade e da validade”.

Segundo esses autores, a observacao simples ¢ feita com o auxilio de uma caderneta
para o registro das anotacdes, as quais deverdo ser transcritas e complementadas num diario
de campo, que ¢ também o tradicional instrumento de pesquisa antropoldgica. Laville &
Dione (1999, p. 180) lembram que as notas descritivas do observador “devem ser tanto quanto
possivel neutros e factuais para melhor corresponder a situacao observada”.

A observacao realizada foi proposta como um instrumento essencial para a pesquisa
aqui apresentada, especialmente por vincular o acesso a relagdo discurso/pratica, com
destaque na distincdo entre ambos na temdtica sobre avaliacdo escolar. Observar um
“fenomeno social”, de acordo com Trivifios (1987, p. 153) sugere ressaltar aspectos singulares
para ‘“descobrir seus aspectos aparenciais € mais profundos [...] a0 mesmo tempo, de
contradigdes, dinamismo e relagdes”.

De acordo com Ludke e André (1986), o conteido das observagdes feitas nas
abordagens qualitativas sao determinados basicamente pelos objetivos do estudo, que por sua
vez derivam de um quadro tedrico, que neste caso foi delimitado no capitulo 1 desta
dissertacdo. Foram estes autores que nortearam a observacdo que ficou “[...] em torno de
alguns aspectos, de modo que ele nem termine com um amontoado de informacdes
irrelevantes nem deixe de obter certos dados que vao possibilitar uma analise mais completa
do problema” (p. 30).

Para alguns autores como Patton (1980) e Bogdan e Biklen (1982, citados por Ludke
e André, 1986), o contetido das observacgdes deve envolver uma parte descritiva € uma parte
mais reflexiva. A parte descritiva compreende um registro detalhado do que foi observado na
pesquisa de campo, que no caso, foram as atividades de avaliagdo da aprendizagem. A parte
reflexiva das observagdes requer anotagdes relacionadas as observagdes pessoais do
pesquisador, suas especulagdes, sentimentos, percepcao de problemas, idéias, impressdes, pré-
concepgoes, duvidas, surpresas e decepgdes. Nesta pesquisa fiquei atenta entre as teorias,
falas e as praticas. Vale ressaltar que tomei como ponto de observagao as avaliagdes da
aprendizagem dos dez professores envolvidos na pesquisa através das praticas em sala de aula
dos mesmos.

Com base nessas orientacdes teoricas segui o roteiro abaixo de observagao descritiva
das avaliacdes de aprendizagem dos docentes envolvidos nesta pesquisa:

Forma de avaliagdo da aprendizagem,;
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Descrigdo sobre as explicacdes e esclarecimentos oferecidos pelos professores (se
houverem);

Descri¢ao das atitudes dos alunos no decorrer da avaliacdo: tranqiiilidade, barulho,
conversas paralelas, confianca, seguranca, tensdo, medo, duvidas, rejeicdo do instrumento —
entrega da prova em branco — revolta, desdnimo, indiferenga, desinteresse.

Nas questdes de observagao reflexiva fiz anotagdes sobre:

Reflexdes analiticas relacionadas aos temas que emergiram no decorrer das
avaliacdes, com &nfase nas associagOes e relagdes entre idéias e conceitos tradicionais e
praticas novas de avaliagdo da aprendizagem;

Dilemas éticos e conflitos entre docentes e discentes por causa do instrumento de
avaliacao;

A adequacdo dos instrumentos de avaliagdo aos conteudos previamente delimitados;
Questdes metodoldgicas dos instrumentos;

Reclamacdes dos alunos sobre os esclarecimentos das questdes da avaliagao;

2.4.3 Técnica de analise dos dados

Utilizei a analise de conteudo na sistematizagdo dos dados dos questionérios. E
importante ressaltar que esta técnica de analise dos dados empiricos esta dentro da categoria
geral de andlise de discurso. Segundo Bardin (2009), o verdadeiro objetivo da analise de
conteudo ¢ a inferéncia dos elementos essenciais dos dados, na medida em que permite a
passagem da descricdo a interpretagdo, enquanto atribui¢do de sentido as caracteristicas dos
materiais que foram levantados, enumerados e organizados. O material sujeito a analise de
conteudo ¢ concebido como resultado de uma rede complexa de condi¢des de produgdo,
cabendo ao pesquisador construir um modelo capaz de permitir inferéncias sobre uma ou
varias dessas condi¢des de producao.

Bardin (2009, p. 11) complementa:

”[E] Um conjunto de instrumentos metodologicos cada vez mais subtis em
constante aperfeigoamento, que se aplicam a ‘discursos’ [contetdos e
continentes| extremamente diversificados. O factor comum destas técnicas
multiplas e multiplicadas — desde o célculo de freqiiéncias que fornece dados
cifrados até a extrac¢do de estruturas traduziveis em modelos — é uma
hermenéutica controlada, baseada na dedugdo: a inferéncia. Enquanto
esfor¢o de interpretacdo, a analise de conteudo oscila entre os dois polos do
rigor da objectividade ¢ da fecundidade da subjectividade. Absolve e
cauciona o investigador por esta atrac¢ao pelo escondido, o latente, o
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nio-aparente, o potencial de inédito [do nao-dito], retido por qualquer
mensagem. Tarefa paciente de ‘desocultacao’, responde a esta atitude de
voyeur de que o analista nao ousa confessar-se e justifica a sua
preocupacio, honesta, de rigor cientifico”. [Grifos nossos].

Trata-se da desmontagem de um contetido e da produgdo de um novo conteudo
através de um processo de localizacdo-atribuicdo de tragos de significacdo que deve manter
uma estreita vinculagao com a teoria escolhida pelo investigador a fim de cumprir com os
objetivos propostos em sua pesquisa (Vala, 1986). E o que se pretende aqui.

Segundo José Machado Pais (2003), a anélise de contetido ndo se limita a superficie
textual das entrevistas transcritas. As realidades semanticas [as idéias e seus significados] e
pragmaticas [as dos usos] em relagdo as quais essa superficie textual adquire sentido constitui,
justamente, o contetido de um texto, que neste trabalho se refere ao material das entrevistas
semi-estruturadas e estruturadas.

Esse mesmo autor (op. cit.) sugere que se destaque pequenos pedacos de texto que se
estabelecem como unidades basicas de relevancia - unidades de registro -, a um nivel
elementar; partindo de palavras que condensam conteudos semanticos. Essas unidades, por
sua vez podem ser concentradas em contedos—chave do processo de analise — técnica em
que, alids, se utiliza sob o nome genérico de palavras-chave ou key-word in context como
indica Machado Pais (2003, p. 116). Ressalte-se que nesta pesquisa foram encontradas as
unidades de sentido, das quais retirei as palavras-chave e, para nao ficar repetitivo, somente
estas Ultimas foram grafadas no texto.

O objetivo desta técnica € articular as constelagdes de palavras-chave ou unidades de
registro com os respectivos enquadramentos contextuais. Estas constelagdes sistematizadas se
revelam como marcos interpretativo que podem expressar os sentidos secretos que estao nas
entrelinhas das entrevistas. Para facilitar a interpretagdo e andlise dos conteidos das
entrevistas as palavras-chave mais repetidas foram tabuladas. Em suma, esses foram os

procedimentos de analise que desenvolvemos no capitulo 3 desta dissertagao.

2.4.4 Descricao das condigdes da pesquisa de campo

No primeiro contato com as professoras e professores das duas Instituigdes de ensino
superior que compuseram o espago da realizacao da pesquisa, foi apresentado a eles o tema
em estudo e os instrumentos pelos quais iriam ser coletados os dados. O acolhimento ¢ a

receptividade desses colaboradores foram evidentes no tocante aos questionarios.
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A observagdo das atividades de avaliacdo dos professores foi feita no decorrer do
segundo semestre de 2009 e inicio do primeiro semestre de 2010. Primeiramente analisei os
programas de cada professor onde foi verificado quantas e quais tipos de avaliagdo seriam
feitos neste periodo. Foi combinado entdo de a pesquisadora observar uma ocorréncia de
avaliacdo de cada professor envolvido na pesquisa. Dos dez professores participantes da
pesquisa foram observadas duas atividades de seminario de dois professores e observadas oito
provas que foram aplicadas pelos demais docentes.

Quanto a observagdo das avaliagdes percebeu-se o receio por parte de alguns
docentes em participar da pesquisa. Dentre esses, um dos professores perguntou ao
pesquisador se tinha como ele apresentar o esquema dos elementos que seriam observados.
Assim sendo, o pesquisador mostrou o roteiro de observagao.

Com relagdo aos questionarios alguns colaboradores argumentaram que talvez nao
pudessem participar porque estavam sobrecarregados com atividades de grupos de estudo,
projetos, a preparagdo de eventos cientificos. Ou seja, houve a recusa de alguns professores
em participar da pesquisa. Duas docentes alegaram também que estavam cursando doutorado
e mestrado respectivamente, no entanto todos os professores abordados pela pesquisadora
acabaram, mesmo assim, participando da nossa pesquisa de campo.

Acredito que os principais fatores que levaram a aceitacdo da participacdo e a pronta
contribuicdo dos docentes nesta pesquisa foi o fato de haver lagos de coleguismo e amizade
entre eles e a pesquisadora, no caso dos colegas de trabalho da IES particular. Na IES publica
a participagdo dos docentes ocorreu devido ao fato de os professores terem o habito de
participarem de eventos académicos da IES particular como palestrantes, ministrantes de
minicursos e outras atividades promovidas neste contexto, ou mesmo, em alguns casos, de
serem docentes tanto da institui¢ao particular como na publica.

O que chamou a atengao nos sujeitos da pesquisa foi 0 compromisso em cumprir o
tempo previsto para responderem aos questiondrios e a disponibilidade para receber a
pesquisadora para as atividades de observacdo da avaliacdo aplicada por eles. Parte dos
professores reconheceu a importancia da pesquisa e observagao desenvolvidas pela
pesquisadora. Alguns alegaram inclusive a falta de espaco de debate sobre esta tematica, ja
que esta ¢ considerada como essencial dentro de um estabelecimento de ensino superior. Os
docentes que aplicaram provas como atividade de avaliagdo dispuseram uma copia das
mesmas para a pesquisadora, as quais nao foram apresentadas nos apéndices para evitar a

exposicao dos professores.
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De modo geral pode-se afirmar que houve mais facilidade do que resisténcia dos
docentes envolvidos nesta pesquisa, apesar de a pesquisadora ter ouvido argumentos de
sobrecarga de trabalho, que podem ter sido usados para demonstrar algumas relutdncias em
aceitar a participacao dos mesmos neste trabalho. Houve diversas colocacdes sobre a falta de
responsabilidade dos alunos nos estudos como se elas justificassem as dificuldades que foram
observadas nas avaliagdes, que ocorreram depois da aplicagdo dos questionarios. Esta atitude
defensiva foi detectada com a maioria dos docentes participantes deste trabalho.

Por um momento tive receio quanto aos riscos de alteracao dos dados pelo fato de os
professores terem prévio conhecimento do roteiro de observagdo, mas, de modo geral, a
postura dos docentes durante as observagdes foi de espontaneidade e colaboragdo, mesmo em
caso de dificuldades que surgiram nessas ocasioes. Também nao encontrei nenhuma
orientagdo sobre este pormenor nos livros consultados. Neste sentido, Guacira Louro (1997)
coloca que necessitamos da sensibilidade dos sentidos para termos competéncia de ver, ouvir
e sentir as diversas maneiras de como se formam a organizagao, a concepgao e o fazer escolar
cotidiano dos sujeitos.

Considero este comportamento acima mencionado como compreensivel por causa
das situagdes delicadas que foram criadas com a presenca de uma pesquisadora, que se
propunha a fazer observacdes das atividades de avaliacdo em sala de aula, como realmente foi
feito. Com relacdo aos gestores dessas IES houve uma receptividade positiva, especialmente
quando eles facilitaram o acesso aos documentos e Projetos Politicos Pedagogicos dos cursos
de Letras pesquisados. Houve, enfim, um livre transito da pesquisadora nas dependéncias
desses estabelecimentos de ensino superior, especialmente na institui¢do particular onde
também atuo como docente e coordenadora do curso de Letras de Patos/PB.

Para facilitar este acesso foi apresentado um oficio comunicando a pesquisa ao
proprietario da IES particular e, em anexo ao mesmo foi incluido o Termo de Consentimento
Esclarecido conforme me foi orientado no Comité de Etica que aprovou este projeto de
pesquisa. Os professores colaboradores também tiveram conhecimento e assinaram este

mesmo documento.
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CAPITULO 3
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CURSO DE LETRAS:
ANALISE DOS DISCURSOS E DAS PRATICAS DOS DOCENTES

A capacidade de decisdo da educadora ou do educador ¢ absolutamente necessaria no
seu trabalho formador. E testemunhando sua habilitacdo para decidir que a educadora
ensina a dificil virtude da decisao dificil na medida em que decidir ¢ romper para optar.
[...] Decisdo ¢ ruptura nem sempre facil de ser vivida. Mas nao € possivel existir sem

romper, por mais dificil que nos seja romper”.

Paulo Freire (1993, p. 60)
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Tendo como objeto de pesquisa a avaliagdo escolar no ensino superior de Letras,
neste capitulo pretende-se analisar a comparagdo dos discursos e praticas expressos pelos
professores sobre a avaliacdo da aprendizagem do curso de Letras de duas Instituigdes de
Ensino Superior. Enfim, estdo neste capitulo os resultados da pesquisa empirica.

Busquei desenvolver a andlise dos dados em torno dos discursos e pratica dos
docentes em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, que se constituiram a partir das
informacdes obtidas através da utilizagao dos instrumentos de pesquisa que se complementam
no nosso estudo, quais sejam: o primeiro questionario; o segundo questiondrio; e as

observagdes previstos no capitulo metodologico.

3.1 Visao tedrica dos docentes sobre o processo avaliativo

Neste sub-item apresentarei os dados empiricos e analises dos mesmos. Comegarei
pelas respostas do primeiro questionario que foi de duas perguntas abertas, e, em alguns casos
solicitei aos professores colaboradores que explicassem melhor as respostas redigidas por
eles. Esses dados serdo apresentados em blocos de cinco respostas cada um, que se referem
aquelas de cada sub-grupo de cinco docentes de cada IES das duas envolvidas na pesquisa de
campo.

3.1.1 Visao referente a avaliagdo da aprendizagem dos docentes da Instituicdo de Ensino

Superior Particular

Pergunta: Fale, em termos gerais, o que é para vocé a avaliacido da aprendizagem?

As respostas foram as seguintes:

PROF. 1: Entende-se por avaliacdo da aprendizagem um meio de diagnosticar e de verificar
que rumo os objetivos propostos para o processo de ensino-aprendizagem estio sendo
alcancados. Nao se pode ensinar de uma forma e avaliar de outra, é preciso haver coeréncia
entre essas situacoes, pois ao avaliar a aprendizagem, esta se avaliando o ensino (ou seja, o
trabalho do professor)

PROF. 2: £ um processo em que a aprendizagem pode ser testada, porém, se nio aconteceu

a construcdo do conhecimento [a aprendizagem], nenhuma avaliacio sera suficientemente
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boa. Como processo deve, também, ser feita qualitativamente e sempre por etapas.

Explique melhor como € isso.

Significa dizer que a construcio do conhecimento s6 deve ser avaliada na qualidade. As
etapas sao desenvolvidas a partir das propostas de co-participacao do alunado. [Sao] Etapas do
contedo dado em sala de aula, da participacdo individual etc. Outras etapas de avaliacdo:
[trabalhos em] grupos, seminarios, entre outras. Cada etapa com |[deve ter] planejamento
prévio para que a avaliacio seja justa e eficiente.

PROF. 3: E um processo naturalmente inerente 2 pratica educativa, cuja funcionalidade deve
remeter a um [re]direcionamento do processo [de] ensino-aprendizagem, no sentido de
diagnosticar o aproveitamento dos saberes dos educandos, visando, também, a resolucio de
problemas [de aprendizagem| encontrados que fogem aos objetivos propostos.

Explique com exemplos como sdo esses problemas encontrados que fogem aos objetivos
propostos.

[...] Ou seja, a avaliacdo deve funcionar como um diagnostico que permite identificar a nao
concretizacio do processo de aprendizagem, de forma que se possa redirecionar os
procedimentos de ensino para que os objetivos propostos possam ser alcan¢ados. Entendé-la
[a avaliacdo] apenas como um processo seletivo e classificatorio seria reduzi-la a um processo
estatico, negando a sua dinamicidade, ou pelo menos assim deveria ser. PROF. 4: Avaliacio é
um processo, que surge apos uma soma de conhecimentos, seja formal e/ou informal.
Formal no sentido do que se aprende na escola: contetidos planejados entre outros e
informal quando o conhecimento é adquirido no dia-a-dia: [¢] o conhecimento empirico, que
se proporciona a partir da experiéncia. Portanto a avaliacdo da aprendizagem ¢ um processo
integrante que se faz sobre o saber de uma pessoa e/ou de um grupo, possibilitando a qualidade do
desenvolvimento do conhecer, percebendo, também a necessidade de melhorar algo, que se esta
em pauta.

PROF. 5: Entendo a avaliacdo da aprendizagem como um processo, cujo desenvolvimento
acontece de forma democratica e libertadora e envolve os sujeitos da aprendizagem:
professor e aluno.

Explique melhor, se possivel com exemplos.

Significa dizer que as atividades avaliativas sdo flexiveis, ou seja, ndo se aplica s provas escritas,
mas orais, trabalhos, pesquisas individuais e em grupo, semindrios, debate correspondendo as
dificuldades dos alunos. Por outro lado enfocando conteudos vistos e da forma como foram

trabalhados.
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PALAVRAS-CHAVE FREQUENCIA DE OCORRENCIA
DIAGNOSTICO DE APRENDIZAGEM 2)
OBJETIVOS PROPOSTOS, (3)
COERENCIA )
TESTE DE APRENDIZAGEM )]
QUALITATIVAMENTE )]
AVALIACAO JUSTA E EFICIENTE )
RESOLUCAO DE PROBLEMAS (1)
FORMAL E/OU INFORMAL (1)
DE FORMA DEMOCRATICA E LIBERTADORA (1)
ENVOLVE OS SUJEITOS DA 1)

APRENDIZAGEM: PROFESSOR E ALUNO

QUADRO 1: Relacdo das palavras-chave e respectivas freqiiéncias de ocorréncia retiradas
das unidades de sentido da visao de avaliacao dos docentes da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Sobre o quadro acima ¢ importante notificar que, numa amostra de cinco professores
trés deles, considera que a avalia¢do deve ser relacionada com os objetivos de aprendizagem
propostos no plano de trabalho. Esta mostra da realidade evidencia que esses professores tém
como prioridade um conceito de avaliacao pautado pelos objetivos, o que significa que podem
estar distantes dos conceitos tradicionais de avaliagdo — o conceito quantitativo que aprova e
reprova os alunos com poucas oportunidades de avaliagdo. Reconstruindo, conforme a
sugestao de Bardin (2009), os contetidos das falas dos professores através das suas palavras-
chaves, temos o seguinte conceito de avaliacdo da aprendizagem:

E um DIAGNOSTICO DE APRENDIZAGEM que segue OBJETIVOS
PROPOSTOS, tem COERENCIA ¢ ¢ um TESTE DE APRENDIZAGEM desenvolvido
QUALITATIVAMENTE. Deve ser uma AVALIACAO JUSTA E EFICIENTE para a
RESOLUCAO DE PROBLEMAS e medir conhecimentos de cunho FORMAL E
INFORMAL, DE FORMA DEMOCRATICA E LIBERTADORA e ENVOLVE OS
SUJEITOS DA APRENDIZAGEM: PROFESSOR E ALUNO.

Vejamos, a seguir, a analise das falas desses docentes:

v A avaliag¢do por meio de diagnostico e com base em objetivos propostos pressupde
que os docentes fagam um planejamento e que os primeiros estdo delimitando o
processo de ensino-aprendizagem. No caso do docente n° 1, encontra-se a jungao
dos processos de ensinar e aprender com o de avaliar a aprendizagem centrada em
planejamento quando afirma: Entende-se por avaliacdo da aprendizagem um meio

de diagnosticar e de verificar que rumo os objetivos propostos para o processo de
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ensino-aprendizagem estdo sendo alcancados. Existe nestas falas uma importante
afirmacdo, a da coeréncia entre o que se ensina € o que se avalia, o que explica e
confirma a declaragdo supracitada.

v A indica¢do de feste de aprendizagem ¢é complementada com a mengdo de
avaliagdo qualitativa e por etapas. A docente que a mencionou ndo explicou o que
quis dizer com efapas. Serd que esta professora autora desta fala faz isso? Nota-se
a mescla do que se chama de instrumento de avaliagdo — trabalhos em grupo,
seminario e outros - com etapa de aprendizagem, o que denota uma confusao
conceitual, pois, os conteudos deveriam ser planejados em termos de crescente
complexidade — as etapas - e ndo por diferentes formas de avaliagdo. Se as
avaliacdes precisam ser justas e eficientes podemos questionar qual ¢ a natureza
das chamadas etapas do conteudo.

v A avaliagdo baseada no conhecimento formal e informal ndo ficou bem clara, até
porque se torna dificil averiguar quais sdo os saberes informais dos alunos, se este
conceito se refere ao que eles aprendem no contexto extraclasse. Ha aqui uma
lacuna do conceito de avaliagdo da aprendizagem. No entanto, encontra-se uma
indicacdo do redirecionamento do processo de ensino-aprendizagem-avaliaciao
para atender a necessidade de melhorar a/go, mesmo que ndo se defina o que seria
este algo.

v' A avalia¢do da aprendizagem vista como democrdtica e libertadora supde que
haja a participacao dos sujeitos da aprendizagem - professor e aluno — além de se
tratar do ensino que liberta. Cabe questionar: liberta de que? Este ltimo conceito
foi colocado sem nenhum sentido visivel na fala desses docentes e sim com a
flexibilizacao dos instrumentos de avaliagdo. Sera que a docente que utilizou estes

termos aplica estes conceitos na pratica?

Sobre a avaliagdo democratica e libertadora cabem aqui algumas reflexdes inspiradas
em Vasconcelos (1998) e também em nossas vivéncias. Segundo este autor, a efetivacao de
uma avaliagdo democratica na escola depende, até certo ponto, do entorno democratico da
sociedade e, no nosso entender estd — ou deveria estar — condicionada as regras do
estabelecimento de ensino universitario, que por sua vez estdo atreladas ao Ministério da
Educagdo. Isso mostra que essa classificagdo ¢ ampla, complexa e ¢ mais facil de ser

encontrada nas falas do que na realidade onde se analisa essa avaliagao.
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Esta constatacdo confirma o conceito de democracia, por mais contraditdrio que
possa parecer, pelo fato de que a funcdo primeira da escola para todos ¢ promover a
aprendizagem e sem a avaliacdo este processo fica truncado, incompleto e com o ensino de
qualidade duvidosa. Ainda de acordo com Vasconcelos (1998, p. 83), muitos professores
interpretam a avaliacdo libertadora como se devessem ‘afrouxar’ as exigéncias com relacao

aos alunos e

“l...] que os ‘papariquem, que os considerem como se sempre tivessem
razdo, que se ‘rebaixe o nivel’ de ensino. Nao se trata absolutamente disto!
Esta ¢ uma distor¢ao, ingénua ou ndo, que serve de alibi para a ndo mudanca
de postura do professor. Objetivamente, o que a Educagdo Libertadora pede
¢ um ensino extremamente exigente — o sujeito [o aluno] tem que ser muito
competente para poder colaborar na transformacdo da realidade — mas, ao
mesmo tempo, um ensino extremamente inteligente. [...] O que tem que ser
exigente sio as aulas e nao, separadamente, as normas ou as avaliacdes!”
[Italicos e negritos do autor].

Como se vé, as referidas avaliagdes democraticas e libertadoras precisam ser bem
aplicadas para que os professores evitem essas contradi¢des e distorgoes.

3.1.2 Visdo dos docentes da Instituicio de Ensino Superior Publico sobre Avaliagdo da

aprendizagem

Pergunta: Fale, em termos gerais, o que é para vocé a avaliacio da aprendizagem?

As respostas foram as seguintes:

PROF. 1: Avaliacio é um processo continuo de pesquisa que visa interpretar
conhecimentos, habilidades e atitudes, ndo é algo que termina num determinado
momento estabelecido, ¢ utilizado para verificar peculiaridade [do aluno] tendo em
vista mudancas esperadas no comportamento [do aluno], propor objetivos.

PROF. 2: Avaliagdo da aprendizagem ¢ um sistema continuo de investigacdo visando a
construcao de conhecimentos.

Explicar melhor [complementacdo da resposta]: Ou seja, constantemente avalia-se ou se é
avaliado, de acordo com os passos que correspondem ao processo em questdo, a exemplo,
diagnostica-se, discute-se, aplica-se atividade e classifica-se.

PROF. 3: Penso que ¢ um processo continuo que se verifica [a aprendizagem] ao longo

do percurso em que o aluno desenvolve suas atividades. Acho que, mesmo de dificil
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execucao.

Por que ¢ de dificil execucao? Explique melhor esta afirmacdo [questdo feita depois, para
complementar a primeira resposta da segunda pergunta]: Pois o sucesso e/ou insucesso no
mesmo [processo de avaliagdo] ndo envolve s6 o dominio no conteudo, mas, outros fatores
como: o emocional, a relacio professor-aluno, a afetividade entre os elementos
participantes do processo. Ele é necessario e indispensavel para o acompanhamento da
vida escolar.

PROF. 4: Diagnosticar, ter idéia do andamento dos encontros em sala de aula, com vistas a
autonomia do processo de aprendizagem. Garantir que a aprendizagem, ou seja, se
mantenha ou se torne um processo individualizado, embora coletivo.

PROF. 5 A palavra por si s6 propde a ‘avaliar a acao’ de algo, alguém e do proéprio
sistema educacional. Na avaliagdo da aprendizagem, a acdo de quem ensina propde
mediar o conhecimento [0 professor] e de quem ou para quem esse conhecimento é
proposto [0 aluno], para que nesse sentido se efetive a aprendizagem. A avaliagdo nesta
perspectiva constitui-se como um importante instrumento no sentido de diagnosticar
falhas no processo de ensino e aprendizagem. Na pratica tendemos a utilizar a avaliacido

ainda como um instrumento de medicao, de atribuicao de notas.

PALAVRAS - CHAVES FREQUENCIA DE OCORRENCIA
PROCESSO CONTINUG (6) sendo que dugs vezes foram de citagdes
indiretas
VERIFICAR TENDO EM VISTA
MUDANCAS ESPERADAS NO 3)
COMPORTAMENTO
PROPOR OBJETIVOS (1)
DIAGNOSTICA-SE 3)
DE DIFICIL EXECUCAO (1)
NECESSARIO E INDISPENSAVEL PARA O (1)
ACOMPANHAMENTO DA VIDA ESCOLAR:
AVALIAR A ACAO DE ALGO, DE ALGUEM 1
E DO PROPRIO SISTEMA EDUCACIONAL (D)
SE EFETIVE A APRENDIZAGEM: ?3)
NA PRATICA TENDEMOS A UTILIZAR A (1

AVALIACAO COMO UM INSTRUMENTO
DE MEDICAO, DE ATRIBUICAO DE NOTAS

CLASSIFICA-SE (1)

QUADRO 2: Relagdo das palavras-chave e respectivas freqiiéncias de ocorréncia retiradas
das unidades de sentido da visdo de Avaliacdo dos docentes da IES publica

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)
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Reconstruindo os conteudos das falas dos professores através das suas palavras-
chaves, temos o seguinte conceito de avaliacdo da aprendizagem:
A avaliagio ¢ um PROCESSO CONTINUO, por isso NAO TERMINA NUM
DETERMINADO MOMENTO ESTABELECIDO. A maioria dos professores tem
UTILIZADO PARA VERIFICAR TENDO EM VISTA MUDANCAS ESPERADAS NO
COMPORTAMENTO do aluno. Dessa forma busca constantemente PROPOR OBJETIVOS
através de atividades em que (complementacdo da resposta): DIAGNOSTICA-SE,
DISCUTE-SE, APLICA-SE A ATIVIDADE E CLASSIFICA-SE. O processo avaliativo ¢
DE DIFICIL EXECUCAO, mas, NECESSARIO E INDISPENSAVEL PARA O
ACOMPANHAMENTO DA VIDA ESCOLAR; Espera-se, com a avaliacdo, que SE
EFETIVE A APRENDIZAGEM. Por outro lado NA PRATICA TENDEMOS A UTILIZAR
A AVALIACAO COMO UM INSTRUMENTO DE MEDICAO, DE ATRIBUICAO DE
NOTAS.

A seguir apresenta-se a analise das falas desses docentes da IES publica sobre os

conceitos de avaliagdo da aprendizagem:

» Avaliacdo aqui ¢ vista como um processo continuo de pesquisa que visa valorizar diversos
fatores que sdo considerados para interpretar e construir conhecimentos, habilidades e
atitudes, além de promover mudangas comportamentais. Ao mencionarem a proposi¢ao de

objetivos, os docentes unificam o ensino com a avalia¢ao da aprendizagem.

» Ha uma questdo importante na fala desses docentes, que se refere ao ato concomitante de
avaliar e ser avaliado. Ou seja, os docentes também sdo avaliados de acordo com as
formas de proporem as suas avaliagdes de aprendizagem. O uso do termo diagndstico
evidencia a inten¢ao de ensino de acordo com as necessidades dos alunos. A citagdo do
verbo classificar denota a funcgdo tradicional, mas, também essencial e legal da

aprovagao/reprovacao, cuja orientacdo vem do sistema oficial do ensino brasileiro.

» Quando os professores se referem a avaliagdo como um processo dificil ¢ que o sucesso
ou nao envolve outras questdes como as de cunho emocional, percebe-se que por mais que
as notas sejam individuais, o processo € coletivo. Além disso, depende das relagdes entre
docentes e discentes e ¢é inclusivo, pois, os aprovados mostram também o seu
acompanhamento ao ensino e atividades da aprendizagem. Em outras palavras, os

reprovados ou com notas baixas sdo excluidos da aprendizagem e essas dificuldades
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devem ser contornadas pelos professores. E neste sentido que funciona o diagndstico da

aprendizagem ja citado acima.

» Quando se fala sobre a avaliacdo da acdo de alguém ou de algo se entende que tanto o
sistema educacional quanto o professor/a mediador da aprendizagem sao essenciais para o
processo de ensino-aprendizagem. Esta mediagdo dos docentes ¢ tdo importante quanto os
instrumentos de medi¢do do conhecimento em si, j& que o resultado da avaliagdo ¢
inerente ao modo de transmissdo dos conhecimentos feito pelos docentes. Isto significa
que, se o resultado da avaliagdo ndo for satisfatorio para grande parte dos alunos, o

professor deve questionar se os modos de ensino foram também insatisfatorios.

Agora serd apresentada a comparacdo entre os discursos dos docentes sobre o
conceito de avaliagdo das duas IES, que ¢ referente a primeira pergunta do primeiro
questionario desta pesquisa. Serdo focalizadas as freqiiéncias de elementos componentes das

conceituagdes dos professores.

IES PARTICULAR IES PUBLICA
PALAVRAS-CHAVE E FREQUENCIA DE PALAVRAS-CHAVE E FREQUENCIA DE
OCORRENCIA OCORRENCIA

DIAGNOSTICO DE APRENDIZAGEM (2) PROCESSO CONTINUO (6)

VERIFICAR MUDANCAS COMPORTAMENTAIS®

OBJETIVOS PROPOSTOS (3) 3)

COERENCIA (1) PROPOR OBJETIVOS (1)
TESTE DE APRENDIZAGEM (1) DIAGNOSTICA-SE (3)
QUALITATIVA (1) EXECUCAO DIFICIL (1)

NECESSARIA E INDISPENSAVEL PARA O

AVALIACAO JUSTA E EFICIENTE (1) ACOMPANHAMENTO DA VIDA ESCOLAR (1)

RESOLUCAO DE PROBLEMAS (1) AVALIAR ALGO, ALGUEM E O SISTEMA

EDUCACIONAL (1)
FORMAL E/OU INFORMAL (1) EFETIVAR A APRENDIZAGEM (3)
FORMA DEMOCRATICA E LIBERTADORA (1) | NSTRUMENTO DE hﬁg?fé? E ATRIBUICAO DE
ENVOLVE SUJEITOS DA CLASSIFICATORIA (1)

APRENDIZAGEM: PROFESSOR E ALUNO (1)

QUADRO 3: Relagao das palavras-chave e respectivas freqiiéncias de ocorréncia retiradas da
visdo de avaliacdo dos docentes da IES publica e IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

3 O discurso do/a professor/a foi VERIFICAR TENDO EM VISTA MUDANCAS
ESPERADAS DE COMPORTAMENTO. No entanto, devido ao exiguo espago da tabela
reduzimos o elemento discursivo na forma acima
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» A comparagdo dos conceitos de avaliacao dos professores do curso de Letras das duas
instituigdes envolvidas na pesquisa se inicia com a indicacdo do elemento discursivo
OBJETIVOS PROPOSTOS e PROPOR OBJETIVOS, sendo que a primeira expressao
foi citada trés vezes pelos docentes da IES particular e uma vez entre os da IES
publica. Isto significa, aparentemente, que ha diferencas no uso dos objetivos entre
ambas sendo que o curso de Letras da faculdade particular enfatizou mais esta

metodologia de ensino, o que foi confirmado nos planos semestrais de disciplinas.

> O elemento discursivo DIAGNOSTICO DE APRENDIZAGEM, que foi citado na IES
particular duas vezes e trés na IES publica também compde o conceito de avaliagio de
ambas com freqiiéncias semelhantes. Este elemento também pode ser correlacionado
com o TESTE DE APRENDIZAGEM, citado uma vez pelos docentes da IES
particular ¢ o ato de EFETIVAR A APRENDIZAGEM, citado trés vezes pelos
docentes da IES publica. Pode-se interpretar esta combinagdo discursiva como uma
preocupacdo desses professores no processo de fixagdo da aprendizagem. O
componente conceitual PROCESSO CONTINUO, que aparece seis vezes entre 0s
professores da IES publica evidencia o zelo aparente que eles tém em valorizar a
avaliacdo no cotidiano das aulas. Pela minha experiéncia, na IES particular também
existe este cuidado, s6 que ndo foi citado. No entanto, percebi que ndo existe um
momento estabelecido para a realiza¢do das atividades avaliativas como semana de

provas, por exemplo.

» Observei que os elementos discursivos do conceito de avaliagio QUALITATIVA e
DEMOCRATICA E LIBERTADORA se opdem aos componentes de avaliagio como
MEDICAO [da aprendizagem], ATRIBUICAO DE NOTAS ¢ CLASSIFICATORIA.
O primeiro par de elementos ¢ qualitativo e ligado com o ensino através de objetivos
de aprendizagem, e, o segundo ¢ quantitativo e classificatério, ou seja, do tipo

tradicional.

» Encontrei também elementos que se complementam: ha o conceito de avaliacdo para
VERIFICAR MUDANCAS COMPORTAMENTALIS citado trés vezes pelos docentes
da IES publica, que pode ser correlacionado com o componente discursivo
RESOLUCAO DE PROBLEMAS, citado uma vez pelos professores da IES

particular. Estas fun¢des do processo avaliativo evidenciam o carater também
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comportamental além dos problemas de aprendizagem. Seria necessario verificar se

estas questdes sao colocadas em pratica de sala de aula.

> Os elementos discursivos da avaliacio com COERENCIA, AVALIACAO JUSTA E
EFICIENTE, ENVOLVE SUJEITOS DA APRENDIZAGEM que sdao PROFESSOR
E ALUNO, e ambos se correlacionam com o processo de AVALIAR ALGO,
ALGUEM E O SISTEMA EDUCACIONAL, mas, sio de EXECUCAO DIFICIL.
Nesta avaliagdo considera-se que os professores de ambas as instituicdes tém alguns
elementos discursivos em comum, alguns divergentes e opostos € outros que se

correlacionam mutuamente.
3.2 Dados sobre as indicacdes discursivas dos docentes a respeito da fundamentacio
teorica do processo avaliativo

3.2.1 Discursos sobre a base tedrica da avaliacdo da aprendizagem dos docentes da Instituigao

de Ensino Superior Particular

Pergunta: Esta visdo que vocé acabou de apresentar é baseada em alguma orientacio

teorica? Se for, explique qual?

As respostas foram as seguintes:

PROF. 1: Em principio sim; tem por base leituras realizada a respeito do assunto
avaliacdo: Haydt, Hoffmann e Luckesi, dentre outros, mas, a sala de aulal e a pratica
pedagégica foram os caminhos exatos para o desenvolvimento do processo. A reflexdo
sobre 0 “como” se ensina ¢ 0 “como” se avalia representa o caminho certo para o processo

avaliativo.

Explique melhor essa reflexdo e esse caminho certo [questao feita depois, para complementar

a primeira resposta da segunda pergunta].

Ou seja, ¢ indiscutivel a contribuicdo de autores como os citados, mas as experiéncias
vivenciadas em sala de aula, como aplicagdo, corre¢ao e discussao de provas oral e escrita,
atividades em grupo e individual enquanto no contexto pedagogico, as discussdes no
planejamento com outros colegas, formacdo continuada e outras atividades sdao de

fundamental importancia.
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PROF. 2: E baseada apenas nas experiéncias de sala de aula. Orientagdes existem em

reunides de planejamentos, em livros, em encontros pedagdgicos.

Fale um pouco sobre essas experiéncias [questdo feita depois, para complementar a primeira

resposta da segunda perguntal].

No entanto ¢ na sala de aula que se sabe sobre avaliagdo de aprendizagem, pois o espaco da
sala de aula ird conceder estratégias de acordo com a realidade dos alunos. As avaliacdes

devem retratar o ensino, mas respeitando a realidade cognitiva de cada um.

PROF. 3: Visdo construida a partir da leitura de tedricos que priorizam a discussdo sobre o
carater dindmico do processo avaliativo, citando-se Demo e Libéaneo, entre outros.
Explique melhor [questdo feita depois, para complementar a primeira resposta da segunda

pergunta].

As propostas de avaliagdo devem, além de confirmar a aquisicio de saberes ou a nao-
aquisicao destes, devem remeter a novas propostas de ensino a partir do que se constatou
no processo avaliativo. Dessa forma, a avaliacdo constitui-se um processo construtivo e

nao apenas atestador de resultados e estanques.
PROF 4: Esta visao foi proporcionada por orientacoes.

Explique melhor, se possivel com exemplos [questdo feita depois, para complementar a

primeira resposta da segunda pergunta].

Luckesi, Hoffman, Demo ctc. como: leituras, palestras, conversas entre outros meios,
que ocasionaram uma sintese pessoal, chegando, portanto, ao conceito da tematica: avaliacao

da aprendizagem.

PROF. 5: Baseio-me na minha experiéncia como professora e isso inclui algumas leituras

teoricas e palestras sobre o tema.

Se possivel apresente os seus principais autores de referéncia e dé exemplos. [questdo feita

depois, para complementar a primeira resposta da segunda pergunta].

Pedro Demo, Luckesi, Hoffman, Celso Vasconcelos etc.

PALAVRAS - CHAVE FREQUENCIA DE OCORRENCIA
DEMO 3)
HOFFMAN 3)
LUCKESI 3)
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HAYDTH: (1)
LIBANEO (1)
CELSO VASCONCELOS (1)
EXPERIENCIAS OU PRATICAS VIVENCIADAS )
EM SALA DE AULA
ORIENTACOES EXISTEM EM REUNIOES DE
PLANEJAMENTOS, EM LIVROS, EM (2)
ENCONTROS PEDAGOGICOS

QUADRO 4: Relagdo das palavras-chave e respectivas freqiiéncias de ocorréncia retiradas
das unidades de sentido da base tedrica de avaliagdo dos docentes da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os conteudos das falas dos professores através das suas palavras-
chaves, eles se baseiam nas seguintes orientagdes para conceber e aplicar o processo

avaliativo.

A visdo construida sobre avaliacdo da aprendizagem por parte de dois professores
investigados baseia-se em: LEITURAS REALIZADAS A RESPEITO de DEMO;
HOFFMANN; LUCKESI; HAYDT; LIBANEO; CELSO VASCONCELOS; enquanto outros
conferem a aquisiio dos conhecimentos sobre avaliacgdo nas ORIENTACOES que
EXISTEM EM REUNIOES DE PLANEJAMENTOS, EM LIVROS, EM ENCONTROS
PEDAGOGICOS. Por outro lado, trés professores destacam que a SALA DE AULA E A
PRATICA PEDAGOGICA sio os CAMINHOS EXATOS PARA O DESENVOLVIMENTO
DO PROCESSO [avaliativo].

A seguir apresenta-se a analise das falas desses docentes sobre as orientagdes
tedricas da avaliacdo da aprendizagem. Para analisar estes dados, vale ressaltar que este
questionario foi respondido em dois momentos, sendo que foi feito, nesta etapa posterior, um
pedido de esclarecimento das afirmacdes da primeira etapa. No primeiro momento apenas
dois dos cinco professores da pesquisa feita na IES particular citaram tedricos como
referéncias bibliograficas sobre a avaliagdo que supostamente aplicam. Os autores citados
nesta circunstancia foram Haydt, Hoffmann, Luckesi, Demo e Libaneo. Na segunda etapa de
aplicacdo do primeiro questiondrio mais dois professores citaram os autores acrescentando

Celso Vasconcelos, além de repetirem os cinco primeiros autores.

As cinco citagdes de praticas ou experiéncias de sala de aula evidenciam que os
professores, no momento de refletir e aplicar o processo avaliativo ou discuti-lo, se distanciam

do aparato teorico. Alguns se referiram as orientagdes dadas em reunides de planejamento,
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eventos académicos, livros e encontros pedagdgicos. Estas falas dao a entender que o tema e

sua teorizacdo sdo da responsabilidade de especialistas que estdo fora da sala de aula®.

3.2.2 Base tedrica sobre avaliagdo da aprendizagem dos docentes da Instituicdo de Ensino

Superior Publico

Pergunta: Esta visdo que vocé acabou de apresentar é baseada em alguma orientacio
tedrica? Se for, explique qual.

As respostas foram as seguintes:

PROF. 1: Sim.

Como sao essas orientagdes? [questdo feita depois, para complementar a primeira resposta da
segunda perguntal.

Através de palestras, participacdo em encontros de professores e leituras baseadas em
Maria Teresa Esteban e Vasco Pedro Moreto.

PROF. 2: Leituras de autores.

Responder, se possivel citando autores e exemplos [questdo feita depois, para complementar
a primeira resposta da segunda pergunta]. Esteban, Hoffman, participa-se de palestras.
PROF. 3: Alguns tedricos.

Quais sdo esses teodricos? [questdo feita depois, para complementar a primeira resposta da
segunda perguntal.

Luckesi, Vasconcelos, Hoffman, mas, principalmente na pratica de sala de aula. Observo
que quando ndo estd sendo avaliado, o aluno ndo tem o mesmo interesse pelas atividades
académicas.

PROF. 4: As orientagdes das quais tenho algum conhecimento vem de estudiosos como
Jussara Hoffman, Pedro Demo, Luckesi e Paulo Freire. Mas, sobretudo, minha pratica
docente é que tem me conduzido a erros e acertos. Dialogo com as orientagdes acima, mas

busco ampliar a cada ano minha percepcdo da relacdo,ou melhor, do processo de

* E importante destacar aqui que a IES particular tem promovido inimeros encontros,
palestras e eventos académicos para os quais os professores sdo insistentemente convidados a
participarem, embora que alguns ndo demonstrem interesse nos mesmos. Nestas ocasioes a
tematica da avaliacdo da aprendizagem em cursos superiores ¢ freqlientemente abordada; em
passado recente estiveram nesta IES os seguintes autores: Hoffman, Celso Vasconcelos, Celso
Antunes, Werneck, Pasquale Cipro Neto e Ezequiel Teodoro, entre outros. Este
estabelecimento de ensino também incentiva os docentes para participarem de eventos
académicos regionais.
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aprendizagem.

PROF. 5: Primeiro tenho por base a minha vivéncia como professora e de relatos de
experiéncias dos colegas de docéncia. A ressignificacdo do conceito e das praticas
avaliativas que de fato se encaminham para a aprendizagem significativa ¢ decorrente de
leituras de autores, tais como: Luckesi, Jussara Hoffman [avaliacido mediadora], Celso

Antunes, Celso Vasconcelos, entre outros.

PALAVRAS - CHAVE FREQUENCIA DE OCORRENCIA

ESTEBAN )

MORETO (1)

HOFFMAN 4)

LUCKESI (3)

DEMO (1)

FREIRE (1)

ANTUNES (1)

CELSO VASCONCELOS (D)

PARTICIPACAO DOS PROFESSORES EM )
ENCONTROS E EVENTOS ACADEMICOS

PRATICA DE SALA DE AULA (3)

RELATOS DE EXPERIENCIAS DOS COLEGAS DA )

DOCENCIA

QUADRO 5: Relacdo das palavras-chave e respectivas freqiiéncias de ocorréncia retiradas
das unidades de sentido da base tedrica de avaliacao dos docentes da IES publica

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os conteudos das falas dos professores através das suas palavras-
chaves, eles se baseiam nas seguintes orientagdes tedricas para conceber e aplicar o processo
avaliativo.

Todos os professores mostraram que recorrem aos tedricos para fundamentar a sua
pratica avaliativa. Alguns se baseiam em ESTEBAN, MORETO, e outros em HOFFMAN,
LUCKESI, DEMO, FREIRE, ANTUNES. Mesmo assim reconhecem a contribui¢cdo para um
processo avaliativo quando da PARTICIPACAO EM ENCONTROS DE PROFESSORES e
RELATOS DE EXPERIENCIAS DOS COLEGAS PROFESSORES. Portanto, parte dos
professores tem A PRATICA DE SALA DE AULA como recurso fundamental para aplicar a
avaliacdo da aprendizagem.

Apresentamos a seguir a analise referente a orientagdo tedrica — dos professores da

Escola Publica:
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» A experiéncia da sala de aula foi a orientagdo que esses docentes mais citaram, embora

que também tenham citado sete tedricos da tematica da avaliacdo da aprendizagem.
Como ja mencionei antes, a pratica didatica citada ndo disfarca a distancia desses
professores com a teorizacao.

Considera-se enriquecedor o interesse desses professores em eventos e palestras
académicas, mas, o que chamou mais a atencdo foi a indicagdo dos relatos
experiéncias dos colegas para servir como referéncia de orientacao teorica da questao
da avaliacao da aprendizagem. Isto significa que eles trocam entre si as vivéncias
sobre esta questdo. No entanto, tal experiéncia repete indiretamente a mengao a pratica
da sala de aula como fonte de orientag@o sobre a avaliagdo, e com isso esta citacao foi
feita quatro vezes, que ¢ um numero maior do que a de alguns dos teodricos
mencionados. Percebe-se a lacuna teoérica desses docentes porque a mencao dos
autores ndo foi acompanhada de nenhum outro componente dos trabalhos destes.

Segue a comparacdo entre os discursos dos docentes sobre a base tedrica de

avaliacdo das duas IES, que ¢ referente a segunda pergunta do primeiro questionario desta

pesquisa.
IES PARTICULAR IES PUBLICA .
PALAVRAS-CHAVE E FREQUENCIA DE PALAVRAS-CHAVE E FREQUENCIA DE
OCORRENCIA OCORRENCIA
DEMO (3) ESTEBAN (2)
HOFFMAN (3) MORETO (1)
LUCKESI (3) HOFFMAN (4)
HAYDTH: (1) LUCKESI (3)
LIBANEO (1) DEMO (1)
CELSO VASCONCELOS (1) FREIRE (1)
EXPERIENC};&SS%% /I;}]gAET/I\%ALsA \g\)/ENCIADAS ANTUNES (1)

ORIENTACOES EXISTEM EM REUNIOES DE
PLANEJAMENTOS, EM LIVROS, EM
ENCONTROS PEDAGOGICOS (2)

CELSO VASCONCELOS (1)

PARTICIPACAO DOS PROFESSORES EM
ENCONTROS E EVENTOS ACADEMICOS (1)

PRATICA DE SALA DE AULA (1)

RELATOS DE EXPERIENCIAS DOS COLEGAS DA
DOCENCIA (1)

QUADRO 6: Relacao das palavras-chave e respectivas freqiiéncias de ocorréncia retiradas da
base teorica de avaliagdo dos docentes da IES publica e IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)
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Na juncdo das tabelas sobre as orientagdes tedricas sobre a avaliacdo da
aprendizagem encontramos a citagcdo dos autores Hoffman e Luckesi pelos docentes das duas
institui¢des de ensino superior envolvidas nesta pesquisa, sendo que o primeiro foi citado
quatro vezes na IES publica. Demo foi citado também nas duas unidades de curso de Letras,
sendo que no estabelecimento particular foi citado trés vezes, o que evidencia a forca da
influéncia deste autor. Todos eles foram referendados no capitulo 1 desta dissertagao.

Observei, porém, que a experiéncia de sala de aula como orientacdao da avaliagcdo da
aprendizagem foi citada mais vezes do que os autores e respectivas teorias. Note-se que na
IES particular foi citada cinco vezes e na publica quatro vezes se for considerada como
semelhancas dos elementos discursivos PRATICA DE SALA DE AULA [trés vezes] e
RELATOS DE EXPERIENCIAS DOS DOCENTES [uma vez] que se relaciona com sala de
aula. Estas ultimas freqliéncias sobre a experiéncia e pratica de sala de aula denotam como ja
afirmei, a distancia desses docentes em relagao as teorias e inovagdes relacionadas a avaliagao

da aprendizagem.

3.3 Tipos de avaliacio aplicados pelos docentes
3.3.1 Tipos de avaliagdo aplicados pelos docentes aos alunos da IES Particular

Pergunta: Assinale e explique qual é o tipo de avaliacdo que vocé desenvolve com os seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique
abaixo.

Continua ( ); Cumulativa ( ); Somativa ( ); Classificatéria ( ); Diagndstica ( ); Objetiva ( );
Subjetiva ( ); Quantitativa ( ); Qualitativa ( ); Todas ( ).

FREQUENCIA DAS ALTERNATIVAS ASSINALADAS

CONTINUA (1)
DIAGNOSTICA (1)
QUANTITATIVA; SOMATIVA 2)
QUALITATIVA; SUBJETIVA )
TODAS (4)

QUADRO 7: Freqiiéncias de alternativas assinaladas da questao fechada do tipo de avaliagdo
dos docentes da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Apresenta-se abaixo os dados das respostas abertas do questionario.
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PROF. 1: No que se refere ao tipo de avaliagcdo, uso todosl porque parto da realidade
concreta da qual me encontro diante da turma, do sistema Institucional e diante do processo
de ensino-aprendizagem adotado. Quando respondo todos estou respeitando as diferencas
que ha de realidade para realidade.

PROF. 2: A avalia¢do ¢ um processo [deveria ser] continuo, que deve ser desenvolvido em
varias etapas e a partir de varios procedimentos. Sendo ainda, um processo que mensura
também quantitativamente, ainda mantém carater classificatoério.

PROF. 3: A avaliacdo continua sugere a participa¢ao do aluno em todas as explicagdes,
tanto quanto a qualitativa em que ha intervencdo do aluno.Jd a quantitativa ¢ uma
exigéncia relacionada a notas de registros. Subjetiva ¢ uma excelente avaliagdo, pois, a
liberdade nas respostas ¢ sempre positiva. E somativa retine os trabalhos em geral.

Prof. 4: Se observarmos os processos avaliativos atentamente, no dia a dia, passo a passo,
atingimos todos os tipos de avaliagdo. A continuidade das ac¢des, de forma direta ou
indireta, contribui para que pratiquemos todos esses tipos de avaliacdo, pois, mesmo sem
termos a intencao de avaliar, as vezes, estamos avaliando.

PROF. 5: [Este professor nao respondeu a parte aberta da pergunta].

QUADRO 8: Relagdo das palavras-chave e respectivas freqiiéncias de ocorréncia retiradas
das unidades de sentido da questdo aberta dos tipos de avaliagdo dos docentes da IES
particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os conteudos das falas dos professores através das suas palavras-
chaves, eles desenvolvem os seguintes tipos de avaliagdo com seus alunos.
Observou-se que os docentes, na sua maioria, aplicam TODOS os tipos de avaliagao.
A avaliacio como processo CONTINUO acompanha VARIAS ETAPAS do processo através
de VARIOS PROCEDIMENTOS. A avaliacio da aprendizagem MENSURA e também é
CLASSIFICATORIA. A PARTICIPACAO DO ALUNO ¢ uma avaliagio vista como agio
QUALITATIVA, o que inclui a SUBJETIVA. A avaliagio QUANTITATIVA enfatiza a
NOTA e ¢ SOMATIVA.
A seguir apresento a andlise referente aos tipos de avaliagdo que os professores
desenvolvem com seus alunos.
» A escolha da alternativa TODOS [os tipos de avaliacdo] pode evidenciar uma
grande varia¢do das atividades de avaliacdo dos professores, mas, paradoxalmente,

pode também significar que os professores ndo se lembrem do uso dos diferentes
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tipos de verificagdo da aprendizagem dos alunos citados no questiondrio. Esta
alternativa ¢, por si s, muito abrangente e imprecisa.

O mesmo se pode interpretar com relacdo ao “respeito as diferengas que ha de
realidade para realidade”. Essa afirmagdo também ¢ ambigua e pouco objetiva,
além de ser de dificil comprovagdo empirica. Em termos juridicos as provas devem
ser iguais para todos os alunos, o que pode variar ¢ o grau de dificuldade das
avaliagdes.

A avaliagdo como processo CONTINUO, desenvolvido em VARIAS ETAPAS a
partir de VARIOS PROCEDIMENTOS evidencia que os alunos aparentemente
tém diversas oportunidades de avaliar a sua aprendizagem, ou seja, efetiva-la.
Estas palavras-chave se complementam entre si e os autores Freitas, Sordi,
Malavasi e Lopes de Freitas (2009), que explicam a riqueza desta combinagao
avaliativa. Primeiramente esses autores lembram que a avaliagdo continua e ndo-
classificatoria ja ndo ¢ suficiente e os momentos formais como os das provas
também ndo medem a aprendizagem. E necessario que haja trocas de avaliagdo
formal e informal e a informalidade no processo de avaliacdo ¢ decisivo para o
desenvolvimento do aluno.

A avaliagio como processo que MENSURA e também é CLASSIFICATORIO
tem uma oposicio natural com a PARTICIPACAO do aluno e a agdo
QUALITATIVA de verificacdo da aprendizagem. Nota-se uma mescla do
processo QUANTITATIVO com o QUALITATIVO, além da avaliagdo com um
método SUBJETIVO, FORMAL OU INFORMAL. Gil (2009) lembra que a
utilizagdo dos critérios subjetivos pode ser problemadtica e requer a utilizacdo de
exames tecnicamente elaborados para que nao se perca de vista a necessaria
objetividade das avaliacdes.

Nota-se que os  critérios  OBJETIVOS, QUANTITATIVOS e
CLASSIFICATORIOS, estio mais enfatizados na tabela de freqiiéncia das
palavras-chave do que os QUALITATIVOS e SUBJETIVOS. Por exemplo, a
palavra TODOS inclui os aspectos quantitativos e qualitativos; o mesmo se pode
dizer dos termos CONTINUO, VARIAS ETAPAS e VARIOS
PROCEDIMENTOS, além dos adjetivos que rotulam especificamente as

avaliacoes classificatorias. Em suma, os professores, apesar de mencionarem as
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avaliacdes qualitativas, expressaram com mais énfase as quantitativas.

3.3.2 Tipos de avaliagao aplicados pelos docentes aos alunos da IES publica

1* Pergunta: Assinale e explique qual é o tipo de avaliacio que vocé desenvolve com os
seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique
abaixo;

CONTINUA ( ); CUMULATIVA ( ); SOMATIVA ( ); CLASSIFICATORIA ( );
DIAGNOSTICA ( ); OBJETIVA ( ); SUBJETIVA ( ); QUANTITATIVA ( );
QUALITATIVA ( ); TODAS ().

FREQUENCIA DAS ALTERNATIVAS ASSINALADAS

CONTINUA (3)
CUMULATIVA 3)
SOMATIVA (1)
CLASSIFICATORIA ()
DIAGNOSTICA ()
SUBJETIVA ()
QUALITATIVA 3)
TODAS (1)

QUADRO 9: Freqiiéncias das alternativas assinaladas na questdo fechada do tipo de
avaliacdo dos docentes da IES publica

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

As respostas abertas que explicam as escolhas das alternativas acima foram:

PROF. 1: Nao justificou a escolha.

PROF. 2: Acredito que a avaliagdo que realizo perpassa por todos os tipos acima citados,

uma vez que a avaliagdo € construida em um processo continuo de aprendizagem.
PROF. 3: Nao justificou a escolha.

PROF. 4: A avaliagdo diagndstica e continua por ser um processo dindmico que acompanha
o dia a dia do aluno, utilizado como um meio para chegar ao fim e a subjetiva que requer
respostas descritivas onde o aluno demonstra o que aprendeu e assim, podemos identificar a

qualidade do ensino-aprendizagem.

PROF. 5: Costumo, ao longo do semestre, avaliar o aluno pela sua participa¢do nas
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discussdes em salas de aula, pela efetividade no cumprimento das leituras indicadas e pela

producio escrita e reescrita.

PALAVRAS-CHAVES FREQUENCIA DE OCORRENCIA
TODOS (@)
CONTINUO/A [ao longo do semestre] (3)
TODOS (@)
SUBJETIVA (1)
QUALIDADE (@)
PARTICIPACAO EM SALA DE AULA 1)
[cumprimento das leituras; produgdo escrita e reescrita]

QUADRO 10: Relacdo das palavras-chave e freqiiéncias de ocorréncias retiradas das
unidades de sentido da questdo aberta dos tipos de avaliacdo dos docentes da IES publica

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os conteudos das falas dos professores através das suas palavras-

chaves, temos o seguinte:

TODOS os tipos de avaliagdo podem ser aplicados através de um processo
CONTINUO, AVALIACAO DIAGNOSTICA, SUBJETIVA valorizando a PARTICIPACAO
EM SALA DE AULA, pela efetividade no CUMPRIMENTO DAS LEITURAS E
PRODUCAO ESCRITA E REESCRITA.

Em termos de analise dessas respostas fechadas e abertas como um todo podemos

enfatizar os seguintes aspectos:

Houve uma tendéncia maior em dire¢do as escolhas das avaliagdes qualitativas,
continuas, diagnosticas e subjetivas. Note-se que, nesta amostra dos professores da IES
publica a avaliacdo continua foi devidamente explicada como sendo relacionada a
“participacdo dos alunos nas discussoes em sala de aula”, o que, por sua vez, refere-se ao
cumprimento das leituras e “producdo escrita e reescrita”. Segundo Demo (1999, p. 4 ¢ 17):
“[...] se qualidade ¢é participacdo, avaliacdo qualitativa equivale a avaliagdo participante”.
Mais a frente, o autor complementa: “A arte qualitativa do homem ¢ a sociedade desejavel
que ele ¢ capaz de criar. E isto passa necessariamente pela participacdo”. O fato de esses
professores ndo terem mencionado as avaliagdes quantitativas de modo direto nao significa

que estas ndo tenham sido utilizadas, por exemplo, nas avaliagdes diagndsticas.
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Libaneo (1994, p. 199) nos instiga a refletir:

“Os equivocos aqui apontados mostram duas posi¢des extremas em relagdo a
avaliag@o escolar: considerar apenas os aspectos quantitativos ou apenas os
qualitativos. No primeiro caso, a avaliacdo € vista apenas como medida ¢
ainda assim mal utilizada. No segundo caso a avaliacdo se perde na
subjetividade de professores e alunos, além de ser uma atitude muito
fantasiosa quanto aos objetivos da escola e a natureza das relagdes
pedagodgicas. O entendimento correto da avaliagdo consiste em considerar a
relacdo mutua entre os aspectos quantitativos e qualitativos”.

Segue-se a comparagao dos dados sobre os tipos de avaliacao entre a IES particular e

a publica.
IES PARTICULAR IES PUBLICA
PALAVRAS-CHAVE CORRELATAS E PALAVRAS-CHAVE CORRELATAS E
FREQUENCIA DE OCORRENCIA FREQUENCIA DE OCORRENCIA
TODOS (4) TODOS (1)
CONTINUO; VARIAS ETAPAS; VARIOS

PROCEDIMENTOS (4) CONTINUOV/A [ao longo do semestre] (3)

MENSURA; CLASSIFICATORIO;

QUANTITATIVA; NOTAS; SOMATIVA (6) DIAGNOSTICA (1)

QUALIDADE; SUBJETIVA; PARTICIPACAO EM
SALA [cumprimento das leituras; produgdo escrita e
reescrita] (4)

PARTICIPACAO DO ALUNO, QUALITATIVA;
SUBJETIVA (3)

QUADRO 11: Relacao das palavras-chave e freqiliéncias de ocorréncias da comparagao dos
dados sobre os tipos de avaliacdo dos docentes da IES publica e da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Os dados dos dois sub-conjuntos da amostragem mostram claramente que: os
docentes da IES particular tendem a escolher as avaliagdes do tipo quantitativa, objetiva,
mensuravel e classificatoria enquanto que os professores da IES publica estdo mais proximos
das avalia¢des qualitativas, subjetivas, nas quais se valoriza a participacdo em sala de aula

num processo continuo ao longo do semestre.

E importante ressaltar que na IES ptblica o nimero de citagdes das avaliagdes
qualitativas e suas variantes foi menor — 4 — do que a mengao das avaliagdes quantitativas da
IES particular. No entanto, os docentes do estabelecimento de ensino publico ndo citaram o

processo quantitativo de verificagdo da aprendizagem.
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3.4 Modalidade de avaliacao dos docentes da IES

3.4.1 Modalidade de avaliacdo utilizada pelos docentes da IES particular para aferir as

deficiéncias dos alunos

Pergunta: Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de
uma alternativa desde que explique abaixo

INFORMAL ( ); FORMAL NO INICIO DO SEMESTRE ( ); ATRAVES DAS
AVALIACOES DOS ESTAGIOS ( ); FORMAL NO FINAL DO SEMESTRE ( ).

FREQUENCIA DAS ALTERNATIVAS ASSINALADAS

ATRAVES DAS AVALIACOES DOS ESTAGIOS 4)
FORMAL NO FINAL DO SEM. (3)
FORMAL NO INICIO (3)

INFORMAL (3)

QUADRO 12: Freqiiéncias de alternativas assinaladas pelos docentes na questdao fechada da
forma de diagnoéstico da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Como se pode ver, a alternativa com maior freqiiéncia dos docentes da IES particular
foi a ATRAVES DAS AVALIACOES DOS ESTAGIOS, sendo que as demais receberam as
mesmas freqiiéncias. Em outras palavras, houve uma preferéncia pelas avaliagdes dos estagios
que podem ser formais ou informais, mas, que dependem da nota para o calculo da média

final para a aprovag@o ou ndo dos alunos.

Seguem-se as partes abertas das respostas da segunda pergunta do segundo

questionario respondido pelos docentes da IES particular:

PROF. 1: Costumo diagnosticar o nivel e deficiéncias de aprendizagens dos alunos através
do didlogo no inicio do semestre para detectar o grau de conhecimento do tema a ser
abordado e no final do semestre para diagnosticar o crescimento de aprendizagem por parte

do aluno, respeitando questao.

PROF. 2: Realizo atividades informais e diagnésticas no inicio do semestre ¢ também
cumpro etapas regulares e formais [pré-teste e testes e provas], incluindo-se atividades

de recuperacio e final.
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PROF. 3: A importancia do diagnéstico informal, acredito, ¢ no sentido de considerar o
proprio conhecimento que o aluno ja possui. Dai, ao diagnosticar as dificuldades aplico
atividades de revisao e acompanhamento ou momento para retirar dividas. [Faco

também] sugestao de Leituras.

PROF. 4: Através de conversa informal, descobrir o porqué da deficiéncia na aprendizagem
e sugerir e/ou criar meios que minimizem esses desvios, aplicando avaliacoes mais leves

sem que o aluno perceba o processo de auxilia-lo.

PROF. 5 As maneiras em que percebo se o aluno tem dificuldades ou nao ¢ através dos

estagios [provas] e exercicios no decorrer das aulas.

QUADRO 13: Relacdo das palavras-chave e freqiiéncias de ocorréncias retiradas das
unidades de sentido da questdo aberta da forma de diagnostico de avaliacdo aplicada pelos
docentes da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os conteudos das falas dos professores através das suas palavras-
chaves, a forma de diagnostico que o professor costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos é:

DIALOGO NO INICIO DO SEMESTRE ¢ fundamental para detectar as
potencialidades e dificuldades dos alunos quanto aos conhecimentos existentes. Este ¢
denominado de DIAGNOSTICO INFORMAL. Os professores realizam também o
diagnostico NO FINAL DO SEMESTRE. Parte dos docentes aplica atividades avaliativas nas
ETAPAS REGULARES estabelecidas pela Instituicio e sdo atividades consideradas
FORMALIS, bem como PRE-TESTE, TESTES E PROVAS. Outros professores aplicam
ATIVIDADES DE RECUPERACAO, FINAL, ATIVIDADES DE REVISAO E
ACOMPANHAMENTO, MOMENTO PARA RETIRAR DUVIDAS, SUGESTAO DE
LEITURAS aos alunos com dificuldades. No entanto, ha professores que aplicam
AVALIACOES MAIS LEVES no intuito de ajudar os alunos.

Apresenta-se a seguir a analise referente as formas de diagnostico que o professor
costuma fazer para descobrir o nivel e deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos, os
docentes da IES particular:

Nas respostas da segunda pergunta percebe-se uma visivel contradicdo entre as
escolhas dos professores assinaladas na primeira pergunta. Ou seja, ha, inicialmente a

preferéncia pelas avaliagdes classificatorias, quantitativas e objetivas e nesta segunda resposta
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houve a preferéncia pelo DIALOGO ¢ DIAGNOSTICO INFORMAL, que sio eminentemente
qualitativos. S@o, portanto, falas descompassadas entre os discursos. Sobre esta situagdo

Hoffmann (1998, p. 13) nos diz que

“[...] a pratica avaliativa do professor reproduz e [assim] revela fortemente
suas vivéncias como estudante e como educador. Suas perguntas e respostas,
seus exemplos de situagdes, seus ‘casos’ expressam principios e
metodologias de uma avaliacdo estatica e frenadora, de carater classificatorio
e fundamentalmente sentencivo”.

Este autor conclama os professores com esses descompassos para que facam
reflexdes sobre suas coeréncias, que devem coadunar com as fung¢des de formar e perpetuar

valores e conhecimentos.

3.4.2 Modalidade de avaliagao utilizada pelos docentes da IES publica para aferir as

deficiéncias dos alunos

Pergunta: Qual é a forma de diagnéstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de
uma alternativa desde que explique abaixo:

INFORMAL ( ); FORMAL NO INICIO DO SEMESTRE ( ); ATRAVES DAS
AVALIACOES DOS ESTAGIOS ( ); FORMAL NO FINAL DO SEMESTRE ( ).

FREQUENCIA DAS ALTERNATIVAS ASSINALADAS

ATRAVES DAS AVALIACOES DOS ESTAGIOS 5)
INFORMAL 3)
FORMAL NO INICIO E FORMAL NO FINAL DO SEMESTRE (1)

QUADRO 14: Freqiiéncias de alternativas assinaladas pelos docentes na questdao fechada da
forma de diagnoéstico da IES publica

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

A seguir estdo as justificativas das escolhas da pergunta de respostas fechadas.

PROF. 1: Nao justificou a escolha.

PROF. 2: Como, ao meu ver, a avaliacdo ¢ um processo, ela estd presente em todos os
momentos da sala de aula, dai ser informal e como a Universidade realiza estagios, ha a
necessidade de um resgate sistematico da aprendizagem do aluno, assim faz-se necessario a

realizagdo das atividades de [avaliacdo dos] estagios.
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PROF. 3: Nao justificou a escolha.

PROF. 4: O professor tem obrigacdo de aplicar atividades de recuperacdo. Como nem todos
tém competéncias e habilidades iguais, aplico as atividades de recuperagdo num momento
informal, através do didlogo, participacio em sala de aula [discussoes, exercicios] com
outros [do tipo] formal [provas].

PROF. 5: Faco provocacdes/sensibilizacoes através de situacbes problemas
[ESPORADICAMENTE] com os conteudos previstos para detectar no aluno suas
dificuldades. A atividade aplicada com freqliéncia trabalho de pesquisa ¢ provas

[objetivas, discursivas] e procuro conversar, individualmente, a fim de ajudar os alunos.

PALAVRAS CHAVE CORRELATAS FREQUENCIA DE OCORRENCIA
INFORMAL; DIALOGO; DISCUSSQES; )
CONVERSAR INDIVIDUALMENTE DIALOGO;
ATIVIDADES DE ESTAGIOS; PROVAS 7
[objetivas e discursivas]; FORMAL
PARTICIPACAO EM SALA DE AULA @)
EXERCICIOS;
PROVOCACOES; SENSIBILIZACOES; 3)
SITUACOES PROBLEMAS;

TRABALHOS DE PESQUISA. (1)

QUADRO 15: Relacdo das palavras-chave e freqiiéncias de ocorréncias retiradas das
unidades de sentido da questdo aberta da forma de diagnostico de avaliacdo aplicada pelos

docentes da IES publica
FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os contetidos destas falas a forma de diagnodstico que o professor
costuma fazer para descobrir o nivel e deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos sdo os

seguintes:

A forma de diagnéstico INFORMAL é aplicado através do DIALOGO, da
PARTICIPACAO EM SALA DE AULA, das DISCUSSOES, PROVOCACOES,
SENSIBILIZACOES, SITUACOES PROBLEMAS, ¢ EXERCICIOS, além de
TRABALHOS DE PESQUISA. A avaliacdo do tipo FORMAL ¢ feita através de PROVAS
[objetivas e discursivas] nas ATIVIDADES DE ESTAGIOS.

Apresento, a seguir, a andlise referente as formas de diagnostico que o professor
costuma fazer para descobrir o nivel e deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos, os

docentes da IES publica:
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> E visivel a tendéncia dos professores da IES piiblica de aparentemente fazerem
diagnosticos informais, no inicio do semestre, através de didlogos e outros
procedimentos avaliativos qualitativos. Essa expressao das escolhas destes docentes
esta coerente com as opgdes de métodos de avaliacao qualitativa indicada nos dados e
tabelas anteriores. Volto a repetir que a tendéncia de se utilizar mais de um tipo de
avaliacdo, a qualitativa, do que a quantitativa, pode comprometer a qualidade da
verificacdo da aprendizagem, como lembra Libaneo (1994). A informalidade dos
diagnosticos de aprendizagem pode também causar distor¢des ou, no minimo, o
esquecimento dos resultados dos mesmos por parte dos professores, a ndo ser que

estes tenham um sistema de registro eficiente para captar estes diagnosticos.

» Por outro lado os docentes envolvidos nesta pesquisa mencionaram os diagnésticos
que foram feitos através de ‘provocagdes’, ‘sensibilizagdes’ e ‘situacdes’ problemas
que sdo, aparentemente, enriquecedores. Estas técnicas de avaliagdo permitem a
interagdo dos alunos com os professores e dinamizam as aulas, independentemente de

terem registrado os resultados das mesmas.

Com base nessas analises apresento a seguir a comparacao das formas de diagndstico
das dificuldades de aprendizagem aplicadas pelos professores das duas IES desta pesquisa. As

palavras-chave foram reagrupadas para viabilizar a comparagao e analise destes dados:

IES PARTICULAR IES PUBLICA
PALAVRAS-CHAVE CORRELATAS E PALAVRAS-CHAVE CORRELATAS E
FREQUENCIA DE OCORRENCIA FREQUENCIA DE OCORRENCIA

INFORMAL; DIALOGO; DISCUSSOES;
CONVERSAR INDIVIDUALMENTE;
PARTICIPACAO EM SALA DE AULA;
EXERCICIOS; PROVOCACOES;
SENSIBILIZACOES; SITUACOES
PROBLEMAS (10)

DIALOGO NO INICIO DO SEMESTRE;
DIAGNOSTICO INFORMAL; ATIVIDADES DE
REVISAO E ACOMPANHAMENTO; MOMENTO
PARA RETIRAR DUVIDAS; SUGESTAO DE
LEITURAS (9)

ETAPAS REGULARES E FORMAIS [PRE-TESTE E , .
TESTES, PROVAS]; NO FINAL DO SEMESTRE; A[TIS.’ Ig?ﬁ?ﬂ?ﬁ%giﬁiﬁ;‘?g
ATIVIDADES DE RECUPERACAO E FINAL (4) OPJetivas € GIScursivasy;

AVALIACOES MAIS LEVES (1) TRABALHOS DE PESQUISA. (1)

QUADRO 16: Relacdo das palavras-chave correlatas e freqiiéncias de ocorréncias
comparadas da questdo aberta da forma de diagnostico de avaliacdo aplicada pelos docentes
da IES publica e da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

A seguir apresenta-se a analise do Quadro 16.



95

» As células superiores do quadro mostram-se semelhantes na maioria das palavras-
chave que focalizam as diversas atividades de diagnostico de dificuldades de
aprendizagem. Encontram-se a avaliagao informal e exercicios, com oportunidades
para esclarecer duvidas, e outros citados para orientar os alunos nas suas dificuldades
com as disciplinas dos docentes pesquisados. Essas formas de verificagdo da
aprendizagem sdo também semelhantes na freqiiéncia, que sdo 9 e 10 respectivamente

para a IES particular e publica;

» Em termos de diagndstico de dificuldades de aprendizagem encontram-se
diferenciadas as formas de avaliacdo da IES particular e publica em termos de
freqiiéncia, que ¢ de 4 para a primeira e 7 para a segunda. No entanto, em termos de
conteudo, ambas sdo semelhantes, sendo que na IES particular foram -citadas
atividades mais detalhadas que na IES publica. Foram mencionadas também as
atividades de recuperacdo na primeira IES, sendo que na segunda IES, a publica, estas
ndo foram citadas. Nao se pode afirmar que elas existam ou nao neste estabelecimento

de ensino, mas, depreende-se que elas ndo sdo importantes, ja que nao foram citadas;

» A terceira célula apresenta o diagnostico de dificuldades através de ‘avaliagdes mais
leves’, que podem ser interpretadas como ‘avaliacdes mais faceis’. Estas estdo
diferentes das avaliagdes feitas através de ‘atividades de pesquisa’ que pressupdem
trabalhos feitos com consulta a outras bibliografias além das utilizadas em sala de
aula. Este enunciado revela a ocorréncia de atividades mais complexas e possivel grau

de aprendizagem mais alto do que as ditas ‘avaliagdes mais leves’ da IES particular.

3.5 Recuperacio de aprendizagem e de notas oferecidas pelos docentes

3.5.1 Oportunidades de recuperagao oferecidas pelos docentes da IES particular
Pergunta: Quantas oportunidades de recuperacido de aprendizagem e de nota vocé

oferece para os alunos no decorrer do semestre?

PROF. 1: O que for necessario, conforme a cada realidade de aluno e/ou turma, numa

perspectiva responsavel e promocional de forma continua formativa.
PROF. 2: A recuperacgdo deve ser desenvolvida de forma continua e formativa, com o olhar
voltado para o progresso do aluno, pois quando ele se sente valorizado as mudangas

comecam a acontecer.
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PROF. 3: Varias oportunidades sdo oferecidas. Se houver responsabilidade do aluno, nova
nota serd atribuida.

PROF. 4: Uma oportunidade referente a cada avaliagdo, porém ¢ procedida uma
observacio constante direcionada aqueles alunos que apresentam menor teor de
aprendizagem.

PROF. 5: Nao aplico nenhum tipo de recuperacio.

PALAVRAS-CHAVE FREQUENCIA DE OCORRENCIA
O QUE FOR NECESSARIO ()
FORMA CONTINUA )
FORMATIVA )
VARIAS OPORTUNIDADES (1)
OBSERVACAO CONSTANTE DO MENOR TEOR 3
DE APRENDIZAGEM )
UMA OPORTUNIDADE (1)
NAO APLICO NENHUM TIPO DE RECUPERACAO (1)

QUADRO 17: Relagdo das palavras-chave e freqiiéncias de ocorréncias retiradas das
unidades de sentido da questdo das oportunidades de recuperagdo de aprendizagem e nota
aplicada pelos docentes da IES particular

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os contetdos das falas dos professores da IES particular através das

suas palavras-chaves, temos o seguinte:

Para a recuperagdo da aprendizagem e respectiva nota faz-se O QUE FOR
NECESSARIO, ou seja, oferecem-se VARIAS OPORTUNIDADES, sobretudo de FORMA
CONTINUA e FORMATIVA. Ha também docentes que dio apenas UMA
OPORTUNIDADE. Prevalece a OBSERVACAO CONSTANTE no desempenho do aluno.
Houve um docente que afirmou que NAO APLICA NENHUM TIPO DE RECUPERACAO.

Apresento a seguir a andlise dessas falas e componentes discursivos dos docentes da

IES particular:

» Esses professores mencionaram a abertura de oportunidades de recuperagdao de
aprendizagem e de notas, no entanto, por trés vezes foram citadas as palavras
UMA OPORTUNIDADE. Ou seja, por mais que haja o discurso de aumento das

possibilidades de recuperacdo da aprendizagem e de nota, a pratica expressa nas
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falas ¢ que os docentes a oferecem apenas uma vez, sendo que um dos cinco
professores afirmou que ndo d& NENHUMA OPORTUNIDADE de recuperagao.
Nota-se uma gradacdo da maior quantidade de oportunidades até nenhuma

oportunidade.

» Os demais discursos referentes ao numero de oportunidades de recuperagdo da
aprendizagem e nota dos alunos foram: fazer O QUE FOR NECESSARIO [na
recuperagdo da aprendizagem]; [avaliagio] de FORMA CONTINUA;
FORMATIVA e com VARIAS OPORTUNIDADES. Estas falas entram em
descompasso com o contedo das falas acima, que se referem as reduzidas
possibilidades de recuperacdo. Mais uma vez encontra-se a diferenca entre os
discursos dos docentes em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, que ja foi

analisado acima com a ajuda de Hoffmann (1998).

3.5.2 Oportunidades de recuperagao oferecidas pelos docentes da IES publica

Pergunta: Quantas oportunidades de recuperacio de aprendizagem e de nota vocé
oferece para os alunos no decorrer do semestre?

PROF. 1: Raramente uso este procedimento, em virtude da questdo do tempo.

PROF. 2: Inimeras sao as atividades diarias que o conteudo da disciplina permite e nesse
processo sao conduzidos para a recuperacao da aprendizagem. E de nota sdo oferecidas as
atividades que possam conduzir para a recuperacdo dos contetidos especificos direcionados
para cada atividade de estdgio e no 3° estdgio todos os contelidos sdo revisados e

aprofundados para completar o ciclo do processo do ensino-aprendizagem.

PROF. 3: Nenhuma. Feita a prova individual, com quinze dias realizo a prova em grupo,

especificamente em duplas.

PROF. 4: A cada avaliagdo, vé-se a necessidade de recuperagdo. Por isso as que forem

necessarias.

Prof. 5: A medida que vou oferecendo oportunidades de avaliagio, oferego a possibilidade de

recuperacdo, quando, por exemplo, corrijo textos e peco para refazé-los.
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PALAVRAS-CHAVE FREQUENCIA DE OCORRENCIA
RARAMENTE (1)
INUMERAS (1)
CONTEUDOS REVISADOS E APROFUNDADOS (1)
NENHUMA (1)
PROVA INDIVIDUAL/PROVA EM GRUPO (1)
NECESSARIAS (1)
REFACCAO DE TEXTOS (1)

QUADRO 18: Relacdo das palavras-chave e freqiiéncias de ocorréncias retiradas das
unidades de sentido da questdo das oportunidades de recuperagdo de aprendizagem e nota
aplicada pelos docentes da IES publica

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

Reconstruindo os conteudos das falas dos professores através das suas palavras-
chaves, temos o seguinte contetido:
Hé professores que RARAMENTE fazem recuperagdes, hd quem nao as faca NENHUMA
vez. Enquanto outros as realizam INUMERAS vezes por meio de CONTEUDOS
REVISADOS E APROFUNDADOS. Ha PROVA INDIVIDUAL, PROVA EM GRUPO
[DUPLAS], que sdo feitas quantas vezes forem NECESSARIAS. H4 também recuperagio
através da REFACCAO DE TEXTOS.

Apresento a seguir a andlise dessas falas e componentes discursivos dos docentes da

IES publica:

» Nota-se que ha uma gradagdo das respostas que varia desde aqueles dois docentes
que nao fazem nenhuma atividade de recuperagdo de aprendizagem e nota até os
que as realizam inimeras vezes. No entanto pode-se afirmar que hd uma tendéncia
de ofertas de recuperacdo entre os docentes da IES publica porque, apesar de
diferentes respostas, trés dos professores mencionaram a possibilidade de darem
varias oportunidades de recuperagdao de aprendizagem e nota, citando diversos

exercicios formais e informais.
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IES PARTICULAR IES PUBLICA
PALAVRAS-CHAVE E FREQUENCIA DE PALAVRAS-CHAVE E FREQUENCIA DE
OCORRENCIA OCORRENCIA
O QUE FOR NECESSARIO (1) NECESSARIAS; INUMERAS (2)
. . CONTEUDOS REVISADOS E
FORMA CONTINUA; FORMATIVA; VARIAS i gt
OPORTUNIDADES (5) APROFUNDADOS; R](EzF)ACCAO DE TEXTOS
OBSERVACAO CONSTANTE DO MENOR TEOR DE
APRENDIZAGEM (3) PROVA INDIVIDUAL/PROVA EM GRUPO (1)
UMA OPORTUNIDADE (1) RARAMENTE (1)
NAO APLICO NENHUM TIPO DE RECUPERACAO (1) NENHUMA (1)

QUADRO 19: Relagdo das palavras-chave e freqiiéncias de ocorréncias comparadas da
questao das oportunidades de recuperagao de aprendizagem e nota aplicada pelos docentes da
IES publica

FONTE: Resultados da Pesquisa (2010)

A comparagdo do quadro acima inspira as seguintes reflexdes analiticas:

Em termos de semelhanca entre as respostas da IES particular e a IES publica
percebe-se que os docentes consideram que as recuperagdes sao necessarias, devem ser feitas
de forma continua, com varias oportunidades e com a refac¢do de textos, além da observacao
constante do menor teor de aprendizagem, sendo que hd uma tendéncia da IES particular em
aumentar as recuperagdes de aprendizagem e nota do que a IES publica. Além disso, a IES
particular fez cinco citagdes de avaliagdes de forma continua, formativa e oferecendo varias

oportunidades de avaliagdo aos discentes;

Esta tendéncia pode ser verificada pela menor freqiiéncia das palavras-chave
relacionadas com o aumento das oportunidades de recuperagdo dos discentes da IES publica.
Esta constatacdo permite que se interprete que os docentes deste ultimo estabelecimento
demonstram menor empenho na recuperacao dos seus alunos. Ou seja, ha menos preocupagao

com a possivel reprovacao dos alunos.

3.6 Dados da analise documental concomitante com a observacdo das praticas de

sala de aula

Neste item optei por iniciar a reflex@o sobre a avaliagdo que se pratica nas salas de

aula dos cursos de Letras observados pela autora desta pesquisa. De acordo com o nosso

> Esta atividade se refere ao ato de reestruturacdo do texto apos releitura de trechos para
prosseguir a redagdo, em que se reformulam passagens do texto. (PCN, 1998, pp. 77-78).
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roteiro de observacdo, que foi apresentado no capitulo 2, darei visibilidade aos dados
descritivos e reflexivos da observagdo e, depois da apresentacdo desses dados das duas IES
colocarei as respectivas analises e comparacdes das falas com as praticas de avaliacao desses
professores. Nesta parte ndo utilizei a andlise de conteudo porque nao vi necessidade de
analisar a minha propria redagdo dos relatorios das avaliagcdes observadas. O conteudo dos
documentos foi apresentado aqui apenas tangencialmente, no que se referiu as citagdes das
informacdes sobre as regras de avaliagdo a serem seguidas pelos docentes, ou seja, nao foi

feita nenhuma analise critica do mesmo por nao fazer parte dos objetivos desta pesquisa.

Este confronto sera feito em termos de seus planos e praticas concretas e sua relagdo
com as orientagdes dos PPCs de cada unidade de ensino superior. Iniciaremos esta
apresentacao dos dados da observagdo com um resumo geral dos documentos das propostas

de avaliacao da aprendizagem que constam dos planos de curso de cada um dos professores.

3.6.1 Comparagdo dos dados das formas de avaliacao da aprendizagem do PPC do curso de

Letras com os planos de curso dos docentes da IES particular

De acordo com o PPC da IES particular, a avaliagdo da aprendizagem deve estar
presente em todos os instantes em relagdo aos alunos do Curso de Letras. Nesta afirmagdo
genérica pode-se depreender que a avaliagdo inclui indiretamente a recuperacio da
aprendizagem, pois, se refere aos diversos modos de sistema de avaliagao, embora que nao

tenha sido explicitada concretamente.

E 0 que se observa nos critérios: desempenhos individual e coletivo, a participagio, a
iniciativa, o conhecimento ¢ dominio de conteudos, além das atitudes e habilidades em
relagdo ao grupo - aspectos formais e informais. Neste sentido, este PPC esta consoante com a
LDB — ver capitulo 1 desta dissertagdo —, que exige a recuperagao da aprendizagem e esta
norma maior deve ser obedecida pelos professores. Sera verificado aqui como esta norma esté
sendo observada na pratica dos professores da IES particular a partir dos seus respectivos

planos de curso.

Assim, de acordo com o PPC do curso de Letras da IES particular (2008, p. 19-20):

“[...] a responsabilidade pela agdo de avaliar ¢ muito maior. O professor
organiza instrumentos diversificados [trabalhos individuais ¢ em grupos,
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debates, producdes de textos, pesquisas, testes, visitagdes, exposi¢oes, testes
interdisciplinares, trabalhos orais e escritos, dentre outros] quantos forem os
itens avaliados, em fungdo das etapas do desenvolvimento do processo.
Colhe, também, dados em diversas oportunidades e de diferentes formas,
registrando as observacdes informais e planejando observagdes formais para
confirmar os dados observados, que serdo registrados em instrumentos
especificos ao objetivo avaliado. [...] O curso de Letras da IES particular,
mais que por sua estrutura, determina-se pelo entendimento compartilhado e
pela atuacdo solidaria de seus instituintes internos, sujeitos coletivos
organizados: os educadores e os educandos. Toda a dindmica da agdo
formadora deriva do projeto pedagogico que impulsiona, organiza e conduz.
Valida-se a proposta pedagogica, ndo pelo seu contetdo intrinseco, mas pela
forma consensual em que se constrdéi e expressa, como resultado de um
processo de discussao/argumentagao, constru¢ao/reconstrucao coletiva”.

Com base nos dados normativos estabelecidos acima apresentarei as propostas de

planos de curso de cada docente da IES particular envolvido na pesquisa:

PROF. 1: No Plano de Curso deste professor, a avaliagdo do aluno ocorrera através
da participagdo e desempenho em sala de aula, assim como das produgdes textuais e trabalhos
escritos com apresentacdo e defesa. Serdo consideradas para a avaliagdo também as atividades

individuais sobre a aprendizagem do conteudo ministrado;

PROF. 2: O sistema de avaliagdo relacionado no Plano de Curso desta docente
consta: 1? Nota: avaliacdo escrita [de 0 a 10]; 2* Nota: Estudo Dirigido e avaliagdo escrita [de
0 a 10]; 3* Nota: Seminario [de 0 a 10]; A referida docente evidenciou neste segmento do

plano os contetidos do seminério.

PROF. 3: No processo avaliativo descrito no plano em questdo constava que a
avaliagdo do discente compor-se-ia do conjunto de atividades como: provas escritas,
apresentacdo de trabalhos individuais ou grupais, assim como semindrios, oficinas
pedagodgicas e producdo de textos. A docente ainda destacou como forma de avaliagdo, a

observacgao da assiduidade e participagdo nas atividades propostas no plano.

PROF. 4: No plano de Curso do referido professor constava provas escritas,
apresentacdo de trabalhos individuais ou grupais e seminarios. O docente destacou que o

discente também seria avaliado pela sua participacdo em sala de aula.
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PROF. 5: A docente relacionou no plano de curso da disciplina em discussao, que o
processo avaliativo ocorreria através de estudos dirigidos, provas escritas, semindrios,

pesquisa orientada, totalizando, ao término do semestre trés avaliagdes quantitativas.

O resumo dos Planos de Curso apresentados acima estd em consonancia com o PPC
desta IES particular, uma vez que neste documento, conforme se pode ver na sintese acima, as
orientagdes para as avaliagdes sdo amplas e genéricas. No entanto, ndo constam formalmente
desses Planos de Curso as previsdes de recuperagdo da aprendizagem. Serd verificado abaixo
se a recuperacdo da aprendizagem esta sendo feita pelos docentes através dos dados das

observacdes das avaliagdes feitas para esta pesquisa.

Seguem-se as descricdes das observagdes descritivas e reflexivas das formas de
avaliacdo da aprendizagem dos professores das IES da pesquisa de acordo com o roteiro

explicitado no capitulo 2 [Apéndice II]:

3.6.2 Dados das observagdes descritivas ¢ reflexivas em sala de aula dos docentes da IES

particular

PROF. 1: OBSERVACAO NO SEXTO PERIODO DO CURSO DE LETRAS,
DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA VI - Constatou-se, na observagdo da pratica
avaliativa do referido docente, a auséncia da avaliagdo diagndstica no inicio do semestre, que
¢ uma sugestao dos teoricos como Gil (2009). Este docente iniciou o semestre apresentando e
discutindo o plano de curso, € em especial a programacao do processo avaliativo. Depois,

segundo o relato do professor, ele deu inicio ao estudo do conteudo sugerido no plano.

No momento da observacdo da pesquisadora e autora desta dissertacdo foi feita a
aplicacdo de atividade avaliativa do tipo prova escrita que deveria ser feita sem consulta e
individual. O professor distribuiu a prova, que era composta de questdes discursivas e
objetivas, com um total de 10 questdes. Apos a leitura da mesma pelos alunos, a maioria
entregou a prova em branco, ou seja, nao a fizeram. Para os alunos que ficaram na sala foi

feita a prova em duplas e com consulta.

Os alunos que entregaram a prova em branco explicaram esta atitude para a
pesquisadora, que também exerce o papel de coordenadora do curso. Eles alegaram ndo ter
condi¢des de responder as questdes da prova pela complexidade da mesma e também

afirmaram que o professor ndo havia explicado bem o conteido da prova. Os alunos
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conversaram comigo, pois, na qualidade de Coordenadora do Curso cabia a mim resolver o

impasse criado.

Posteriormente conversei com o professor sobre o ocorrido € o mesmo se
comprometeu de aplicar outra prova para os alunos que haviam entregado a prova em branco,
e assim foi feito. Esta segunda prova foi feita novamente em duplas e com consulta. Esses
alunos foram bem sucedidos nessa segunda prova aplicada pelo professor dias depois,
conforme me foi me informado pelos alunos e professor. Nessa segunda avaliagdo os alunos
se mostraram seguros no conteudo. Nota-se que a segunda avaliagdo foi uma reposicao da

anterior, que ndo foi bem sucedida.

Como se pode perceber houve inadequacdo do instrumento de avaliacdo em forma de
prova. Quando se trata de dificuldades da aprendizagem da maioria dos alunos de uma turma
isso significa que houve problemas didaticos na transmissdo de um contetdo. Este incidente
evidencia que podem estar ocorrendo outros problemas de aprendizagem deste docente, mas,
com a autonomia e falta de controle administrativo das atividades didaticas dos professores,
essas dificuldades podem estar sendo mantidas sem solucdo. Este professor ndo ofereceu

oportunidades de recuperagao da aprendizagem para os alunos.

PROF* 2: OBSERVACAO NO 4° PERIODO DO CURSO DE LETRAS, NA
DISCIPLINA LINGUISTICA 1I - Ela apresentou o plano de curso, e mostrou que a avaliagdo
seria através de provas escritas, seminarios, participacdo nas discussdes, nos exercicios etc. A
referida professora apresentou no inicio do semestre um questionario sobre a disciplina, ou
seja, diagnosticou o conhecimento prévio dos alunos. Os alunos apresentaram dificuldades

para responder a este diagnostico. A docente tirou as duvidas.

Observei, para esta pesquisa, um semindrio como atividade de avaliagdo. Houve
alguns alunos com dificuldades quanto ao conteudo, outros se mostravam participativos e
seguros no assunto. A docente se mostrou muito compreensiva para tirar as davidas dos
alunos. Para aqueles mal-sucedidos no seminario foi realizado um trabalho individual para
recuperar o assunto e a nota. Os alunos se sairam bem nesta recuperagdo, conforme me

comunicou esta docente.

A prof® 2 demonstrou dominio do assunto, tem uma pratica avaliativa interativa com
os alunos e esses se mostraram interessados na disciplina e na atividade de avaliacdo da
aprendizagem, que foi um semindrio. Além disso, ¢ uma docente que faz pesquisas, publica

artigos em eventos com regularidade e expressa grande satisfacdo na atividade docente. Ela
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sempre se mostrou acessivel aos alunos, tirando duvidas, esclarecendo as questdes complexas,
reportando-se a exemplos para esclarecer o conteudo. De acordo com comentarios dos alunos,
ela faz sempre leituras dos enunciados das questdes, no caso de provas, trabalhos escritos.
Nos seminarios ela faz intervengdes que complementam a apresentacdo do contetdo feito
pelos alunos. Observei a preocupagdo desta docente com a possibilidade de o processo

avaliativo contribuir para a aprendizagem dos alunos.

PROF* 3: OBSERVACAO NO 1° PERIODO DO CURSO DE LETRAS, NA
DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA I - A referida professora, no inicio do semestre, fez
uma diagnose oral sobre a disciplina e dialogou com os alunos a respeito das dificuldades que
os mesmos apresentaram. Segundo ela, depois distribuiu para os alunos o plano de Curso e
mostrou que a avaliagdo seria através da participagdo na produgdo dos trabalhos em grupo,

individual e em seminarios.

Na atividade de avaliacdo observada nesta pesquisa, os alunos tiveram dificuldades,
. . . ; + 6
tiraram nota baixa e a mesma fez um trabalho — oficina pedagogica’ - com o mesmo assunto e
acrescentou uma pontuacdo para os alunos sobre os resultados desta oficina. Com esta
atividade ela conseguiu recuperar a aprendizagem deste contetido e as respectivas notas.

Observei que os alunos estavam motivados e envolvidos nesta atividade.

Considero que esta docente faz um trabalho de motivagdo e envolvimento muito
apreciado pelos alunos, que nio se cansam de demonstrar e expressar a admiracao e respeito
por seu trabalho. Ela, como a anterior, faz pesquisas e publica artigos demonstrando
competéncia ¢ dominio da disciplina. Na atividade de avaliagdo observada era visivel o
envolvimento e comprometimento dos alunos, o que resultou em bons resultados da mesma.
Como se viu ela segue a norma da oferta de oportunidades de recuperacdo da aprendizagem e

nota dos alunos.

PROF. 4: OBSERVACAO NO 3° PERIODO DO CURSO DE LETRAS, NA
DISCIPLINA LINGUA LATINA I - O professor apresentou o plano de Curso e em seguida
deu inicio ao conteudo previsto no mesmo. Ele relatou que ndo fez diagnostico da
aprendizagem no inicio do semestre. Segundo este docente, quando necessario ele faz a
recuperagao da aprendizagem, cumprindo entdo a norma da LDB 9.394. Foi observada uma

prova escrita individual na qual os alunos ndo demonstraram dificuldades e a prova continha

% De acordo com Candau (1999), a oficina pedagogica é uma metodologia de trabalho em
grupo, caracterizada pela construgcdo coletiva de um saber, de analise da realidade, de
confrontagdo e intercambio de experiéncias.
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questdes discursivas e objetivas com consulta. Os alunos realizaram a prova sem nenhum

questionamento. O resultado da avaliagdo, segundo este professor, foi satisfatorio.

Este docente ¢ aparentemente dinamico, flexivel e tem um relacionamento muito
atencioso e gentil com os alunos. Terminou recentemente o seu doutorado no Paraguai. E
também muito envolvido com o curso, ministra minicursos no decorrer dos semestres e
orienta trabalhos de monografia de conclusdo de gradua¢do. O que ficou visivel foi a
serenidade da pratica de avaliacdo observada, com a demonstracdo da aprendizagem dos

alunos.

PROF* 5: OBSERVACAO NO 2° PERIODO DO CURSO DE LETRAS, NA
DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA III - A referida professora declarou que apresentou o
plano de curso e iniciou o conteudo previsto no programa. Na observacdo da atividade
avaliativa foi aplicada uma prova individual. Os alunos reclamaram quanto a forma como foi
colocado o conteudo na prova, que estava, segundo eles, colocado sem clareza. No entanto, no
decorrer das explicagdes este se tornou mostrou de facil compreensdo. A professora colocou
que eles nao tinham estudado, e, portanto, deveriam fazer a prova sem discutir. A maioria dos
alunos foi mal-sucedida e estes ficaram para a prova final, segundo a mesma docente. A
professora ndo fez recuperacdo da aprendizagem, descumprindo assim a norma referente a

essa questdo prevista na LDB 9.394.

Nesta atividade notamos que hé dificuldades de aprendizagem dos alunos, € o que
ocorreu foi um descompasso entre as aulas e as questdes da prova. Observamos que ha
problemas de interagdo desta professora com os alunos e isso deve ocorrer por causa do modo
laconico com o qual se dirige a eles. Ela também demonstra ser de poucas palavras com os

colegas e funcionarios desta IES.

A questdo aparentemente mais grave ¢ a da falta da atividade de recuperagao da
aprendizagem, cuja realizagdo ¢ prevista pela LDB 9.394 ¢ indiretamente pelo Projeto Politico
Pedagégico do Curso de Letras. Mais uma vez percebe-se que a falta de controle
administrativo sobre as atividades docentes permite que ocorram lacunas como estas que

prejudicam as aprendizagens dos alunos.
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3.6.3 Comparagdo dos dados das formas de avaliacao da aprendizagem do PPC do curso de

Letras com os planos de curso dos docentes da IES publica

Na IES publica encontrei a Resolugao 03/2005 que regulamenta as avaliagdes do
curso de Letras e que foi transcrito no PPC do mesmo (2008, p. 19) e agregara as concepgdes

da avaliacdo continua e somativa, conforme descri¢do abaixo:

“e avaliacdo continua voltada a pontualidade, a assiduidade e a participacdo
com atividades de exercicios propostos, como também nas discussdes em
sala de aula;

* avaliagdo somativa desenvolvida a partir de: apresentacdo de seminarios,
pesquisas desenvolvidas durante o decorrer do semestre letivo, produgdes
académicas de textos e de livros, resolucdes de exercicios, e trabalhos em
escritos, provas escritas, diarios de leitura, pratica de resumos e resenhas”.

Verificou-se que ndo hd nenhuma meng¢do direta ou indireta a recuperacdo da
aprendizagem, mas, como ela consta da LDB 93/94 deve ser seguida, de qualquer forma,
pelos docentes desta IES. Vejamos o resultado da comparagdo dessas normas com os dados
das propostas de avaliagdo constantes dos planos de curso dos professores envolvidos neste
trabalho. Apresentarei a seguir o resumo das propostas de avaliagdo da aprendizagem

constantes dos Planos de Curso dos docentes da IES Publica:

PROF*® 1: Esta docente mostrou no Plano de Curso que a avaliagdo dos discentes
seria feita através de atividades escrita com questdes discursivas, fichamentos, resenhas e
andlise literaria, assim como semindrios. Esta professora ndo mencionou a realiza¢do de

oportunidades de recuperagdo da aprendizagem.

PROF*® 2: A docente colocou que o processo avaliativo aconteceria através de trés
atividades avaliativas principais: prova escrita, trabalho individual ou em grupo. Mencionou
também a complementacdo da avaliacdo que seria feita através da realizacdo de semindrios e
producdes textuais como resenhas criticas. A participacdo do aluno em sala também seria
considerada como uma oportunidade de avaliagdo. As atividades de recuperacdo da

aprendizagem nao foram citadas.
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PROF. 3: O docente relacionou no Plano de Curso que o processo avaliativo
ocorreria através de prova escrita, seminarios, trabalhos individuais ou em grupo, assim como
a participag¢ao do aluno em sala de aula, especialmente em debates e analises literarias escritas
ou orais. As atividades de recuperacao nao constam deste Plano de curso. As atividades de

recuperacdo da aprendizagem nao foram planejadas por este professor.

PROF. 4: No processo avaliativo programado para o aluno e citado no Plano de
Curso deste docente constava: prova escrita, trabalho individual ou em grupo, seminario e
participacdo do aluno em sala. A recuperagdo da aprendizagem ¢ inexistente neste Plano de

Curso.

PROF. 5: No plano de curso do docente constava que a avaliagdo do aluno ocorreria
através de trabalhos individuais ou em grupo, seminarios, produgdes textuais e debates. Aqui
também nao foi encontrado nenhum planejamento de atividades de recuperacao da

aprendizagem.

3.6.4 Dados das observacoes descritivas ¢ reflexivas em sala de aula dos docentes da IES

publica

PROF. 1: OBSERVACAO NO 2° PERIODO, NA DISCIPLINA AVALIACAO
EDUCACIONAL - A referida professora ndo fez a aplicagdo da avaliacdo diagnostica.
Apresentou o plano de curso e mostrou que a avaliagdo seria através de trabalhos individuais e
em grupo, além dos seminarios. Na prova observada, que foi discursiva com seis questoes,
sem consulta, os alunos tiveram dificuldades, tiraram nota baixa, ¢ a docente ndo esclareceu
as duvidas dos alunos durante a prova nem fez recuperag¢ao da mesma depois. No decorrer

da avalia¢dao anunciou que se os alunos nao estudassem ficariam ‘devendo a disciplina’.

O que se percebe ¢ que esta docente foi lacOnica nas explicagdes das questdes € nao
resolveu nem antes nem durante a prova as dificuldades dos alunos, que por causa disso
tiveram, em sua maioria, notas baixas. Além disso, houve a ‘intimidagdo’ dos anuncios de
possivel reprovacao se os alunos nao estudassem nesta disciplina. A falta de recuperagdo ¢ um
flagrante desrespeito aos regulamentos da LDB 9.394 ¢ ao PPP deste curso. E necessario que
os coordenadores deste curso facam valer essa regulamentacdo com os professores que nao

oferecem aos alunos a oportunidade de recuperagdo de aprendizagem e nota.



108

PROF* 2: OBSERVACAO NO 6° PERIODO NA DISCIPLINA LINGUA
PORTUGUESA VI - A referida professora, no inicio do semestre, fez uma diagnose escrita
sobre a disciplina e tirou as duvidas dos alunos a respeito das dificuldades que os mesmos
apresentaram. No plano de Curso mostrado por ela as avaliacdes seriam feitas através de
debates, producdo dos trabalhos em grupo e individuais, além de seminarios. A observacao
feita para esta dissertagdo foi a de seminarios, ¢ apenas uma equipe de trés alunos se saiu

bem, de um total de cinco equipes.

Os demais alunos tiveram dificuldades e ficaram com nota baixa. Os alunos que
tiveram nota abaixo da média se aborreceram e disseram que ndo podiam fazer semindario de
um assunto que desconheciam. Segundo eles a professora ndo havia explicado nada e
afirmaram que ela tinha obrigacdo de dar aulas, ndo eles de fazerem seminarios. A professora
conversou € negociou com os alunos e resolveu, entdo, reexplicar o assunto € marcou uma
prova escrita sobre este conteudo. Nesta segunda oportunidade os alunos se sairam bem em

sua maioria, conforme nos informou esta docente.

A professora mostrou-se surpresa com a atitude dos alunos que questionaram a
avaliacdo do semindrio e demonstrou flexibilidade e sensibilidade para negociar com os
alunos e propor uma nova avaliagio, o que solucionou a tensdo na sala de aula. E importante
que os professores saibam contornar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e essa

atitude foi tomada pela docente com aparente calma e serenidade.

A qualidade de ensino e das avaliagdes da aprendizagem depende de solugdes como
estas. Note-se que, neste caso, houve a reposicdo da aprendizagem através de uma nova
oportunidade que a professora ofereceu aos alunos. Por esta atitude pode-se depreender que
esta docente oferece oportunidades de recuperagdo de nota e neste sentido a docente cumpriu
a norma da LDB 9.394, mesmo que esta oportunidade dada aos alunos nao tenha tido este

rotulo.

PROF* 3: OBSERVACAO NO 5° PERIODO NA DISCIPLINA LITERATURA
PORTUGUESA 1I - A referida professora, no inicio do semestre, ndo fez diagnodstico de
aprendizagem, segundo declarou. Apresentou o plano de Curso e mostrou que a avaliagdo
seria feita através de trabalhos em grupo e individuais, provas e seminarios. No trabalho
individual observado para esta pesquisa — andlise de um poema — os alunos tiveram
dificuldades, tiraram nota baixa ¢ a docente discutiu a atividade em sala ¢ tirou as duvidas.

Depois disso, na mesma aula, que era dupla, refez a atividade de avaliagao, que foi feita com
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consulta, e a maioria dos alunos se saiu bem. Este conteudo foi reposto e a avaliagdo foi

refeita.

Esta professora demonstrou competéncia didatica na condugdo desta atividade
avaliativa. Teve o cuidado de refazer o exercicio apos as devidas explicagdes sobre 0 mesmo,
e teve a sensibilidade de tirar as duvidas dos alunos. Mais do que técnicas sofisticadas, a
qualidade de ensino depende da forma de conducdo da avaliacdo e cuidado em tirar as diividas
dos alunos. Esta docente cumpriu entdo a norma da recuperagdo da aprendizagem prevista na

LDB 9.394 através da reposicao acima citada através da reposicao.

PROF. 4: OBSERVACAO NO 1° PERIODO NA DISCIPLINA DE LINGUA
PORTUGUESA I - A professora apresentou o Plano de Curso e em seguida deu inicio ao
conteudo previsto no mesmo. Foi observada uma prova escrita para esta pesquisa, que foi
individual e sem consulta, e os alunos nao enfrentaram dificuldades, pois, a prova continha
questdes discursivas com tirinhas de quadrinhos ilustrativos. Foram seis questdes e os alunos
realizaram a prova com sucesso ¢ comentaram que as questdes estavam claras e de acordo
com o que foi explicado. Nao houve a recuperagdao da aprendizagem porque, segundo a

professora, ndo foi necessario.

Nesta turma da IES publica percebe-se que houve um trabalho didatico eficiente e
que gerou a aprendizagem. Isso foi detectado também pelo cuidado que o docente teve de
elaborar uma prova com ilustracdes de quadrinhos, e, pelo resultado visivel do clima dos
alunos que foi de tranqiiilidade. Aqui se encontra a coeréncia entre o ensino que gera
aprendizagem com a avalia¢do que foi considerada adequada pelos alunos. Neste contexto a
recuperacdo da aprendizagem e nota tornou-se desnecessaria, no entanto, nao se sabe se este

professor tem o habito de oferecer oportunidades para esta atividade de avaliacdo.

PROF*® 5: OBSERVACAO NO 8° PERIODO NA DISCIPLINA DE PRATICA DE
ENSINO EM LINGUA INGLESA - A referida professora apresentou o Plano de Curso e
discutiu com os alunos a metodologia e o processo avaliativo. Observei um trabalho de cinco
perguntas discursivas e respostas para ser feito em duplas e com consulta. Os alunos ndo
apresentaram dificuldades. A professora esteve o tempo todo presente nas equipes para tirar
as duavidas. A mesma se mostrava muito atenta aos questionamentos e¢ comentarios dos
alunos. Foi surpreendente a participacdo e interesse dos alunos nesta atividade de avaliacdo e
a docente demonstrou grande facilidade de interacdo com eles. Esta professora oferece

oportunidade de recuperagdo da aprendizagem quando € necessario.
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Posteriormente a professora comentou com a pesquisadora que esta avaliagdo teve
sucesso entre os alunos. Nesta avaliacdo considera-se que ha solida coeréncia entre a
qualidade das aulas e adequacdo da atividade para nota feita pelos alunos. Tudo isso foi
culminado pela tranqiiilidade da avaliacdo com aproveitamento positivo para os alunos. Como
esta docente faz a recuperacdo da aprendizagem, pode-se deduzir que o indice de reprovacao
desta turma na referida disciplina deve ser baixo ou nulo. Com base nestes dados de
observacdo, bem como das analises de contetido das falas dos professores passemos agora as

nossas consideragdes finais.

3.7 Comparacao das praticas de avaliacio da aprendizagem entre os professores da IES

particular e a publica

Para fazer esta comparagdo dos dados das praticas de avaliacdo observadas elaborei
uma sintese dos elementos a serem confrontados: 1) Professores que aparentemente fazem
diagnosticos de aprendizagem; 2) aplicam a avaliacdo adequada [que reflete um trabalho
didatico comprometido com a qualidade de ensino]; e 3) oferecem oportunidades de
reposicao-recuperagao da aprendizagem. Apresentarei, em seguida uma comparacdo entre os
docentes de ambas as institui¢des com base nesses critérios.

Os professores 2, 3 e 4 da IES particular aparentemente cumprem os critérios: fazer o
diagnostico de aprendizagem, aplicam a avaliagdo adequada e oferecem oportunidades de
reposicao-recuperagdo da aprendizagem. Ja os professores 1 ¢ 5 desta mesma IES particular
ndo cumprem estes mesmos critérios. Tem-se entdo trés dos cinco docentes que seguem 0s
padrdes de qualidade de ensino acima citados.

Os professores 1 e 2 da IES publica aparentemente ndo cumprem os critérios acima
citados; os professores 3 e 5 aparentemente cumprem parte dos critérios — fazem reposi¢ao-
recuperacdo da aprendizagem, mas, ndo fazem o diagnodstico da aprendizagem e o prof. 4 se
destacou pela adequacdo do instrumento de avaliagdo e por isso ndo se sabe se eles nao
necessitam da reposicao-recuperagdo da aprendizagem ou se nao a aplicam. Na tabulacao dos
dados desta IES publica, em termos de inadequagdo de ensino, avaliagdo e falta de reposi¢ao-
recuperagdo temos entdo dois professores.

No computo geral dos dados da observagdo das praticas de avaliagao ha quatro dos
dez docentes que estdo fora destes critérios, dois professores [da IES publica] que cumprem

parte deles e cinco docentes de ambas as faculdades que atendem a todos os requisitos de
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adequagdo da avaliacdo da aprendizagem combinadas com a qualidade de ensino, além de
apresentarem sinais de interagdo estimulante com os discentes.

Vale ressaltar que todos os professores ndo registram em seus planos as propostas de
diagnostico de aprendizagem no inicio do semestre nem planejam atividades de reposi¢ao-
recuperagdo da aprendizagem e nota, sendo que se deve dar visibilidade aos que tém respeito
e consideracdo com os alunos, mesmo que ndo tenham cumprido todos os critérios acima
referidos. Neste sentido temos entdo seis professores que desenvolvem um ensino de

qualidade, portanto, o que lhes falta ¢ de facil resolucao.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A inovagao nos processos de avaliagao depende de nosso comprometimento com

uma determinada visdo de educagdo que precisa ser explicitada, muito mais pela eloquéncia
de nossas acdes concretas do que nossos discursos. Nossa esperanca no futuro reside
exatamente na certeza de que o educador que cada um de nds carrega dentro de si comega a
romper a casca que o aprisiona. Ruptura que mescla dor e prazer, mas que inevitavelmente vai
acontecer, devolvendo-nos a alegria de reaprender a usar a avaliagdo como aliada da
aprendizagem, categoria central para uma formacao eticamente direcionada, em que
apropriacao dos saberes seja usada em favor da busca por melhor qualidade de vida social”.

Mara Regina Lemes De Sordi (2000, p. 247)
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A avaliacdo da aprendizagem dos alunos aplicada por professores dos cursos
universitarios em geral, e em especifico os de Letras, deverdo ter ferramentas so6lidas
para o exercicio da profissao docente enquanto formadores e assim repercutir nos seus

alunos que serao futuros, professores de linguas e respectivas literaturas.

Nesta linha de raciocinio os tedricos aqui citados enfatizaram a necessidade de
haver entdo um trabalho conjunto dos professores na elaboragdo dos seus planos de
curso de modo que eles sigam uma proposta clara e expressiva em que haja uma
harmonizacao entre esses ¢ os PPCs dos seus estabelecimentos de ensino e o modelo de
avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem. Esta idéia, que ¢ inspirada em
Vasconcelos (2000), pode ser concretizada ainda que haja amplas diversificagdes
especificas de cada docente e respectiva disciplina, além do espaco que todos necessitam

para suas preferéncias e criatividades didaticas.

No decorrer da pesquisa descobriu-se que ha uma distin¢gdo e confusdo, entre a
reposi¢do e recuperagdo da aprendizagem. Aqui se deve distinguir a atividade de
avaliacdo tratada como reposicdo daquela considerada como recuperagdo da
aprendizagem e nota dos alunos. Entende-se como reposi¢do, a avaliagcdo feita para ser
recolocada no lugar daquela que teve problemas, e as notas de todos os alunos deverao
ser, entdo substituidas pelas que resultarem da atividade avaliativa reposta no lugar da
anterior que ndo foi bem sucedida. J& a recuperacdo se refere a novas oportunidades de
avaliacdo que sdo oferecidas pelo professor apenas para alguns alunos que estdo com

baixo nivel de aprendizagem e nota, além daquelas que foram feitas.

Foi colocada a expressdo conjunta reposicdo-recuperagdo porque a recuperacao
da aprendizagem ¢ semelhante a reposi¢do da avaliacdo no sentido de que a nota baixa ¢
substituida por aquela conseguida na avaliagdo de recuperagdo, s6 que ¢ dirigida a
apenas alguns discentes em carater especifico. Caso esses alunos ndo consigam
recuperar a nota, ou seja, se eles obtiverem notas de recuperagdo menores do que
aquelas anteriores e abaixo da média minima, estas sdo mantidas. Esses direitos dos
alunos estdo previstos nos regimentos de cada IES, embora nem sempre sejam

cumpridos.

Com base nesses principios tedrico-filosoficos cabe apresentar aqui algumas
reflexdes sobre os dados desta pesquisa. O que mais se destacou neste estudo foi que a

relagdo entre os discursos e a observacao das praticas de avaliagao dos docentes 2, 3 ¢ 4
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da IES particular é coerente e harmonica. No entanto houve diferenga e contradigcdo
entre os discursos dos professores 1 e 5, respectivamente. Estas contradigdes referem-se
principalmente aos discursos de avaliacdo apoiados em principios teoricos amplos e
idealistas, que na pratica mostraram-se desvinculados da adequagao dos instrumentos de
avaliagdo. Estas contradi¢des podem acarretar o aumento do indice de reprovagdo dos
alunos, mas, podem ser solucionadas e evitadas, até porque constatou-se que ha um
compromisso com a qualidade de ensino destes, conforme foi prescrito por Vasconcelos

(2000).

Na IES publica houve diferenca entre os discursos e praticas dos professores 1 e
2. Ja os professores 3, 4 e 5 aplicaram instrumentos adequados de avaliagcdo, mas, ndo
consegui detectar se eles fazem atividades de reposigdo-recuperagdao porque nas
atividades de avaliacdo observadas tudo transcorreu dentro da normalidade, com o
sucesso da maioria dos alunos em termos de aprendizagem e nota. Também observei que

esses docentes preservam a qualidade de ensino em seus respectivos trabalhos.

No entanto, no computo geral nenhum destes professores cita em seus planos de
curso as atividades de reposi¢cao-recuperagao. O mesmo se afirma em termos de previsao
de diagndstico da aprendizagem, embora que eles tenham mencionado esta pratica nos

seus discursos.

Vale ressaltar que esta omissdo foi detectada nos planos de curso dos dez
professores envolvidos nesta pesquisa, € isso significa que nao ha controle por parte dos
gestores — coordenadores e chefes de departamento — dos mesmos tanto na previsao que
fazem dos diagnosticos da aprendizagem quanto na questdo da reposicao-recuperagdo da
avaliagdo. Constatou-se que h4, inclusive, um formulério padronizado para subsidiar os
professores de ambos os estabelecimentos de ensino, para elaborarem seus planos de
curso, mas, neles ndo foram encontrados espagos para a apresentagdo das previsoes de
atividades de reposi¢ao-recuperagdo a serem aplicadas semestralmente. Com base nesses
resultados de pesquisa apresento, a seguir, algumas propostas para aprimorar o processo
de avaliacdo da aprendizagem dessas duas unidades de ensino superior do Curso de

Letras focalizadas nesta pesquisa.

PROPOSTA 1: As autoridades gestoras dos cursos superiores, em especial os
dos cursos de Letras, deveriam estimular e oportunizar com mais efetividade esta

unicidade entre a didatica docente e avaliagdo da aprendizagem.
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PROPOSTA 2: As atividades de reposicdo-recuperacdo devem ser previstas e
ter um espago para elas nos formularios dos planos de curso, que devem ser
preferencialmente cronogramadas, ainda que com flexibilidade para se adequarem as

didaticas especificas de cada docente.

PROPOSTA 3: Deve haver também um controle, por parte dos gestores, da
execugdo concreta das ofertas de oportunidades de reposicdo-recuperagdo que devem ser

feitas além das avaliagdes programadas.

PROPOSTA 4: Os coordenadores devem averiguar, nos relatérios das notas dos
alunos, como estdo os desempenhos destes e, no caso de haver indices de mais de 10%
deles com notas abaixo da média, os gestores devem fazer intervengdes no sentido de

oferta de assessorias e apoios para resolver esses problemas.

PROPOSTA 5: Sugere-se que as coordenagdes facam o acompanhamento das
atividades didaticas e dos processos avaliativos de modo a garantir que se utilizem as
avaliacdes nas modalidades diagnosticas, somativas e formativas dentro das diversas
possibilidades de opg¢des de formato, que devem ir além dos tipos objetivos e
discursivos, que foram os mais citados nesta pesquisa. Esta proposta ndo tem a
finalidade de tirar a autonomia dos docentes em sala de aula, no entanto, pode subsidiar
seus trabalhos pedagdgicos para tornar a aprendizagem mais efetiva e facilitar o trabalho

dos professores.

PROPOSTA 6: Cabe aos gestores propiciar o suporte material e técnico tanto
para as atividades didaticas como um todo e para as de avaliacdo da aprendizagem.
Nestas propostas ha a possibilidade de se poder acompanhar mais de perto as questdes
de relacdes entre professores e alunos, o que muitas vezes pode evitar conflitos e
problemas desnecessarios, como os citados na observacdo feita nesta pesquisa. Estas
propostas se justificam especialmente no contexto da avaliacio formativa, pois, a mesma
tem um papel relevante no processo pedagégico. Abrecht (1994) e Wachowicz (2000)
lembram que esta interagdo pode viabilizar o ato de assumirem compromissos de
autoconstrucao através da aprendizagem e ¢ nesse processo que se confere o exercicio da
cidadania. Este ¢ o efeito mais importante da avaliagdo, ja que ela ¢ o resultado que fixa o

crescimento dialético da aprendizagem.

Colocarei abaixo os principais elementos do que se considera importante para a

avaliacao escolar do curso de Letras:
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Obedecer a Lei de Diretrizes e Base 9.394 (Brasil, 1996, p. 252) no artigo 24,
paragrafo V que diz:

“A verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: A
avaliagdo deve ser continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre o de eventuais provas finais”.

A avaliagdo pode ser classificatoria tanto quanto qualitativa, diagndstica e formativa.
A partir do momento em que o professor sabe que o aluno esta aprendendo, isto implica em
classificar, seja em termos mais incisivos € numéricos, seja em termos mais qualitativos e

conceituais.

Fazer um diagnoéstico inicial — formal ou informal — do nivel de aprendizagem dos
alunos. O quadro das deficiéncias de aprendizagem pode assim ser melhor trabalhado para

fazé-los progredir na constru¢do do seu proprio saber.

As formas didéticas do ensino devem ser organizadas através dos objetivos de
aprendizagem, que, por sua vez devem ser individuais e coletivos. A avaliagdo so sera
possivel se houver o prévio estabelecimento dos objetivos da aprendizagem, que viabilizam a

mensurac¢ao do que os alunos fixaram ou ndo dos contetidos ministrados.

A avaliacdo da aprendizagem deve ser estimulada por exercicios diferentes e também
feitos fora da sala de aula. A avaliagdo deve ser continua e diversificada e ndo centrada nas

provas finais.

Dar obrigatoriamente oportunidades novas para os estudos e exercicios de reposi¢ao-
recuperacdo da aprendizagem para os casos de baixo rendimento escolar, ou seja, deve-se
cumprir os regimentos no geral ¢ nas normas das instituigdes de ensino sobre esta questdo

especifica.

Esta pesquisa mostrou que a questao do descompasso entre os discursos dos docentes
e a suas praticas ocorre principalmente pelo fato de ndo haver nenhuma fiscalizac¢ao e controle
sobre o trabalho dos professores universitarios do Curso de Letras. Por tras desta lacuna esta o
discurso da soberania do professor na sala de aula e cabe aqui propor um futuro debate sobre
os limites desta postura académica. A avaliagdo ¢ uma das etapas mais importantes das

atividades didaticas, pois, através dela se da visibilidade as questdes da qualidade de ensino e
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do modo de ser de cada professor, o que por sua vez incide na supra-referida soberania dos

docentes universitarios.

E pela questdo da qualidade de ensino e aprendizagem dos alunos que se considera
importante questionar e propor novas modalidades das praticas de avaliagdo docente e este ¢ o
limite da soberania dos professores nas salas de aula, de modo a potencializar a aprendizagem
dos alunos. Observou-se que os professores considerados como bons pelos alunos mantém um
relacionamento afetuoso com estes, aplicam estratégias adequadas de avaliagdo, cumprem a

lei e geram a aprendizagem dos discentes.

No entanto, o conceito de bom professor/a ¢ envolto em brumas porque esta
classificagdo ndo é formalizada nas préticas da docéncia superior. E importante ressaltar que a
CAPES — Coordenacao de Apoio a Pesquisa ¢ Ensino Superior — do Ministério da Educagao
ndo tem uma regulamentacdo especifica sobre isso e, na pontuacao dos professores, que ¢
exigida para os processos de ascensao funcional dos planos de carreira, o desempenho em sala
de aula tem a mesma valoracdo, independente de os professores terem ou ndo um bom
desempenho didatico. A maior valorizagdo ¢ na producdo académica quantitativa de
pesquisas, publicagdes e participacdo em eventos cientificos. Mesmo assim ¢ raro um docente
conseguir financiamento de pesquisa ou recursos publicos para participar de eventos. O

trabalho em sala de aula acaba por ser visto entdo como um castigo para os professores, e esta

realidade ¢ desestimulante no sentido de incentivar o bom desempenho dos mesmos.

E essencial notificar aqui que o aumento da reprovacio por falta de oportunidade de
o aluno estudar e aprender mais pode ser plenamente evitado e solucionado. Evidentemente,
isso ndo significa dar notas aos alunos graciosamente e sim oferecer a eles mais motivagdes
de estudo melhorando o nivel de aprendizagem e aprovagdo nas disciplinas. E nesses

principios que residem a verdadeira soberania do trabalho dos professores.
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APENDICE I

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente termo de Consentimento Livre e  Esclarecido, eu
me disponho a participar, de
forma voluntaria, da pesquisa intitulada “AVALIACAO ESCOLAR NO ENSINO
SUPERIOR DE LETRAS: ENTRE O DISCURSO E A PRATICA”, sob a responsabilidade

dos pesquisadores Prof* Dr* Maria Otilia Telles Storni e a discente Maria do Socorro de
Lucena Silva, ciente de que a mesma ndo trard complicagdes e independe de qualquer

contribuicao financeira.

O meu consentimento se deu apds o esclarecimento dado pela pesquisadora acerca

das seguintes questdes:

O Objetivo geral da pesquisa ¢ analisar as semelhancgas, diferencas e contradi¢des
resultantes da comparacao entre os discursos € 0 que se pratica na avaliacdo da aprendizagem
dos professores de Letras do Ensino Superior de uma institui¢ao universitaria particular de

Patos/PB e os de uma publica de Catolé do Rocha/PB.

v" Identificar os conceitos de avaliagdo de ensino-aprendizagem explicitados na LDB

e outros normativos que regulam o ensino superior de Letras no Brasil;

v' Analisar as falas discursivas sobre a avalia¢io da aprendizagem de alguns

professores de Letras de uma faculdade particular e de uma universidade publica;

v Observar, em sala de aula, as praticas concretas de avaliagdo que sdo utilizadas por

€SSES MESmos pI'OfCSSOI'CS;

v' Comparar as falas discursivas e as praticas de sala de aula sobre as formas de
avaliacdo da aprendizagem utilizadas pelos professores do ensino superior de Letras de uma

faculdade particular de Patos/PB e os de uma institui¢do publica de Catolé¢ do Rocha/PB.
v' Apresentar propostas de gestdo compartilhada entre docentes e coordenadores.

A pesquisa nao trard complicagdes e independe de qualquer contribui¢ao financeira.
Os resultados obtidos durante esta pesquisa serdo mantidos em sigilo, mas concordo que

sejam divulgados em trabalhos académicos, desde que observados os principios éticos.
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Ao final da pesquisa se for meu interesse, terei livre acesso ao conteudo da mesma,

podendo discuti-lo com os pesquisadores.

O participante recebera uma via do Termo de Consentimento caso ele aceite

participar do estudo.

Caso sinta a necessidade de contactar a pesquisadora, poderei fazé-lo pelo telefone

9951-1592

Patos - PB, de de 2009.

Participante Pesquisador
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APENQICE 11
QUESTIONARIO 1

FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

PROF.1
1* QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que é para vocé a avaliacao da
aprendizagem:

Entende-se por avaliagcdo da aprendizagem um meio de diagnosticar e de verificar que rumo
0s objetivos propostos para o processo ensino-aprendizagem estdo sendo alcangados.Nao se
pode ensinar de uma forma e avaliar de outra,é preciso haver coeréncia entre essas
situagdes,pois ao avaliar a aprendizagem estd se avaliando o ensino(ou seja,o trabalho do

professor).

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em
alguma orientacao? Se for, explique qual.

Em principio sim; tem por base leituras realizada a respeito do assunto avaliacdo: Haydt,
Hoffmann e Luckesi, dentre outros, mas, a sala de aula e a pratica pedagogica foram os
caminhos exatos para o desenvolvimento do processo. A reflexdo sobre o “como” se ensina e
0 “como” se avalia representa o caminho certo para o processo avaliativo, Explique melhor
essa reflexdo e esse “caminho certo”.

Ou seja, ¢ indiscutivel a contribui¢do de autores como os citados, mas as experiéncias

vivenciadas em sala de aula, como aplicagdo, corre¢io e discussio de provas oral e
escrita,atividades em grupo e individual enquanto no contexto pedagogico,as discussoes no
planejamento com outros colegas,formagdo continuada e outras atividades sdo de

fundamental importancia.
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

PROF.2

1* QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que € para vocé a avaliacido da
aprendizagem:

E um processo em que a aprendizagem pode ser testada, porém, se ndo aconteceu a
construgdo do conhecimento nenhuma avaliacdo serd suficientemente boa. Como processo
deve, também, ser feita qualitativamente e sempre por etapas. Explique melhor como ¢ isso.
Significa dizer que a constru¢do do conhecimento so deve ser avaliada na qualidade.As
etapas sdo desenvolvidas a partir das propostas de co-participagdo com o alunado.Etapas do
conteudos dado em sala de aula,da participagcdo individualetc.Outras etapas de
avalia¢do:grupos,seminarios entre outras.Cada etapa com planejamento prévio para que a

avaliag¢do seja justa e eficiente.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em
alguma orientacio? Se for, explique qual.

E baseada apenas nas experiéncias de sala de aula. Fale um pouco sobre essas experiéncias.

Orientagoes existem em reunioes de planejamentos, em livros, em encontros pedagogicos. No
entanto é na sala de aula que se sabe sobre “avalia¢do de aprendizagem”, pois o espago da
“sala de aula” ira conceder estratégias de acordo com a realidade dos alunos. As avaliagoes
devem retratar o ensino, mas respeitando a realidade cognitiva de cada um.
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

PROF.3

1* QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que é para vocé a avaliacio da aprendizagem:

E um processo naturalmente inerente 4 pratica educativa, cuja funcionalidade deve remeter a
um (re)direcionamento do processo ensino-aprendizagem, no sentido de diagnosticar o
aproveitamento dos saberes dos educandos, visando, também, a resolucao de problemas
encontrados que fogem aos objetivos propostos. Explique com exemplos como sdo esses
problemas encontrados que fogem aos objetivos propostos.

ou seja,a avaliagdo deve funcionar como um diagnostico que permite identificar a ndo
concretizagdo do processo de aprendizagem,de forma que se possa redirecionar os
procedimentos de ensino para que os objetivos propostos possam ser alcangados.Entendé-la
apenas como um processo seletivo e  classificatorio seria reduzi-la a um processo

estatico,negando a sua dinamicidade,ou pelo menos assim deveria ser.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em

alguma orientaciao? Se for, explique qual.

Visdo construida a partir da leitura de tedricos que priorizam a discussao sobre o carater
dinamico do processo avaliativo, citando-se Demo e Libaneo, entre outros. Explique melhor
As propostas de avaliagdo devem, além de confirmar a aquisi¢cdo de saberes ou a ndo-
aquisi¢do destes, devem remeter a novas propostas de ensino a partir do que se constatou no
processo avaliativo.

Dessa forma, a avaliagdo constitui-se um processo construtivo e ndo apenas atestador de

resultados e estanque
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

PROF .4

EM RELACAO A 1* QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que é para vocé a avaliacio

da aprendizagem:

Avaliacdo ¢ um processo, que surge apds uma soma de conhecimentos, seja formal e/ou
informal. Formal no sentido do que se aprende na escola: conteudos planejados entre outros e
informal quando o conhecimento ¢ adquirido no dia-a-dia: [¢é] o conhecimento empirico, que
se proporciona a partir da experiéncia. Portanto a avaliagdo da aprendizagem ¢ um processo
integrante que se faz sobre o saber de uma pessoa e/ou de um grupo, possibilitando a
qualidade do desenvolvimento do conhecer, percebendo, também a necessidade de melhorar

algo, que se esta em pauta.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em
alguma orientacao? Se for, explique qual.
Esta visdo foi proporcionada por orientagdes de Luckesi,Hoffman,Demo,etc.Explique melhor

com exemplos,como: leituras, palestras, conversas entre outros meios, que ocasionaram uma

sintese pessoal, chegando, portanto, ao conceito da tematica: avaliagdao da aprendizagem.
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

PROF.5
1° QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que ¢ para vocé a avaliacio da aprendizagem:

Entendendo a avaliacao da aprendizagem como um processo, cujo desenvolvimento acontece
de forma democréatica e libertadora e envolve os sujeitos da aprendizagem:professor e aluno.
Explique melhor, se possivel com exemplos Significa dizer que as atividades avaliativas sdo
flexiveis,ou seja,ndo se aplica so provas escritas,mas orais ,trabalhos,pesquisas individual e
em grupo,seminarios,debate correspondendo as dificuldades dos alunos.Por outro lado

enfocando conteudos vistos e da forma como foram trabalhados.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em

alguma orientacao ? Se for, explique qual.

Baseio-me na minha experiéncia como professora e isso inclui algumas leituras tedricas e
palestras sobre o tema, Se possivel apresente os seus principais autores de referéncia e dé
exemplos.

como Pedro Demo, Luckesi, Hoffman, Celso Vasconcelos, etc.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA - UEPB
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

PROF.1

1° QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que ¢ para vocé a avaliacio da aprendizagem:

Avaliagdo ¢ um processo continuo de pesquisa que visa interpretar conhecimentos,
habilidades e atitudes, ndo ¢ algo que termina num determinado momento estabelecido, ¢
utilizado para verificar peculiaridade tendo em vista mudangas esperadas no comportamento,

propor objetivos.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em

alguma orientacao? Se for, explique qual.
Sim. Como sdo essas orientagdes?
Atraves de palestras, participa¢do em encontros de professores e leituras baseadas em Maria

Teresa Esteban e Vasco Pedro Moreto.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

PROF.2

1° QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que ¢ para vocé a avaliacio da aprendizagem:
Avaliagao da aprendizagem ¢ um sistema continuo de investigacao visando a construgao de
conhecimentos, Explicar melhor

ou seja,constantemente avalia-se ou se é avaliado,de acordo com os passos que
correspondem ao processo em questdo,a exemplo,diagnostica-se,discute-se,aplica-se

atividade e classifica-se.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em

alguma orientacio ? Se for, explique qual.
Sim. Responder, se possivel citando autores e exemplos.

Aléem das leituras de autores com Esteban, Hoffman,participa-se de palestras.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

PROF.3

1* QUESTAO: Fale, em termos gerais, o que é para vocé a avaliacio da

aprendizagem:

Penso que ¢ um processo continuo que se verifica ao longo do percurso em que o aluno
desenvolve suas atividades. Acho que, mesmo de dificil execucdo, Por que ¢ de dificil
execucao? Explique melhor esta afirmacao.
POIs 0 sucesso e/ou insucesso no mesmo ndo envolve so o dominio no conteudo mas outros
fatores,como:o emocional,a relagdo professor-aluno,a afetividade entre os elementos
participantes do processo. Ele é necessario e indispensavel para o acompanhamento da vida

escolar.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em

alguma orientacio? Se for, explique qual.

Alguns teoricos, Quais sao esses tedricos?

como, Luckesi, Vasconcelos, Hoffman, mas, principalmente na pratica de sala de aula. Observo
que quando ndo estd sendo avaliado, o aluno ndo tem o mesmo interesse pelas atividades

académicas.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

PROF .4

1* QUESTAO: Fale, em termos gerais, 0 que é para vocé a avaliacio da
aprendizagem:

”Diagnosticar”,ter idéia do andamento dos encontros em sala de aula,com vistas
a autonomia do processo de aprendizagem.Garantir que a aprendizagem seja,se
mantenha ou se torne um processo individualizado,embora coletivo.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em

alguma orientaciao? Se for, explique qual.

As orientacdes das quais tenho algum conhecimento vem de estudiosos como Jussara
Hoffman, Pedro Demo, Luckesi e Paulo Freire. Mas, sobretudo, minha pratica docente ¢ que
tem me conduzido a erros e acertos. Dialogo com as orientagdes acima, mas busco ampliar a

cada ano minha percepcao da relagdo,ou melhor,do processo de aprendizagem.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

PROEF.5

1* QUESTAO: Fale, em termos gerais, 0 que é para vocé a avaliacio da
aprendizagem:

A palavra por si s6 propde “avaliar a acdo” de algo, alguém e do proprio sistema
educacional. Na avaliacio da aprendizagem,a acdo de quem ensina,propoe,
mediar o conhecimento (o professor)e de quem ou para quem esse conhecimento
¢ proposto(o aluno),para que nesse sentido se efetive a aprendizagem.A
avaliagdo nesta perspectiva constitui-se como um importante instrumento no
sentido de diagnosticar falhas no processo de ensino e aprendizagem.Na
pratica,tendemos a utilizar a avaliacdio ainda como um instrumento de
medicao,de atribui¢ao de notas.

2* QUESTAO: Esta visio que vocé acabou de apresentar é baseada em
alguma orientacao? Se for, explique qual.

Primeiro tenho por base a minha vivéncia como professora e de relatos de
experiéncias dos colegas de docéncia. A ressignificagdo do conceito e das
praticas avaliativas que de fato se encaminham para a aprendizagem
significativa € decorrente de leituras de autores, tais como: Luckesi, Jussara

Hoffman (avaliacdo mediadora),Celso Antunes,Celso Vasconcelos,entre outros.
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APENDI’CE 11
QUESTIONARIO 2

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA — UEPB
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRA
CATOLE DO ROCHA - PB

Questionario — PROF.1

1) Assinale e explique qual é o tipo de avaliagao que vocé desenvolve com 0s seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique
abaixo;

continua ( ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatoria ( ); diagndstica ( ); objetiva
( ); subjetiva ( ); quantitativa ( X ); qualitativa ( ); Todas ( ).

2)Qual é a forma de diagnéstico que costuma fazer para descobrir o nivel e deficiéncias
de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma
alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( ); Formal no inicio do semestre ( ); Através das avaliagdes dos estagios
(X ); Formal no final do semestre ( ).

3)Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?
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Através dos resultados das avaliacdes e observacdes na ora da socializacdo dos

conteudos

4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagao vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?

Geralmente duas avaliacoes; uma em grupo e outra individual.

5) Quantas oportunidades de recuperagao de aprendizagem e de nota vocé oferece para
os alunos no decorrer do semestre?

Raramente uso este procedimento, em virtude da questdo do tempo.

Muito obrigada pela sua contribuig&o!
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA — UEPB
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PB

1)

2)

3)

4)

Questionario — PROF.2

Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com os seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique

abaixo;

continua ( ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatéria ( ); diagnostica ( ); objetiva

( ); subjetiva ( ); quantitativa ( ); qualitativa ( ); Todas ( x).

Acredito que a avaliacdo que realizo perpassa por todos os tipos acima citados, uma

vez que a avaliacdo é construida em um processo continuo de aprendizagem.

Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( x ); Formal no inicio do semestre ( ); Através das avaliagdes dos estagios

(x ); Formal no final do semestre ( ).

Como ao meu ver a avaliacdo €& um processo .ela esta presente em todos os

momentos da sala de aula,dai ser informal e como a Universidade realiza

estagios,na a necessidade de um resgate sistematico da aprendizagem do

aluno,assim faz-se necessario a realizacdo das atividades dos Estagios.

Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?

Como primeiro_ mecanismo, sem duvida sdo as aulas expositivo-dialogadas, pois,

informalmente coletamos dados que nos dio subsidios para o diagndstico da

afericdo, tanto das dificuldades de aprendizagem como da aprendizagem. Outros

mecanismos sdo o0s usuais: prova producdes escritas (resenhas, fichamentos...).

Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagdo vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?



141

De maneira informal sdo inumeras as oportunidades para aqueles alunos que

participam do dia-a-dia da sala de aula (das atividades diarias) e de maneira formal

apos a realizacdo das avaliacoes dos estagios.

5) Quantas oportunidades de recuperagao de aprendizagem e de nota vocé oferece

para os alunos no decorrer do semestre?

Como citei acima de maneira informal, inUmeros, sdo as atividades diarias que o

conteudo da disciplina permite (e nesse processo sdo conduzidos para a

recuperacdo da aprendizagem. E de nota sdo oferecidas as atividades que possam

conduzir para a recuperacdo dos conteudos especificos direcionados para cada

atividade de estagio e no 3° estagio todos os conteudos sdo revisados e

aprofundados para completar o ciclo do processo do ensino-aprendizagem.

Muito obrigada pela sua contribuigéo!
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA — UEPB
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

Questionario — PROF.3

1) Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com os seus

2)

3)

alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique
abaixo;

continua ( ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatoria ( x ); diagnéstica ( );

objetiva ( ); subjetiva ( ); quantitativa ( ); qualitativa ( ); Todas ( ).

Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( ); Formal no inicio do semestre ( ); Através das avaliacbes dos estagios
(x); Formal no final do semestre ( ).

Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de
aprendizagem dos alunos?

Aplico sempre exercicios escritos.
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4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagéo vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?

No decorrer do semestre aplico uma atividade individual e uma em grupo.

5) Quantas oportunidades de recuperagdao de aprendizagem e de nota vocé oferece

para os alunos no decorrer do semestre?

Nenhuma.Feita a prova individual como citei acima,com quinze dias realizo a prova

em grupo,especificamente,em duplas.

Muito obrigada pela sua contribuig&o!
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA — UEPB
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

1)

2)

3)

Questionario - PROF.4

Assinale e explique qual é o tipo de avaliacdo que vocé desenvolve com os seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique

abaixo;

continua ( x ); cumulativa ( x ); Somativa ( ); classificatéria ( ); diagnéstica ( x );

objetiva ( ); subjetiva ( x ); quantitativa ( ); qualitativa ( x ); Todas ( ).

A avaliacdo diagnoéstica e continua por ser um processo dindmico que acompanha o

dia a dia do aluno.utilizado como um meio para chegar ao fim e a subjetiva que requer

respostas descritivas onde o aluno demonstra o que aprendeu e assim,podemos

identificar a qualidade do ensino-aprendizagem.

Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( x ); Formal no inicio do semestre ( x ); Através das avaliagdes dos estagios

( x); Formal no final do semestre ( x ).

A avaliacdo diagnostica determina a presenca ou auséncia de habilidades, identifica as

causas de repetidas dificuldades na aprendizagem, tem a funcio de ajudar a detectar o

que cada aluno aprendeu nos periodos anteriores especificando a bagagem cognitiva

do aluno.

Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?

Considero o desempenho dos alunos nas atividades propostas, discuto os resultados e

encaminho.quando necessdario.atividades dentro dos conteudos e temas trabalhados.
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4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagéo vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?

Além das atividades formais, trabalhos e propostas complementares, retomada de alguns

conteudos através de atividades individuais e/ou em grupo.

5) Quantas oportunidades de recuperacado de aprendizagem e de nota vocé oferece

para os alunos no decorrer do semestre?

A cada avaliacdo, vé-se a necessidade de outros instrumentos e propostas . sendo

também utilizada.formalmente a atividade final.

Muito obrigada pela sua contribuic&o!
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA-UEPB
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS
CATOLE DO ROCHA - PARAIBA

1)

2)

3)

Questionario- PROF.5

Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com os seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique

abaixo;

continua (x ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatoria ( ); diagndstica ( );

objetiva ( ); subjetiva ( ); quantitativa ( ); qualitativa ( ); Todas ( ).

Costumo, ao longo do semestre, avaliar o aluno pela sua participacdo nas

discussdes em salas de aula, pela efetividade no cumprimento das leituras indicadas

e pela producéo escrita e reescrita.

Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( x ); Formal no inicio do semestre ( ); Através das avaliagdes dos estagios (

); Formal no final do semestre ( ).

Faco provocacdes desde o primeiro dia de aula para que o aluno se insira no

contexto das discussbes, para que ele escreva textos com indicacbes prévias e

dependendo das dificuldades apresentadas, faco observacoes nos textos escritos e

procuro conversar, individualmente, a fim de ajudar os alunos.

Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?

Geralmente, uso a producdo escrita e mantenho um bom didlogo com os alunos

para que eles se sintam a vontade e exponham suas limitacdes e, assim, permitam-

se ser ajudados. Ou seja, permitam que eu possa mediar a construcdo do

conhecimento deles.
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4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagéo vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre

Dependendo do interesse e esforco do aluno, dou as oportunidades que forem

necessarias para ele conseguir ndo s6 a aprovacdo, mas também reter o minimo que

seja do conhecimento disponibilazado na disciplina.

5) Quantas oportunidades de recuperagdao de aprendizagem e de nota vocé oferece
para os alunos no decorrer do semestre?

A medida gue vou oferecendo oportunidades de avaliacdo, ofereco a possibilidade de

recuperacdo, quando, por exemplo, corrijo textos e peco para refazé-los.

Muito obrigada pela sua contribuigio!
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS - FFM
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS - FIP
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

Questionario — PROF.1

1) Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com o0s seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique
abaixo;

continua ( ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatoria ( ); diagndstica ( ); objetiva
( ); subjetiva ( ); quantitativa ( ); qualitativa ( ); Todas ( X).

No que se refere ao tipo de avaliacdo, uso todas porque parto da realidade concreta da

qual me encontro diante da turma, do sistema Institucional e diante do processo de

ensino-aprendizagem adotado.

Quando respondo todas estou respeitando as diferencas que ha de realidade para

realidade.

2) Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( ); Formal no inicio do semestre ( x ); Através das avaliagbes dos estagios (

); Formal no final do semestre ( x).

Costumo diagnosticar o nivel e deficiéncias de aprendizagens dos alunos de estratégias

formal no inicio do semestre para detectar o grau de conhecimento do tema a ser

abordado e no final do semestre para diagnosticar o crescimento de aprendizagem por

parte do aluno.respeitando questao 1

3) Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?
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A partir do didlogo entre minha pessoa como educador com a realidade do educando,

descobrindo juntos possiveis solucdes que venham superar as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos.

4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagao vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?

Retomo a questdo 1.aplicando a realidade encontrada por cada turma.a partir do diagndstico

conforme resposta da questio 2.respeitando o que afirmei na questio 3.

5) Quantas oportunidades de recuperagdo de aprendizagem e de nota vocé oferece

para os alunos no decorrer do semestre?

O que for necessario, conforme a cada realidade de aluno e/ou turma, numa perspectiva

responsavel e promocional de forma continua formativa.

Muito obrigada pela sua contribuicao!
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS - FFM
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS - FIP
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

Questionario — PROF.2

1) Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com os seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique

abaixo;

continua ( ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatoria ( ); diagndstica ( ); objetiva

( ); subjetiva ( ); quantitativa ( ); qualitativa ( ); Todas ( X).

A avaliacdo é um processo (deveria ser) continuo.que deve ser desenvolvido em varias

etapas e a partir de varios procedimentos.Sendo ainda, um processo que mensura também

quantitativamente.ainda mantém carater classificatoério.

2) Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( x ); Formal no inicio do semestre ( ); Através das avaliagdes dos estagios (

x ); Formal no final do semestre ( x ).

Realizo atividades informais e diagndsticas no inicio do semestre e também cumpro

etapas regulares e formais durante o periodo determinado para avaliacdes, incluindo-se a

atividade final.

3) Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?

Podemos utilizar o pré-teste e teste diagndstico que constata deficiéncias em termos de

pré-requisitos e propOes atividades com vistas a recuperar as deficiéncias.

4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagdo vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?
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Avaliacio continua e formativa, observando o processo de construcido do conhecimento,

participacdo no desempenho das atividades orais e escritas,atividades individuais € em

orupo.semindarios.debates e pesquisas.

5) Quantas oportunidades de recuperacado de aprendizagem e de nota vocé oferece
para os alunos no decorrer do semestre?

A recuperacido deve ser desenvolvida de forma continua e formativa,com o olhar voltado

para o progresso do aluno.pois quando ele se sente valorizado as mudancas comecam a

acontecer.

Muito obrigada pela sua contribuic&o!



152

FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS - FFM
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS - FIP
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

Questionario - PROF.3

1) Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com os seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique

abaixo;

continua ( x ); cumulativa ( ); Somativa ( x ); classificatéria ( ); diagndstica ( x ); objetiva

( ); subjetiva ( x ); quantitativa ( x ); qualitativa ( x ); Todas ( ).

A avaliacdo continua sugere a participacdo do aluno em todas as explicacdes, tanto quanto a

qualitativa_que é encarregada da paté em que ha intervencéo do aluno.Ja a quantitativa é uma

exigéncia relacionada a notas de registros.Subjetiva € uma excelente avaliacdo pois.a liberdade

nas respostas é sempre positiva.E somativa retne os trabalhos em geral.

2) Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( x ); Formal no inicio do semestre ( x ); Através das avaliagbes dos estagios

(x); Formal no final do semestre ( x ).

A importancia do diagnoéstico informal.acredito,6 no sentido de considerar o préprio

conhecimento que o aluno ja possui.

3) Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?

Revisdo e acompanhamento ou sala para retirar duvidas.Sugestio de Leituras.

4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagao vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?

Dependendo da realidade de cada turma é que a avaliacdo serd feita baseada naquelas que

promovem o conhecimento do aluno. As vezes 4 ou 5 oportunidades sdo oferecidas.
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5) Quantas oportunidades de recuperagdo de aprendizagem e de nota vocé oferece

para os alunos no decorrer do semestre?

Viérias oportunidades_s3o oferecidas.Se houver responsabilidade do aluno,nova nota sera

atribuida.
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS - FFM
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS - FIP
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

Questionario — PROF .4

1) Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com o0s seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique

abaixo;

continua ( ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatoria ( ); diagndstica ( ); objetiva (

); subjetiva ( ); quantitativa ( ); qualitativa ( ); Todas ( x).

Se observarmos_os processos avaliativos atenciosamente.no dia a dia.passo a passo.atingimos

todos os tipos de avaliacdo.A continuidade das acdes.de forma direta ou indireta.contribui para

que pratiquemos todos esses tipos de avaliacdo.pois.mesmo sem termos a intencdo de avaliar,as

vezes,estamos avaliando.

2) Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( x ); Formal no inicio do semestre ( x ); Através das avaliagdes dos estagios ( x

); Formal no final do semestre ( x).

Novamente,todos 0s processos.A palestra informal.,no primeiro encontro.ja diz indiretamente da

formalidade que serd assumida durante o semestre letivo,atentando-se  para _ as

exigéncias,mesmo.talvez.incorretas,da instituicdo escolar.

3) Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?

Procurar.através de conversa informal.descobrir o porqué da deficiéncia na aprendizagem e

sugerir e/ou criar meios que minimizem esses desvios.aplicando avaliacdes mais leves sem que o

aluno perceba o processo de auxilia-lo.

4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagao vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?
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Formalmente.trés oportunidades.mediante a explicacdo dos estdgios,mas.com 0s exercicios de

interpretacdo e compreensio de textos.conteudos alusivos aos componentes curriculares varios

tipos ocorrem e varias vezes.

5) Quantas oportunidades de recuperagéo de aprendizagem e de nota vocé oferece

para os alunos no decorrer do semestre?

Uma oportunidade_ referente a cada avaliagdo,porém ¢ procedida uma observacdo

constante direcionada aqueles alunos que apresentam menos teor de aprendizagem.
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FUNDACAO FRANCISCO MASCARENHAS - FFM
FACULDADES INTEGRADAS DE PATOS - FIP
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS

Questionario - PROF.5

1) Assinale e explique qual é o tipo de avaliagdo que vocé desenvolve com os seus
alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais de uma alternativa desde que explique

abaixo;

continua ( ); cumulativa ( ); Somativa ( ); classificatoria ( ); diagndstica ( ); objetiva (

); subjetiva ( ); quantitativa ( ); qualitativa ( ); Todas ( X).

2) Qual é a forma de diagndstico que costuma fazer para descobrir o nivel e
deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos: Obs. Se quiser pode assinalar mais

de uma alternativa desde que explique abaixo:

Informal ( ); Formal no inicio do semestre ( ); Através das avaliagdes dos estagios (X);

Formal no final do semestre ( ).

3) Qual o mecanismo aplicado por vocé para aferir as dificuldades e desvios de

aprendizagem dos alunos?

As maneiras que percebo se o aluno tem dificuldades ou ndo é através dos estagios

(provas) e exercicios no decorrer das aulas.

4) Quantos e quais tipos de oportunidades de avaliagao vocé oferece para os alunos no

decorrer do semestre?
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No decorrer do semestre sdo ftrés estagios, consequentemente, sdo estas trés

oportunidades oferecidas ao aluno.

5) 5) Quantas oportunidades de recuperagédo de aprendizagem e de nota vocé oferece

para os alunos no decorrer do semestre?

N3o aplico nenhum tipo de recuperacio.

Muito obrigada pela sua contribuicao.
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APENDICE IV
MINUTAS DAS PROVAS OBSERVADAS

INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PARTICULAR
MINUTA DE AVALIACAO

PROFESSOR 1

ALUNO (A): . i

™ oo s
UV - URATAL

e
HE)

1 — “Lingua Portuguesa, dltima flor do Lacio”. Proceda a uma andlise estilistico-

interpretativa desse verso do poema “Lingua Portuguesa”, de Olavo Bilac.

2 - Alingua portuguesa € patriménio cultural de quais nagBes e, aproximadaments,

gual o numero de falantes espalhados por todos os continentes?

3 — O que caracteriza fundamentalmente uma lingua? Por qué?




4~ No processo historico de formacéo da lingua portuguesa, destague os periodos
que correspondem aos seguintes enunciados:

a) Allingua era falada, mas néo escrita.

b) Comegam a surgir os primeiros documentos escritos.

¢) A lingua esta em elaboracgdoc, mas, ainda, n&o adquiriu formas definidas.

d) Abrange a era Cléssica, a Modemna e a Contemporénea. Corresponde &

fixac&o da lingua através de obras-mestras.

e) O periodo das academias literérias e de todo um esforco na renovacdo da

cultura e da instrugéo publica.

5 — Assinale com um “X” o correto:
() Historicamente, a Filologia precedeu a Linguistica, mas hoje deve situar-se
modestamente nc quadro geral dos estudos linguisticos.
() Arelagéo entre a Filologia e a Linguistica € a da parte para o todo.
() Alinguistica é o estudo das linguas em todos os seus aspectos, excluindo-
se o filolégico.
{ ) No ambito do indo-europeu, onde néo existem textos, néo cabe a designacéo

Filologia.

¢ §

T ala e e e e s | Tmdiomn Bidm e Dl e Peeman o = Ac A 1md: vl
Cincos ceclinagoes o latim iiterario reduziram-se a trés em latim vuigar.

[v2

A
~

o~
S

{ )As paiavras latinas figuram nos dicionarios pelos caso nominativo e acusativo.
{ )} O género que ndo passou ac portugués foi o génerc neutro,
{ ) Asformas verbais criadas no portugués foram ¢ futuro simples do presente e

do pretérito, os tempos compostos e o infinitivo pessoal flexionado.

) Filologia € a ciéncia cujo objetivo é a compreens&o de uma cultura por meio
critico de seus textos.
{ ) Macula (maiha, mancha, méagoa, mécula), solitariu (solteiro,salitério) e

planu ( chao, plano, por&o) s3o formas divergentes.
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() Vadunt, vanu (vdo), libru, libero ( livro) e legale ( legal, leal) s&o formas
convergentes.

{ ) Palavras iguais provenientes de étimos diferenies chamam-se formas
convergentes e vérias palavras que se originem de um mesmo atimo levam o
nome de formas divergentes. ¢

{ ) Palavras iguais provenientes de étimos diferentes chamam-se formas
divergenies e varios palavras gue se originam de um mesmo elimo levam o nome
de formas convergentes.

() Os fonemas de uma lingua formam uma estrutura fechada porque
apresentam numero fixo de elementos.

{ ) O verbo pdr, historicamente, pertence a segunda conjugagéo portuguesa
porque sua vogal temética e, que desapareceu no infinitivo, conserva-se em
outras formas.

{ ) Encontramos vestigios dos casos latinos em todas as categorias gramaticais.
{ ) Em matina, que provém de matutina, houve hapiologia.

{ ) Estudam-se as transformacdes pelas quais passa uma lingua atraves dos

variados periodos de sua evolugdo em Gramatica Histérica.

— Complete corretamente 0s espacos, considerando as transformacgdes fonéticas

corridas na evolucdo completa das seguinies palavras:

a) Na evolugdo de arena para areia, houve,

(=2
—

y Em veritate para verdade, houve

¢} Em senhor, proveniente de seniore, houve

d) Na evolucdo vedere para ver, houve

¢) Na evolucéo de persona para pessoa, houve

—~ Como se explica fundamentalmente a histéria das vogais e das consoantes

poriuguesas”?
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8 Procure explicar a auséncia do pronome de 3° pessoa em latim ciassico.

a- Explique por que, em portugués, a desinéncia de plural & —s.

10— O nome da primeira gramatica de nossa lingua, o autor e o ano de publicacac.

BOA SORTE!
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INSTITUICAQO DE ENSINO SUPERIOR PARTICULAR

MINUTA DE AVALIACAO

PROFESSCR 2
" COMPONENTE CURRICULAR- LINGUISTICA i -
ALUNO(A)
QUESTOES

1. DE ACORDO COM OS ESTUDOS E DEBATES EM SALA DE AULA, TENTE
CONCEITUAR: SOCIOLINGUISTICA

2. QUAL O OBJETO DE ESTUDO DA SOCIOLINGUISTICA?

3. FAGA UM PEQUENO COMENTARIO SOBRE AS AULAS DE LINGUISTICA, NO
SENTIDO DE CONTEUDO ASSIMILADO. O QUE ACRESCENTCU AQS SEUS
CONHECIMENTOS?

4. RELACIONE EM FORMA DE ESQUEMA OS PRINCIPAIS PONTOS DOS
ESTUDOS LISTADOS, DEBATIDOS E ESTUDADOS EM SALA DE AULA



INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PARTICULAR
MINUTA DE AVALIACAO

PROFESSOR 3

~TALUNO (A } S

TIPOLOGIA TEXTUAL
Leia o texto a seguir e responda ao que se pede:

Catar feijio

Catar feijdo se limita com escrever
joga-se os griios na dgua do alguidar

¢ as palavras na folha de papel;

¢ depois, joga-se fora o que boiar.
Certo, toda palavra boiara no papel,
agua congelada, por chumbo seu verbo:
pois para catar esse feijdo, soprar nele,
e jogar fora o leve e oco, palha e eco,

Ora, nesse catar feijdo entra um risco:
o de que entre os grios pesados enire
um gréo qualquer, pedra ou indigesto,
um grio imastigavel, de quebrar dente,
Certo nio, quando ao catar palavras:

a pedra d4 a frase seu gréo mais vivo:
obstrui a leitura fluviants, flutual,
acula a atengdo, isca-a com risco.

(Jodo Cabral de Melo Neto)

1. Como o autor do poema compreende o ato de escrever e quais as semelhangas
apresentadas em relacfo ao ato de catar feijao?

2. Apropésito darelagio “catar feijio/escrever”, a que corresponde, no plano de escrever,
“leve e oco, palha”?

Considere o seguinte poema narrativo;

Infincia

Meu pai montava a cavalo, ia para o campo.
Minha mie ficava sentada cosendo.

Meu irmio pequeno dormia.

Eu sozinho menino entre mangueiras

Lia a histéria de Robinson Crusoé,
Comprida histéria que nfio acaba mais.
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No meio-dia branco de luz uma voz que aprendeu

A ninar nos longes da senzala — e nunca se esqueceu
Chamava para o café.

Café preto que nem a preta velha

café gostoso

café bom.

Minha mée ficava sentada cosendo
Olhando para mim:

—Psiu... Ndo acorde o menino.

Para o ber¢o onde pousou um mosquito,
E dava um suspiro...que fundo!

L4 longe meu pai campeava

No mato sem fim da fazenda.

E eu néo sabia que minha historia

Fra mais bonita que a de Robinson Crusoé.

(Carlos Drummond de Andrade)

3. Que aspectos podem caracterizar esse texto como narrativo?

4. Em que parte do texto manifesta-se um discurso direto? Apresente caracteristicas desse

tipo de discurso.

5. Localize no texto uma passagem nem que prevalece a descrigdo.

6. Leiao fragmento a seguir e indique a predominéncia da narragio, descrigdo ou

dissertagfo, justificando a resposta:

“Ha homens que lutam um dia e sfo bons;
Ha outros que lutam um ano e sdo melhores;

Ha aqueles que lutam muitos anos e sdo muito bons;

Porém, h4 os que lutam toda a vida.
Estes sfo os imprescindiveis.”

(Bertolt Brecht)
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Leia o seguinte texto que aborda, de forma especial, 0 processo de leitura :

Texto I
Aula de leitura

A leitura é muito mais
Do que decifrar palavras.
Quem quiser parar pra ver
Pode até se surpreender:

Vai ler nas folhas do chéo,
Se é outono ou se € veréo;

Nas ondas soltas do mar,
Se é hora de navegar;

E no jeito da pessoa,
Se trabalha ou se é a-toa;

Na cara do lutador,
Quando esta sentindo dor;

Vai ler na casa de alguém
0 gosto que o dono tem;

E no pélo do cachorro
Se & melhor gritar socotro,

E na cinza da fumaca,
O tamanho da desgraga;

E no tom que sopra o vento,
Se corre o barco ou vat lento.

( Ricardo Azevedo)

Considerando os principios de coesio e coeréncia textuais, produza paragrafos
dissertativos, tendo como eixos teméticos a Lefnura e a Escriia. Utilize, em cada paragrafo,

oS seguintes conectivos:

I Quando
il Embora
1L Para que
IV. Pois

V. Portanto
VL Contudo
VII. Como

“Expressar-se é uma forma de se revelar - e esse é sempre um ato de coragem!”
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4

FACULDADES INTEGRADAS DEPATOS
CURSOS DE LICENCIATURA PLENA
DISCIPLINA: LINGUA PORTUGUESA
1°PERIODO

- = 1 & % "y -
Meu ideal seria escrever...
Meu rdearl Serja esCrever uma historia to ensracada que aquela moca gue estd
“duerte Taquela tasarainzentd tudnclor e ssemimhahisténa TIo jormatTisse Tissetare
fo que chegasse & chdrar e dissesse — “ai meu Deus, que histéria mais engragadal”
E entdo a_con'tasse Para a cozinhelrs e telefonasse para duas ou trés amigas para
contar a histéria; e ’coo!lbs a quemn ela contasse rissem muito e ficassem alegremente
espantados de ve-la 130 alegre. Ah, que minha histéria fosse como um raio de sol,
nTesstweim_ente louro, |qQuente, vivo, em sua vida de moga reclusa, enlutads, doen-
te. _Q’ue gla mesma ficasse admirada ouvindo o préprio riso, e depolis repetisse para
si propria — “mas essq histéria ¢ mesmo muito éngracadal” o

~ Que um casal que estivesse em casa mal-iumorado, o marido bastante abor-
res:rdo coma mglher, g mulher bastante irmitada com o marido, que esse casal tam-
bém fossg: at!ng_udo pela minha_histéria. © marido a letia e comecaria a rir, 0 gue
aumentaria a imitacgo da mulher. Mas depois que esta, apesar de sua ma-voniade,

. tomasse conhecimento da histéria, ela também risse muito, e ficassem os dois rin-
do sem poder olhar um para o oufro sem rir mais; e gue um, ouvindo aquele riso do
outro, se lembrasse do alegre tempo de Namoro, e reencontrassem o5 dois a ale-

_ gria perdida de estarem juntos.

-Que nas cadelas, nos hospitais, em todas as salas de espera a minha histéria
chegasse — e 8o fascinante de graca, tao imesistivel, tdo colorida e tdo pura que:
fodos limpassem seu coragdo com légrimas de alegria; que o comissério do distri-
to, depois de ler minha histdria, mandasse soltar agueles bébados e também ague-
las pobres muiheres colhidas na calcadla e thes dissesse — “por favor, se compor-
tem, gue diabo! eu ndo gosto de prender ninguém!” E gue assim todos tratassem
melhor seus empregados, seus dependentes e seus semelhantes em alegre e esporn-
“@nea homenagem a minha historia. - '

E gue ela aos poucos se espalhasse pelo mundo e fosse contada de mil ma-
neiras, e fosse atribuica a um persa, na Nigéria, a um australiano, em Dublin, a unr
japonés, em Chicago — mas que em todas as linguas ela guardasse & sua frescira, a
sua pureza, O seu encante surpreendente; €. qué no fundo de uma aldeia da Chinag,
um chinés muito pobre, muito sabio e muito velho dissesse: “Nunca ouvi uma his-
toria assim tdo engragada e tdo boa em toda a minha vida; valeu a pena ter vivicio
ate hoje para ouvi-la; essa histdria ndo pode ter sido inventada por nenhum homem,
fol com certeza algum anjo tagarela gue a contou aos ouvidos de um santo que dor
mia, € gue ele pensou que jé estivesse morto; sim, deve ser uma histdria do céu que
se. filtcowt por acaso. até nosso conhecimento; édivina”. . .. ..

E quando todos me perguntassem — “mas de onde € que vocé tirou ssa his-
téria?” — eu responderia que ela ndo € minha, gue eu a ouvi por acaso na rua, de
um descornhecide que & contava a outro desconhecido, e que por sinal comecara
a contar assim: "Ontern ouvi um sujeito contar uma historia...” 5

E eu esconderia completamente a humilde verdade: que eu inventei toda a
minha histdria em um s segundo, quando pensei na tristeza daguela moga que estd
doente, que sempre estd doente ¢ sempre estd de luto e sozinha naquela pequena
casa cinzenta de meu bairro.

Rubem Braga. In Para gostar de ie:,
vol. 3. Sdo Paulo, Atica, 1978.




INSTITUICAG DE ENSINO SUPERIOR PARTICULAR
MINUTA DE AVALIACAQ

PROFESSOR 4
ALUNO (A): ___ - -
PATOS (PB); / /

PRIMEIRO ESTAGIO
TEXTO 1: DOMINA ET SERVAE
Lucretia imperat. Anna, Drusilla et Lucilla obtemperant. Lucretia
domina est. Anna, Drusilla et Lucilla servae sunt.

Servae amant dominam. Hodie Lucretia convivas exspectat. ldeo
servae sedulae sunt. Anna cenam parat, Lucilla mensa ornat, Drusilla
portam servat. Domina amat servas.

|. Responda. (4.0)

1. Retire do texto acima todos os verbos classificando-os quanto ao tempo, modo
e pessoa.

2. Aponte as palavras que estdo no nominativo seja singular e/ou no plural,
justificando-as se esta como sujeito ou predicativo do sujeito.

3. Descubra no texto acima as palavras que est3o no objeto direto.

4. Traduza o texto para o portugués.

Il. Conjugar o verbo impero, are (mandar) no presente e no imperfeito do
indicativo na voz ativa. (2.0)

lll. Enumere a segunda coluna pela primeira. (2,0)

1. Nominativo ( ) Objeto direto

2. Vocativo { }Adjunto adverbial e agente da passiva

3. Genitivo ( ) Nicleo do sujeito e predicativo do sujeito
4. Dativo { ) Vecativo

5. Ablativo { ) Adjunto adnominal

€. Acusative { ) Obieto indireto

V. Disserte sobre a importancia gue o Latim tem para ¢ Cursoc de Lefras. (2.0
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INSTITUICAC DE ENSING SUPERIOR PARTICULAR
- MINUTA DE AVALIACAQO

PROFESSOR 5

1. Julgue os itens em V (verdadeiro) ou F (false), com base nas oras oragdes:

A. “A luz da compensacao iluminou a mente de Crispim”.

B A luz da compensagio, lwninoii-se 2 menie de Crispium.”

1. { ) A e B possuem sujeitos diferentes

2. () O verbo ‘iluminar’ € transitivo e intransitivo, respectivamente.

3. ( ) A e B possuem o mesmo sujeito, posposto & forma verbal nos dois casos.

4. ( ) A e B possuem sujeitos diferentes; no 1° caso, anteposto & forma verbal; no 2°, posposto

Il. Em, “(...) mas ndo vejo a fé.” “Por que ndo aparece a fé nesta casa.” O sujeito dos verbos
destacados, classifica-se, respectivamente como:

£

L Ma oragho: Deixe a vida fuis pelo seu come, quem: € & suielia?

IV. Classifique o predicado da oracdo: Os viagjantes chegaram cedo ao destino.

. Classifique, quanto & predicagao, o verpo destacado:

Viajou pelas ruas € becos.

VI, Observe a oracio, que é ambigua: “O padre Gerdncio julgou o sacerdote jovem.”
Considerando a oragio, julgue os itens em V ou F, conforme sejam verdadeiros ou falsos

1.{ Viovem' pode ser o resuliade do ulgamenio do padie Gerdnoe, sende predicalivg.

2. ( ) ‘Jovem’ pode ser uma caracteristica do sacerdote que independe do julgamento do
padre Gerbncio, sendo adjunto adnominal.

3. ( ) O predicado pode ser classificado como nominal, independente das possibilidades de
interpretacéo da oracéo.

4. ( ) O predicado pode ser classificado como verbal ou verbo-nominal, independente das
possibilidades de interpretagéo da oragéo.

Boa sortell!
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INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA
MINUTA DE AVALIACAO }

PROFESSOR 1

Com base na inteligéncia que lhe é peculiar, e no contetido trabalhado durante as
aulas, responda:

1° Conceitue avaliaggo.

2° Fale sobre:

a) avaliag@io diagnostica
b)avaliagio formativa
c)avaliagdo somética

3° Defina:

ajtestar

b)medir

c)avaliar

4° Fale sobre os principios de avaliagdo.

5° Cite as ¢tapas da avaliagfo.

6° Comente sobre as técnicas e instrumentos de avaliagdo.
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INSTI? 0sCAQ DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA
MINUTA DE AVALIACAO

PROFESSOR 2

01.Estudam-se as transformacgdes pelas quais possa uma lingua através dos
variados periodos de sua evolugdo, em:

( )Gramatica Expositiva
( )gramatica Histérica
( )gramatica Comparada

02. (1) veer > ver (3) querrei > quererei
(2) oir > ouvir (4) eno > no

Relacione os nfimeros com a transformacdo descrita:

() foi acrescentada uma consoante intervocalica, além do aparecimento de
um ditongo antes desta consoante.
() caiu a vogal inicial
() duas vogais se reduziram a uma apenas.
() surgiu uma vogal entre as duas consoantes iguais.

03. Observe estes exemplos de transformagfo de fonemas:
iam > ja; vita > vida; folia > folha

a) Que vogal sofreu consonantizagio? Como se classifica o fonema

consonantal resultante?
b) Que fonema deu origem & sonorizagdo no segundo exemplo? Como se

classificam este de origem e o resultante?
¢) No terceiro exemplo, classifique o fonema palatal resultante?

04. Reconhega os fendmenos sofridos pelas seguintes palavras:

campaa > campa




05. Acompanhado a evolugido completa das seguintes palavras, reconhecer as
varias alteracdes sofridas:

1. credere > creer > crer

) e o) . — o
Rlarnons

2. clarame > clamar > chamar

i E—— )S. )i T ..

3. persona > persda > persoa > pessoa

. . —— D) -

(o3 SO . S— d)....oe..

06. Estabelecer a correspondéncia entre as colunas de acordo com as
transformagdes sofridas pelas palavras em sua evolugdo:

(1) aférese ( )idololatra > idélatra
(2) sincope () mare> mar

(3) apdcope () semper > sempre
(4) haplologia () enamorar > namorar
(5) metatese () malu> mao > mau

07. Relacione os casos de transformacfo de fonemas aos exemplos dados:
(1) vocalizagdo () assi>assim

(2) consonantizagdo () beento > bento
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(3) crase { )bona>bda>boa
(4) nasalizagdo () Iesus> Jesus

(5) desnasalizagio () nocte > noite
(6) sonorizagdo () venio > venho
(7) palatalizaggo () Iupu > lobo

08. Relacione os casos de desenvolvimento de fonemas aos exemplos dados:

(1) prétese () foresta > floresta
(2) epéntese () spiritu > espirito
(3) paragoge ( )i>ai

() gran> grande

( )sa>sua

() dés>desde

09. Relacione os casos de desaparecimento de fonemas aos exemplos dados:

(1) aférese () mare > mar
(2) sincope () legale >legal
(3) apdcope () bondadoso > bondoso
(4) haplologia () amavioso > mavioso

() male > mal
() bomenagem > menage
() malu > mau

10. Que sdo formas divergentes?
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INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA
MINUTA DE AVALIACAO

PROFESSOR 3

Estagio II

Texto I Texto II
Transforma-se o amador na cousa amada, Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,

Por virtude do muito imaginar; Muda-se o ser, muda-se a confianga;

Nio tenho logo mais que desejo, Todo mundo é composto de mudanga;

Pois em mim tenho a parte desejada. Tomando sempre novas qualidades.
Se nela esta a minha alma transformada, Continuamente vemos novidades,

Que mais deseja o corpo de alcangar? Diferentes em tudo da esperanga;

Em si somente pode descansar, Do mal ficam as magoas na lembranca,

Pois consigo tal alma esta liada. E do bem se algum houve, as saudades.
Mas esta linda e pura semidéia, O tempo cobre o chdo de verde manto,

Que, como o acidente em seu sujeito, Que ja coberto foi de neve fria,

Assim com a alma minha se conforma, E em mim converte em choro o doce canto.
lista no pensamento como idéia; [, afora este mudar-se cada dia,

E o vivo e puro amor de que sou feito, Outra mudanga faz de mor espanto,

Como a matéria simples busca a forma, Que ndo se muda ja como soia.

(Camdes) (Camdes)

Faga uma leitura analitica dos poemas. Considere os aspectos tedricos estudados no
classicismo portugués. Para isso,vocé deve recorrer aos textos de Abdala Jinior e Maria
Aparecida Paschoalin.



FERIUUW,

- ALUNO'(A):

F. (UFMT-MT)

O primeiro me chegou

Como quem vem do flarista
Trouxe um bicho de pelicia
Trouxe um broche de ametista
Me contou suas viagens

E as vantagens que ele tinha
Me mostron o seu relégio

Me chamava de rainha

Me encontrou tao desarmada
Que tocou meu coragao

Mas nio me negava nada

E assustada eu disse ndo.

0 segundo me chegou

Como guem chega do bar
Trouxe um litro de aguardente
Tao amarga de tragar

Indagou o meu passado

B cheirou minha comida

Vasculhou minha gaveta

Me chamava de perdida

Me encontrou tao desarmada
Que arranhou meu cOragao
Mas nio me entregava nada
E assustada eu disse nao.-

O terceiro me chegou
Como quem chega do nada
Ele ndo me trouxe nada
Também nada perguntou
Mal sei como ele se chama,
Mas entendo o que ele quer
Se deitou na minha cama

E me chama de mulher

Foi chegando sorrateiro

E antes que eu dissesse nao
Se instalou feito posseiro
Dentro do meu coragao.

(Chico Buarque. Letra @ musica. S30 Paulo: Companhia das Letras, 1997)

Da leitura do poema, pode-se afirmar:

a) £ uma narativa envolvend

) Cada pretendente tra
d) A narradora revela-se u
€). A agdo dos pretendentes, po

2. (ENEM) As dimensdes continentais do Biasil sdo objeto de reflexdes expressas em diferentes linguagens.

tempo passado.

Esse temna aparece no seguinte poema:

()

Que importa que uns falem mole descansado
Que os cariocas arranhem os erres na gargaita

Que os capixabas e paroaras escancarem as vogais?

Que tem se 0 quinhentos réis meridional
Vira cinco tostdes do Rio pro Norte?

Brasil, nome de vegetal! (..)"

. Junto formamos este assombro de misérias e gran

(Métio de Andrade. Poesias completos. 8. 24 S30 Paule:

o trés personagens; os pretendentes de Terezinha.
by O poema enfatiza a simultan

dezas,

O texiopodtico orz reproduzids trata das diterengas brasiteiras no mbito:
a) étnico e religiosa.
b)-lirguistico e econdmico. - '

¢) racial e foldérico. e)

- &) historico

=g
b 3

0g réfico.”

=populai:

i
H

tava Terezinha de modo diferente, mas nenhum a via simplesmente como muther.
ma mulher ingénua e recatada, 3 espera do amor que a complete.

r revelar seu perfil psicoldgico, toma desnecessaria a descricao fisica.

ns Editora, 1580.)

eidade dos relacionamentos de Terezinha com seus pretendentes num

i
i
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3; (PUC-SP)

Laerte

OLAERIE™ (séoulo 20)

"~ Folha de 5. Poulo, 231072005

Segundo o dicionarista Anténio Houaiss, charge ¢ desenho humortstico, com ou sem legenda
ou baldo, geralmente veiculado Dpela imprensa e tendo por tema algum acontecimento atual, que
comporta critica e focaliza, por meio de caricatura, uma ou mais personagens envolvidas,
No caso da charge acima, a critica que ela comporta ¢ dirigida: i
a) a formalidade da mensagem veiculada na televisao: “Este brograma € inadequado para
menores de 12 anos”, )

b) a rispidez do garoto que nio usa palayras polidas para pedir o desligamento da televisdo:
“Nao ouviu? Desliga essa TV". -

c) 2o pouco dominio da norma Ppadrao culta das criangas, pois o garoto usa “ouviu” (=32
pessoa do singular) ao lado de “Desligal” (= 2: pessoa do singular).

d) & exposi¢io gratuita da marca de charuto e do in’sqﬁe-que as criangas consomem, facil-
mente perceptivel pelo desenho.

~e) afalha na educagdo das criangas que, longe daqueles que podem educé-las, precocemente
jogam, bebem e fumam.

(UFAC-AC) Leia o texto para responder s questdes de 4 a 8.

iAais ativos, mzis espertor
Novas pesquisas sugerem que a prdtica regular de exercicios estimula a multiplicagao
. . deneurénios e favorece a aprendizagem =

O cérebro de quem pratica atividade fisica regularmente funciona melhor. Os atletas e os profis-
sionais de educagéo fisica dizem isso ha miito tempo. Pela primeira vez, porém, os cientistas consé-
guiram reunir um conjunto de evidéncias para sustentar a afirmagao que antes parecia ser apenas
um recurso para manter os alunos estimulados. Com ajuda de imagens de ressonancia magnética, os
pesquisadores conseguiram determinar o que aconlece no cérebro de quem malha. Concluiram gue
fazer exercicio uma hora por dia, pelo menos trés Vezes por semana, estimula a produgao de neurénios
e favarece a aprendizagem. Em outras palavras, quem se exercita fica mais esperto.

Cientislas da Universidade de Coltimbia e do Instituto de Pesquisa Salk, nos Estados Unidos, sub-
meteram um grupo de voluntdrios a essa rotina de malhacdo durante trés meses. Concluitam que a
prética dobrou o fluxo de sangue no cérebro e provocou o nascimento de novas células no hipocampo,
a drea relacionada com a meméria e com a capacidade de aprendizagem.

Para invesligar esse fendémeno, os pesquisadores da Universidade Estadual de C
ram analisar a cabega dos judocas profissionais. O cérebro deles foi comparado com o de individuos

sedentdrios pelo educador fisico Wantuir Jacini, sob a orientagio do neurologista Li'Li Min, Imagens
de ressonancia magnética revelaram que os atlelas possufam maior quantidade de massa cinzenta em
dreas ligadas ao desenvolvimento motor e & concentragao.

(Revista £poca, 5/11/2007, p. 128.)

T e e e e

L[“, As evidendias reunidas pelos cientistas indicam que:
a) os profissionais de educacio fisica supervalorizam o beéneficio do exercicio fisico.
b) os profissionais de educacao fisica exageram na intensidade do exercicio fisico.
©) exercicio fisico é benéfico apenas para atletas e judocas.
d) nao ha diferenca entre o cérebro de quem malha e de quem n3o malha,
. &) exercicio fisico regular favorece a um melhor funcionamento do cérebro.

6;, Os estudos realizados nos Estados Unidos foram reafizados com um grupo de:
a) desportistas amadores g} veluntérios ) = . "
b) judocas = S ) alunos estimulados C ’
©) profissionais de educacso fisica
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6. 0s estudos nos Estados Unidos e na Universidade Estadual de Campinas constataram o seguinta:
a) os beneficios do exercicio
damantal nesse caso.

ico foram mais evidentes em alunos estimulados, pois a rriotivacao é fun-

b) os exerdicios estimulam a producde de neurdnios que resulta;

i da aprendizager com o aumento do
fluxo de sengue.

©) o nascimento de novas células na drea relacionada com a meméria e com a capacidade de aprendiza-
g '
d) mais massa cinzenta no cérebro dos judocas e maior desenvolvimenio mator nos sedentdrios.

&) maior poder de concentrago nos sedentéiios, pois eram capazes de ficar mais tempo parados.

N

Aforma pronominal isso (primeiro paragrafo) retoma a seguinte parte do texto:;
a) o cérebro de quem pratica atividade fisica regularmente.

b) atividade fisica. . ;

©) quem pratica atividade fisica regularmente funciona melhor.

d) o cérebro de quem pratica atividade flsica regularmente furiciona melhor.

) os atletas e profissionais de educacao fisica.

8. Osintagma nominal os atletas (no ultimo parégrafo) se refere a:
a) os atletas (mencionados no primeiro paragrafo). ’
b) os atletas e profissionais de educaco flsica.
<) alunos estimulados.
d) um grupo de voluntarios. ’

e) judocas profissionais.

g, 10,

PARABENS,
PROFESSORA. PELO
VISTO.SUA Mt £

AGORA, POR FAVOR,
ENSINE PRA GENTE
€0ISAS REALMENTE
IMPORTANTES

i

Mafalda. Joaquin Salvador Lavada (Quino)

©
QU YOCE PARA DE |8
FAZER SOPA, OU.E0 1
PARD DE ESCREVER
HIPDCRISKAS.'//

Q: Assinale a alternativa incorreta quanto ao emprego dos elemeritos linguisticos utiizados nas duas tirinhas.
a) A expressdo "parabéns” denota ironia.
b) A forma verbal "ensine” se encontra no modo imperativo.
©) A expressao "agora” & empregada como delimitadora de tempo anterior e posterior.
d) A expressdo “de duas uma” introduz um ultimato.
&) O conectivo “ou’, empregado duas vezes, expressa condi

@) Mafalda toma sopa com frequéncia e a contragosto.

b) Mafalda entende que os assuntos fmportantes s30 aihaios &s relacaes familiares.
)" Mafalda vé os deveres de casa como uma obrigacdo indiil,

d). Mafalds, a0 contrdrio do que escreve, ndo é mimada pela mae,

€) Mafaldaimagina que a professora tenha uma relacdo hipdcrita com a préoria mie.
) g 7 P i G prop
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