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RESUMO

Este trabalho constitui-se de um estudo sobre a
avaliacdo do rendimento académico no ensino superior, enfocando
aspectos tedricos e praticos da avaliagdo. Fol desenvolvido na
Faculdade de Ciéncias Agronémicas (FCA} UNESP, Botucatu, no
periodo conpreendido entre 1987 e 1991.

As varias leituras sobre o tema mostraram gue a
psicologia educacional sé contribuird e ofereceréd subsidios &

Educacdo e & avaliagdo da aprendizagem se o referencial tedrico

utilizado propiciar o desenvolvimento de um campo de conheci-
mento, gue promova o crescimento do ser humano através da andlise
de suas experiéncias e aprendizagens.

Estas leituras possibilitaram identificar, ainda, a
importancia da avaliagio dos conteldos académicos como fator
relevante para a melhoria do ensino e da aprendizagem. Indicaram
também que, ao lado das propostas e técnicas de avaliagdo, novos
modelos e concepgdes se delineiam. Algumas enfatizam “medida¥®,
outras, o "julgamento de valores" e outras ainda trazem impli-
citas a necessidade de se extrapolar a fungdo classificatéria,
fazendo com gue a avaliag@o assuma outras fungdes, dentre as
guais a diagndstica e a formativa. No entanto, nfo se pode dizer
éue o avango das pesguisas tenha levado ao desenvolvimento de
sisteméticas avaliativas e que atendam mais diretamente aos
interesses e objetivos do ensinc superior, insensibilizadc para
os problemas da avaliagdo na educacéo.

Através da abordagem etnografica, gue possibilita



melhor contextualizar as manifesta¢des praticas da temdtica en
guestdo, foram obtidos dados de dquestiondrios de alunos e
professores. Apds a andlise destes gquestiondrios, os dados foran
complementados com entrevistas e observagdes de situagbes
avaliativas em sala de aula. 0 levantamento de documentos
referentes & histéria da FCA, aspectos do curso de graduagdo,
portarias didaticas e planos de ensino de  disciplinas
possibilitaram desvendar concepgdes, papéis, mecanismos e
procedimentos atribuidos & avaliagdo da aprendizagem.

0 estudo desse material, as observagdes e as entre-

vistas permitiram constatar diferentes orientagdes e tendéncias

de interpretacdo de professores e alunos quanto ao significado,
finalidade, procedimentos, critérios e outros aspectos da
avaliacdo da aprendizagem. As manifestacgbes por parte dos
professores apontam a necessidade de maior conhecimento da é&rea
pedagbgica, visando um aprimoramentc da pratica docente, embora a
participacdo timida mos acontecimentos na FCA ndo reflita ainda
essa preocupag¢do. As manifestagbes dos alunos apontam a insatis-
fagdo com a avaliacdo em si, com a recuperacgdo, reinvindicando
mudangas na sistemdtica avaliativa, bem como um aperfeigoamento
pedagdgico dos professores.

Concomitante &s préticas estudadas, que estéo
distantes da apresentacdo tedrica das propostas renovadoras,

algumas iniciativas isoladas estdo sendo experimentadas e podem

servir de estimulo &s novas alternativas para a avaliagio e a

melhoria do ensino na referida Instituic&o.



ABBTRACT

This study is on the evaluation of acadenic
performance of higher education level, focusing theoretical and

pratical aspects of the assessment. Is was developed at the
Faculdade de Ciéncias Agronémicas (FCA), UNESP, Botucatu, during
the period of 1987 to 1981.

Several readings of the topic have showed that
educacional psycology will only contribute to education itself

and to learning assessment and will offer them conditions, if the

theoretical reference used provides the development of a field of

study which will promote the growth of humam being through the
analysis of his own experiences and learning.

Through these readings, it was also possible to
identify the academic content evaluation importance as a relevant
factor to the teaching and learning improvement. They also have
indicated that new models and concepts are being outlined: some
of them emphasize “"measure"; others, "the judgement of values"
and some others give emphasis on conceptions implying the
necessity of inferring the classifying function. This necessity
makes the evaluation assume other functions like the diagnostic
and the formative ones, However, it cannot be said that the
‘research progress had led to the development of assessment
systems and that it meets directly the interests and the aims of
higher education, which 1is still insensitive to evaluation
problems in education.

Data from students® and teachers’® guestionnaires



have been gotten through an etnographic approach, which enables
better the contextualization of pratical manifestation of the
topic in study. After the guestionnaire analysié the data were
completed with interviews and observations from  appraising
situations in the classroom. The survey of documents refering to
the history of FCA, the aspects of the undergraduate course |
itself, didatic regulations and plans of subject teaching made
possible to disclese concepts, roles, mechanisms and assigned
procedures to the learning evaluation.

The study of this material, notes and interviews

have allowed me verify the different orientations and tendencies

of interpretation from teachers and students when refering to the
meaning, purpose, procedures, criteria and oéher aspects of
learning evaluation. Teachers' manifestations have indicated the
necessity of a greater knowledge on pedagogy aiming the
improvement of their teaching practice, although their shy
participation in the events at FCA doesnft show this kind of
preocupation. Students' manifestation point to an insatisfaction
about the evaluation and the final exams period, asking changes
in this grading and evaluation system as well as the teachers®
pedagogical improvement.

Together with the studied practices, which are very
.distant from the theoretically renewing proposals presented, some

isolated iniciatives are being experienced and may work as an

incentive to new evaluation alternatives and to the teaching

improvement in this Institution.



3

INTRODUCAO

Assiste-se atualmente uma desensibilizacico social
face aos problemas da educag8o decorrente da auséncia de uma

politica nacional de desenvolvimento.

Na &rea técnica, precisamente na Agricola, que & unm
setor dos mais representativos do Brasil, poucos sdo os esforgos

dispendidos para discussdes gque envolvam questdes educacionais,

Os escritos sobre educagio mostram gue nunca fol tdo premente a
necessidade de buscar solugdes para a superacgdo desta crise do
sistema educacional e, dentre varias tentativas, uma delas &
desenvolver mecanismos eficientes da avaliacgdo da qualidade do

ensino nas Universidades

No momento em que se busca definir uma politica
para a Universidade Brasileira, os mecanismos tradicionais de
avaliacdo gue cumprem uma fungdc meramente burocratica se
apresentam como ineficazes para imprimir um dinamismo préprioc as
Instituigbes de Ensino Superior (IES), dinamismo este gque lhes

.permitam reorientar seus cursos e programas de ensino, além de

melhorar a gualidade de desempenho de seus alunos.

Assim, o guestionamento da gualidade deveria

pautar-se na avaliagdo da Universidade como um todo, na avaliacdo



das préaticas e procedimentos utilizados internamente pelas
diferentes IES e se estender até aos papéls e concepgdes

atribuidos & avaliagdo do rendimento académico.

Em relacdo a este Gltimo aspecto & gue se coloca o

interesse deste estudo, pois & através da avaliacéo da

+ aprendizagem dos diferentes conte@dos de suas disciplinas gue as
IES podem manifestar suas formas de controle efetivo das fungdes
de ensino e obter indicadores desta gualidade na Instituicgdo.
Isso permite guestionar se estd havendo coeréncia entre as

funcdes educacionals a gue se propds e as fungdes sociais que

lhes s&@o atribuidas.

A pratica da avaliagdo no Ensino Superior tem
mostrado uma convivéncia muitas vezes conflituosa entre
experiéncias tradicionais de natureza classificatéria e
tendéncias e procedimentos renovadores. A concepg¢do transforma-
dora da avaliacdo, diagndstica e/ou formativa, contempla
instrumento de tomada de decisBoc gue visa a superac¢io do

avtoritarisme e o estabelecimento da autonomia do educando.

E necessirio superar esse conflito traduzinde en
-agbes concretas algumas propostas de avaliac8o baseadas em

concepgbes mais coerentes com o modelo tebrico de educacdo e
prética pedagbgica propostos hoje & Universidade, levando assinm a
uma restauragdo do processo avaliative gue esteja comprometido

com uma educacdo democratica.



Neste sentido, pretendemos:

1. Identificar teoricamente alguns modelos e

propostas de avaliag@o do rendimento académico.

2. Analisar as diferenc¢as entre as concepgdes e o0sS
vpapéis atribuideos & avaliacgdo, dentro de sua evolugéo
histérica, bem como as suas implicagdes para a pratica da

avaliacdo no contexto do ensino superior.

3. Identificar na prética da Faculdade de Ciéncias

Agronémicas (FCA) ~- UNESP de Botucatu, as concepgbes, papéis,
mecanismos e procedimentos atribuidos e empregados na avaliagdo

do rendimento académico.

4. Discorrer sobre a influéncia dos diferentes
modelos tedricos nos posicionamentos enunciados por professores e

alunos.

5. Discutir a possibilidade de formulacéo de
propostas de avaliacgdo dos conteldos gue seja coerente com o

projeto da FCA - UNESP e a expectativa dos docentes e alunos.

L importédncia da avaliacido da aprendizagem na
determinacio da qualidade de um sistema educacional e os
desencontros que vém sendo denunciados entre a teoria e a prética
da avaliagio no contexto do ensino superior, levam & necessidade

de repensé-la. Isso implica em identificar ndo sé as concepgodes e



modelos gque a determinam historicamente e gue trazem implicitos
uma concepcio de educagio e uma visdo de mundo, como também
verificar as préaticas gue determinam seu papel e suas fungbes

especificas no dia-a-dia da Universidade em um dado momento

histérico.

Sendo a avaliac@o da aprendizagem uma atividade
socialmente determinada, os mecanismos gue a envolvem pressupdem
sempre uma concepgdo do homem gue se pretende formar e das

funcdes atribuidas & Instituigdo numa determinada sociedade.

-

0s questionamentos atuais mostram a necessidade de
trabalhos gue partam de andlises detalhadas, e gue busguen
estudos de avaliagio que contribuam significativamente para
construcdc de modelos tebdricos gue atendam mais diretamente o
educador em sua tarefa na sala de aula. O reconhecimento de
pesquisas, neste sentido, se torna mais premente guande & a
prépria comunidade universitaria gue se preocupa em guestionar
sua préatica e a percebe em desacordo com seus propoésitos e
expectativas, considerando-a insatisfatdéria para avaliar a

gualidade de seus esforgos.

Essa preocupagao tem-se feito presente na
Universidade Estadual Paulista (UNESP}, como mostra o documento
ngintese das Propostas Encaminhadas pelas Unidades Universitérias
para a Elaboragio de uma Politica de Ensino para a Graduagdo da

UNESP®™. Dentre os problemas especificos relativos & avaliagéo,



destacou-se: "...auséncia de avaliagdo sistemdtica dos cursos,
visando modifica¢des ulteriores™ e "...insatisfagdo discente com
respeito ao sistema de avaliagdo e a& recuperag¢ o". (MARIN, A.J. e

outros, 1986:19)

Esse interesse também se apresenta na Faculdade de
Ciéncias Agronémicas -~ UNESP de Botucatu, onde a Cé&mara de
Graduagdo, apds andlise e reflexdo sobre a "Politica de Ensino de
Graduag¢do para a UNESPY, considerou importante a criacdo de uma
assessoria didatico~pedagdgica para orientar docentes na

avaliacdo do desempenho, acompanhamento e orientacdc dos alunos,

bem como na avaliagdo de programas e curriculos. (PINHEIRO, 1986)

A expressdo de insatisfagdo com a avaliacdo fica
também explicita pelos discentes da FCA e & demonstrada pelas
frequentes manifestacbes de descontentamento gquanto as formas de
avaliacdo gue seguem o modelo tradicional. Este desagrado é
manifestade, &s vezes por todo um grupo de alunos de uma mesma
disciplina, ao se recusarem terminantemente a realizar uma
determinada "prova". Do mesmo modo, ela & revelada na publicacéo
dos alunos, guando colocam a seguinte Justificativa para a
necessidade de uma avaliagd@o do corpo docente: "nao podemos
deixar acabar o finico meio que temos de avaliar nossos docentes

gue tanto nos avaliam durante nossa vida universitéaria, e cujos

métodos, mnuitas vezes, ndo achamos justos" (AVALIAGAO  dos

professores. JORNAL DAAGRO , 1987).

Observamos gque as dificuldades referentes a



avaliacdo, despertadas na FCA por um conjunto de circunsténcias
especificas, s&o claramente expressas, mas ndo mostram propostas
concretas de como superé-las. E necessério aprofundar as
discussdes destes problemas, identificé&~los e propor solugdes

para a superagio dos mesmos.

No intuito de oferecer subsidios para uma revisio
das priticas de avaliacdo do rendimento do aluno na Faculdade de
Ciéncias Agronbémicas de Botucatu, & gue nos propomos estudar as

concepgdes e procedimentos pelos guais essa prética vem-se
efetivando, buscando identificar no confronto com as tendéncias e

modelos teéricos, alternativas de acdo mais compativeis com a
visdo institucional do préprio fendmeno gue estd sendo objeto de

estudo.



cariroro 1

A APRENDIZAGEM, B AVI&LIAQﬁO E SEUS DESDOBRAMENTOS

0 termo avaliacdo & muito abrangente. A consulta ao
significado de avaliacdo, avaliar e avaliador em dicionérios
mostra as diferentes acepgdes do termo. Assim FERREIRA (1986:205)

mostra gue avaliacdo & o: "Ato ou efeito de avaliar (se). -

Apreciagdo, an&lise. -~ Valor determinado pelos avaliadores” e

avaliar significa: "Apreciar ou estimar o merecimento. -~
Determinar a valia ou o valor. - Calcular, estimar® e avaliador
é: ",,. aguele gue avalia"”. Por existir essa grande variedade de
sentidos, este estudo limita-se a tratar da avaliagio da
aprendizagem de conteldos académicos no Ensino Superior. Esta
avaliagdo difere da avaliacdo de programas educacionais, gque visa
tomada de decisdo, revisdo e modificacdo; da avaliacidoc de
curriculo para replanejamento e aperfeigoamento e difere também
da avaliacgédo de sistema gque oferece subsidios para
desenvolvimente de outros complexos de ensino. A4 avallacdo do
rendimento académico tem funcgdo orientadora, o© gue a faz
estabelecer vinculo com a avaliaglo curricular e com a avaliac8o

institucional.

Considerando gque a avaliagdo da aprendizagem & a

avaliagfo de wuma prética educativa integrada, foram buscados



subsidios nas ciéncias humanas e socialis de um modo geral e na

drea de psicologia educacional de modo particular.

A psicologia educacional enguanto ramo da
psicologia aplicada e a exemplo desta, evoluiu a partir de
confrontos tedricos. As diferentes conotagSes permitiram que seu
cbjeto de estudo e formas de investigacdo fossem enfocadas de
maneiras diversas, tendo também refletido na &rea de aprendizagen
e ensino. E o que verificamos em relagio & pesquisa em Psicologia
e em Educagéo. O avango mais significativo, deu~se na

sofisticacdo de procedimentos metodolégicos que continuassen

reforcando o modelo da pesguisa em ciéncias naturais. Isso
dificultou para a Psicologia o encontro de um novo paradigma gque
fosse mais apropriado, mas possibilitou o levantamento de

criticas aos seus pressupostos.

No caso especifico da psicologia educacional,
observamos dificuldades dos pesgquisadores em explicar o]
significado dessa &rea. Limitam-se apenas a estudos e pesquisas
de desenvolvimento e aprendizagem como se esses toépicos
estivessem desvinculados de uma ciéncia aplicada & educacdo
{(GOULART, 1989). Provavelmente essas dificuldades sejam devidas

ao fato de ser o campo cientifico da psicologia educacional jovem

e marcado por uma histéria complexa.

Recentemente, GLOVER e RONNING (1987:8) fizeram um
estudo dos aspectos histéricos e conceituais da psicologia

educacional e da aplicagdo dos principios da Psicologia na



Educagdo. Embora outros autores destaguem a influéncia do
behaviorismo e do cognitivismo e o aumento no ntmero de estudos,
principalmente por tebricos cognitivistas gque ndo podem ser
desconsiderados, esses autores ndo avangam a ponto de clarificar

o gue seria realmente uma psicologia educacional, concluindo que:

"Even after nearly 100 years, common agreement
on a definition of educational psychology does
not exist. To the extent that there is some
consensus, it appears 1in definitions that
direct psychology to the study of problems of
learning, motivation, etc., that occurs in
school settings. Topics frequently seen as
the purview of educational psychology include
humam  development, individual differences

measurement, learning, motivation, and
humanistic approaches to education.”

BALL (1984:933) também apresentcou em seu artigo uma
retrospectiva da pesquisa em psicologia educacional dos A@ltimos
75 anos e verificou que as &reas de interesse foram:
avaliacdo/mensuracgio, afeto/motivagdo e a psicolingiliistica/
discurso: "It was concluded that educational psychology changes
its coloring, perhaps to conform to the large world of
psychology*”, afirma o autor, mostrando gque néao ocorreram

alteragdes fundamentais.

Independente dos autores ndo terem uma definicgdo
tdo clara do gque seja a psicologia educacional, sic precisos

M

guanto a sua contribuicdo & Educagdo:

"Inicialmente, as contribui¢des da Psicologia
para a Educagdo se restringem acs estudos e



pesquisas de diferen¢as 1ndividuais e do
desenvolvimento da inteligéncia e personalida-
de que fundamentavam a classificagdo e sele-
cdo de alunos. Atualmente, realizam—-se
intimeros trabalhos na &rea de desenvolvimento
humano (cognitivo, motor, moral, afetivo, lin-
guagem, etc.), comportamento humano, relagles
humanas na escola e, principalmente na area de
aprendizagem e ensino”. (FERREIRA, 1987:7)

v 0s estudos de aprendizagem também acompanharam o
desenvolvimento da Psicologia e da Educagdo. Os autores que
trabalham na area da aprendizagem, aplicam um tratamento que tem,

subjacente, as teorias que lhes ddo base.

Muitas vezes, o trato com o fenbémeno apresenta-se
de forma superficial. Deixam de abordar determinados aspectos da

aprendizagem por ndo serem passiveis de investigacdo objetiva:

"A razdo porque a aprendizagem tem sido o
problema central de estudos de Psicologia é&
porque outros fendmenos humanos s8o mais
dificeis de gquantificar, resultando entdc uma
conseqliente super-énfase na mudanga comporta-
mental, deixando a experiéncia humana de lado.
Esta experiéncia do sujeito que estéd sendo
investigado & sempre considerada como sendo
irrelevante, ou mesmo, como um fator pertur-
bador, no contreole experimental cientifico
rigido. Outros fenémenos psicolbdgicos humanos
como angustia, medo, alegria, tristeza, amor,
soliddo, possuem aspectos experiénciais com
suas qualidades que sdo abandonadas nos livros
textos, porque ndo se faz pesquisa gualitativa
que possa ser aceita como sendo clentifica”.
(MARTINS, 1988)

A consideragdo da aprendizagem apenas como evento
observavel & verificado em GALLOWAY (1976:71) e BIGGE (1977:7).

0 primeiro expressa-se da seguinte maneira: *Quando existem



mudangas observaveis no desempenho (comportamento) de um
organismo, delas inferimos a ocorréncia da aprendizagem”. Em seu
estudo, abordando o enfoque cognitivo e conexionista, interpreta
as diferentes tendéncias a que o termo pode-levar. Sugere gue:
"Competird a vocé como professor, chegar a interpretacdes
teoricamente sensatas e que conduzam a enfoques praticos e
hteis". Bigge avan¢a um pouco mais nas consideragdes a respeito
da aprendizagem e do ensino. A partir de um enfoque da teoria do

campo cognitivo e ao analisar as diferentes teorias, sugere que

os estudiosos fagam uma comparacio entre elas, tende como
critérios a "autoridade" e o “"cientifico". Para esse autor

*...ndo existem respostas finais para questdes sobre aprendizagem
e nenhuma teoria pode ser considerada superior a todas as demais,
em termos absolutos”. A melhoria da gqualidade do ensino &8 se

dara gquando houver uma reflexdc sobre a natureza da aprendizagenm.

A existéncia de éivergéncias entre ensino e
aprendizagem & clarificada no trabalho de BRITO (1984:40). A
autora baseia-se, principalmente, nos estudos de BAusubel sobre a
independéncia entre teorias da aprendizagem e teorias do
ensino, ressaltando que essas (ltimas devem ser baseadas nas
teorias da aprendizagem e ambas devem envolver uma préatica.

Embora distintos, esses fenémenos,

"...aparecem intimamente relacionados porque
em aprendizagem de contelidos académicos enm
" escolas, supbSe-se a presen¢a de um professor e
de alunos, voltados para um determinadec tena.
Se admitimos a relagdo professor-aluno em
situagbdes de sala de aula, verificamos qgue o



professor deve conhecer ¢s aspectos relativos
a aprendizagem do aluno para, baseado nestes
elementos, estabelecer a metodelogia do ensino
mals adequada que favoreg¢a a ocorréncia de uma
aprendizagem significativa e duradoura®.

MIZUKAMI (1986:1), ao falar sobre os diferentes
modos de se entender o fendmeno educativo, privilegia a
intencionalidade da agdo do professor em situacdes de ensino-
aprendizagem e o aspecto multidimensional do fendmeno educacional

onde:

*... estdo presentes tanto a dimensdo humana
quanto a técnica, a cognitiva, a emocional, a

sbcio-politica e cultural. N3o se trata de
mera Justaposi¢do das referidas dimensdes,
mas, sim, da orientagdo de suas miltiplas
implicagbes e relagdes.

Diferentes formas de aproxima¢do do fendmeno
educativo podem ser consideradas como media-
¢bes  historicamente possiveis que permitem
explicd~lo, se ndo em sua totalidade, pelo
menos em alguns de seus aspectos; por isto,
devem ser elas anallsadas, contextualizadas e
discutidas criticamente”.

A autora sugere aos educadores que reflitam scbre suas acgdes,
pels a realidade educacional & complexa e ainda hoje nfo se tenm
uma teoria que explique todas as manifestagdes do comportamento
humano em situagbes de ensino e aprendizagem. Propde wuma
articulacéo entre as abordagens, um repensar das mesmas nos
séus aspectos divergentes e semelhantes, sem deixar de considerar
os aspectos cognitivos, emocionais, comportamentais, técnicoz e
sdcio-culturais. Ao enfocar a pratica pedagdgica faz de modo que
essa tenha um sentido de préxis, de uma atividade tedrico-

pratica, gue subsidiard a compreensdo do discurso na tentativa de



gue as teorias sejam elaboradas de praticas cotidianas

analisadas.

MARTINS (1987:1), exemplifica o gue seria relevante

em uma pesquisa fenomenoldgica da aprendizagem. Neste sentido, o
interesse do pesquisador estaria voltado para descricdes desse
‘fenémeno. A partir de indagagdes onde o sujeito descreveria uma
situagd8o na gual ele aprendeu alguma coisa, ter-se~ia uma
descrigdo completa de sua aprendizagem:

-

"Aprendizagem & a consciéncia (ou estado de

alerta) de que as comunicacbes sdo recebidas
de acordo com a sua expressdo total e néo
simplesmente uma intengdo que foi manifestada
(comportamento} . Com o auxilio de um outro
que & significativo, o aluno que aprende & ca-
paz de interrogar os seus sentimentos,
escolher uma seqiiéncia de acbes e verdadeira-
mente comunicar a sua decisdo para os outros
de maneira adequada".

Assim, segundo o autor, a aprendizagem nio deve levar em conta
apenas desempenho bem sucedido. E possivel que ¢ sujeito até
alcance um determinado objetivo, entretanto ndo atinge a
aprendizagem em toda sua amplitude. A critica gue Martins (1987)
faz da aprendizagem definida como "mudanga que se opera no
comportamento através da experiéncia”, & que esta & irrelevante e
éem sentido pois se sabe "...muito sobre mudancas de
comportamento, porém muito pouco sobre a natureza da
experiéncia...”. 0O sujeito estd sendo estudado sem que o
pesquisador considere a variag8o da experiéncia e dos

significades.
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A idéia de aprendizagem considerada por Martins
pode ser complementada por NOVASKI (1988:12), gue mostra alguns
aspectos que envolvem a aprendizagem, destacando o conhecimento
maior do ser humano. *"Aprender isso é ir se inteirando da
aprendizagem mais profunda e que realmente interessa na vida:
conhecer o humano, o mundo humano”. £ isso que fundamenta o
‘processo de ensino-aprendizagem que deixou de ser humano para
tornar-se um instrumento de posse, afastandc as pessoas, em uma
abordagem estritamente técnico-cientifica. A aprendizagem ndo

termina nunca. Se ela & inesgotdvel em relacd3c aos contelGdos

formais, a aprendizagem do gque & ser humano & igualmente

inesgotdvel e qualguer tentativa de moldad-la ou enquadré-la &

inadeqguada.

Ensinoc e aprendizagem para FREIRE (1983:28) também
assumem um significade amplo. O sentido que esse autor da &
educagdo & globalizante, por refletir nela o proprio homem: *“A
educagdo portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que
é o homem. O homen deve.ser o sujeito de sua prbpria educacgdo.
Ndo pode ser o objeto dela. Por isso, ninguém educa ninguém”.
Propde uma educagdoc problematizadora ou conscientizadora,

contraria a uma educagdo banciria ou seja, a educagdo dialégica.

0 di&logo se inicia na busca do conteldo programdtico:

*pDai que, para esta concepgdo como pratica da
liberdade, a sua dialogicidade comece néo
quando o educador-educando se encontra com o0s
educando-educadores em uma situacdo pedagbgi-
ca, mas antes, quando aquele se pergunta em
torno do gque vai dialogar com estes. Esta
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inquietacdo em torno do conteiido do didlogo é
a inguietacdo em torno do conteiido programti-
co da educagdo”. (FREIRE, 1987:83)

A reflexdo de diferentes posturas de ensino e
aprendizagem fornece alguns indicadores para se pensar a fungédo
da Psicologia, da Educacdo e da prépria psicologia educacional.
Um indicador relevante & a insergdo de um quadro histérico,

politico, econdémico e social no contexto brasileiro.

Neste sentido, a psicologia educacional adguiriu

caracteristicas peculiares e mudancas de conteldo na relacdo

entre o momento histérico e as teorias psicolbgicas ou

educacionais nele dominantes (GOULART, 1989).

Em relagdo a&s influéncias dos sistemas psicolégicos
scbre a psicologia educacional, e sobre a prépria Educagdo de um
mode geral, muitos autores remontam ao behaviorismo e o adotanm
como ¢ mais significativo. Dentre as criticas feitas aos
psicélogos acerca disso, FINI (1989:110} destaca a abstracidc gque
se faz do sujeito e da sua vida pessoal, centralizando o estudo

no comportamento expresso:

"Se aceitarmos apenas © comportamento expresso
como objeto de estudo da Psicologia estaremos
trabalhando com uma ciéncia inconsciente de
seus  fundamentos, surda ao seu préprio
discurso, que fala da Educagdo, da perda do
sentido real, supondo como real somente aquilo
que o homem de ciéncia vé".

Verificamos que as teorias psicolégicas e, particu-
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larmente a behaviorista, constituiram-se fundamento cientifico
para a psicologia educacional e para sua definig8o propriamente

dita.

Aprofundando algumas questdes a fim de resgatar a
| contribuicdo das ciéncias humanas para  néo incidir em
‘redgcionismos do fendmeno educativo, FERREIRA (1987:82) também
aponta problemas atualis de psicologia educacional. Sugere gue

para uma possivel redefinigdo das prépria Psicologia, estes

problemas devem ser superados:

"

"f viadvel a elaboracdo de uma Psicologia ao
mesmo tempo voltada para o individuo e para a
sociedade, dialeticamente. A sua fung¢do educa-
tiva deveré& ser exercida através da articula-
cdo entre os aspectos internos e externos gue
condicionam a educac¢dc, escapando assim dos
reducionismos psicolbgicos e sociologistas que
ainda predominam nesse &mbito".

GOULART (1989:13), utilizando-se de critérios
histéricos da psicologia educacional, e da andlise das
contribuigbes que esta pode oferecer, expde sua opinifo sobre o
gque vem a ser essa area: "Trata-se de uma ciéncia aplicada &
educagdo cujo objetivo & uma relacdo permedvel com as demais
ciéncias pedagdbgicas, oferecer subsidios para gue o ato educativo

alcance, plenamente seu objetivo”. S6 se di conta do fendmeno
educacional, quando a educacio & vista como um empreendimento
social com caracteristicas multidisciplinares. Isso ocorre gquando
um conjunto de profissionais estuda um mesmo tema, cada um sob

sua visdo e competéncia de &rea. Essa multidisciplinaridade &



visvel quando os especilistas tém claro a sua ciéncia. Cabe,

portanto, para a autora:

»,..conceber uma Psicologia aplicada & educa-
cagdo do homem brasileiro, neste momento pre-
ciso de sua histéria. £ impossivel compreender
os processos de desenvolvimento, aprendizagen
e socializagdo, lignorando © espago-tempo emnm

: gue eles ocorrem; & necessario, pois, contex-
tualizar o conhecimento psicolbgico sobre o
homen” .

Embora tenhamos constatade um crescimento no nimero

de pesquisas gue buscavam aperfeigoamento em seus referenciais

tebricos, verificamos que esse avango ainda é restrito. As trocas

de experiéncias dio-se mais entre os defensores de um mesmo
paradigma, do que entre agueles de posi¢des diferentes. Isso nos
parece imprdpric em gualquer &rea da Educagic e com mais
intensidade na psicologia educacional. Acreditamos gue a
Fducagdo, cuja funcgdo & laboriosa e dificil, resolva questdes que
aflorem da préatica, principalmente da prética social. Dessa
forma, ndo concebemos a realizag8c de trabalhos oriundos de
apenas uma &rea, mas sim gue haja interdisciplinariedade entre as
dreas. Projetos multidisciplinares seriam enriguecidos através da
busca de solugdes para os problemas que a educagéo brasileira
enfrenta nos dias de hoje. A disciplina de psicologia educacional
mﬁnistrada nas Universidades e mais especialmente nos cursos de
formacdo de educadores, teria como objetivo oferecer subsidios &
Educacgdo, desenvolver um campo de conhecimento gque promova o©
crescimento do ser humano através de suas experiéncias e

aprendizagens. Contribuiria assim para uma reflexdo das condigdes
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escolares garantindo o resgate do humano na escola e na vida
cotidiana. A psicologia educacional deve empenhar-se através de
suas pesguisas e de seu trabalho para a formagdo de um
profissional mais critico e participante, com uma vis&o integrada
de homem e de munde e compromissado socialmente.

13

1. EDUCACRO, AVALIAGAO E VALOR

Avaliac3o & o aspecto nodal do processo educativo

formal. Ela ¥... espelha ou reflete, de maneira implicita ou

explici%a, algum valor que possibilita ac avaliador julgar e

comparar diferentes validades num determinado contexto

educacional®*. {(VALE, 1979:2). Por isso Mpensar a avaliacdo"

significa, de algum modo, desvelar os significados mais profundos
da existéncia do fenfémeno educativeo e do préprioc educador. Para
buscar a radicalidade do significado da avaliag8o no processo

educativo & preciso refletir o ato humano de avaliar.

O gue vem & ser avaliar?

Avaliar significa emitir juizos, & julgar. Porém é
necessério distinguir dois tipos de juizos.. O homem elabora
juizos de realidade e juizos de valor. O primeiro & a capacidade

de estabelecer significados para a realidade, como ele a capta e

para as ag¢bes sobre esta realidade. Se dissermos gque “a &gua &
composta de H,0" ou que "lavamos o rosto com dgua limpa", estamos

emitindo Jjuizos de realidade. Isso quer dizer gue estabelecemos



significados para a realidade e para as agdes. 0 mundo humano &
essencialmente o mundo dos significados. E o© conjunto dos
significados & a visdo de mundo gue vai alcangar nosso agir e

nosso pensar no bojo dos projetos de vida.

Por outro lado, o homem também emite juizos de
walor. Aqui ndoc estabelece significados, mas julga o valor destes

significados, segundo sua visdo de mundo.

Na vis&o medieval de mundo, por exemplo, visdo esta

teocéntrica o© ser humano era tomado a partir de um dualismo

psico-fisico onde o espirito estava encarcerado no  corpo,

transitoriamente, para expiar uma culpa. Neste contexito, o prazer
fisico sexual era julgado e era avaliado como pecaminoso, como

algo revelador de fraqueza e imperfeigdc humana.

Contudo a auto~construgdo evelutiva do homem nido
estd apenas na sua acg¢do significativa, nem somente no ato de
emitir Jjuizos de valor sobre estes significados, de acordo com
sua vis8c de mundo, mas também na capacidade filoséfica de
distanciar-se dos proéprios Jjuizos de valor, explicitando-os

através de uma reflexdo critica.

E neste contexto gue se coloca a importéncia de um

estudo do processo avaliativo na préxis educativa, no sentido nio
apenas compreensive da complexidade deste juizo de valor, mas
tamb&m como possibilidade de abertura de novos caminhos de

evolugdo da prépria educacgdo.



L avaliac8o & parte da agio pedagdgica, gue por sua
vez faz parte da ag¢do significativa humana. Portanto, a
tentativa de explicitar um determinado processc de avaliagio &
também a tentativa de se explicitar a visdo de educacdo, a viséo
de homem e a propria visdo de mundo a ele subjacente. Somente
agsim ser& possivel descobrir os significados da  prépria

]

avaliacdo.

Para 1lustrar esta posigdo tomemos, por exenplo,

uma situagio que acontece com certa fregiliéncia na situacdo de

ensino-aprendizagen.

0 aluno A e o aluno B, apds serem avaliados através
de instrumentos de verificacdo de aprendizagem considerados
*objetivos", obtiveram resultados muito semelhantes. 0 aluno A
tobteve® a mé&dia 4,5 e a aluno B “conseguiu" ser aprovado conm
média 5,0. Do ponto de vista racional-légico o aluno A entendeu o
porgué de sua nota: revisou a correcgdo de cada avaliacgdo a partir
dos critérios previamente estabelecidos, somou o0s pontos,
calculou a média varias vezes @& chegou a conclusdo gue a nota
final estava ‘"correta". Contudo, como aluno, sentiu grande
frustracdo, pois sabia gue a diferenca de 0,5 ndo refletia sua
aprendizagem. Por outro lado, o professor percebeu que, embora a

situagdo pudesse ter um cardter "tragico", ele havia sido “justo®

devido & obietividade dos critérios e & sua neutralidade no

julgamento.



Esta situagidoc revela uma visdo de educagao
subjacente em gue "... o educador, no processc de avalliagéo,
valoriza prioritariamente a apreensdo de conceitos, a organizagéo
légica” (CARDOSO, 1990:sp). A avaliagdo seria um instrumento
para captar "objetivamente" apenas ¢ produto da aprendizagem e
n&o um projeto previamente estabelecido entre professor e aluno.
No caso em anilise, contrariamente, a educagdc & centrada no
intelecto, no conhecimento acumulade  historicamente, cuio
representante oficial na sala de aula & o professor, o mnestre.
Assim, educar & propor modeles acabados e perfeitos e a adeguagao

a eles & feita através do caminho da razdo, da loégica.

0 carater "objetivo" da verdade <cientifica nesta
visdoc estd alicerca a autoridade do professor no seu vVviés
autoritario, pois a verdade “objetiva" ndo se discute, logo o

resultado da avaliacdo também n3o se discute.

Por tras deste aspecto educacional estd implicita a
vis8o racionalista dec homem (animal vracional) da filoscfia
cl&éssica moderna cartesiana. O homem € constituide por uma
esséncia imutdvel (a raz&o) e sua existéncia deve perseguir esta
esséncia humana como modelec. “Eu penso, logo existo", como "res
cogitans", diz Decartes. O gue norteou esta conclusic cartesiana

sobre o homem fol o critério de verdade como a idéia ‘Hclara e

distinta". Para ele todo verdadeiro pensamento &€ um pensamento
verdadeiro, e toda a verdade 16gica é necessariamente uma verdade
ontolégica. A "lbégica" da vida & a légica matemitica. E, en

Gltima anédlise, o gue pensa consciente ou inconscientemente o



professor, em guestdo, gquando reduz todo o complexo existencial
do ato de aprender a um cilculo matem&tico: "julgamento"™ que
gualguer computador poderé& fazé-lo, talvez de maneira até mais

eficiente.

Com 1isso parece ficar claro gue a agdo pedagbgica
}az parte da ac8o significativa humana. N&o se & professor de uma
maneira e pai, amigo, amante, religioso ou ndo, cidadio de outra.
A menos gue © individuo n&o tenha identidade. Este professor que

imaginamos vive segundo um conceito mecanicista-racionalista de

sociedade e, consegilentemente, de universo: uma grande engrenagem

cujas partes com suas fungbes bem definidas, sdo acopladas umas
As outras de maneira justaposta. Tudo & muito ldégico, tudo muito
transparente, logo cognocivel. Qualguer desarranio, disfuncdo ou
desarmonia & sinénimo de anomalia ou de erro gque precisa ser

combatido para se restaurar a "ordem" loégica.
2. DEFINIQOES DE AVALIAGAO

Revendo a literatura, verificamos gue a maioria dos
livros textos referentes & avaliacdo assinalam a influéncia maior
de Edward L. Thorndike, gue publicou em 1903 “Educational
Psycology®. Nessa época, a psicologia educacional tornou-se
distinta da pedagogia e do estudo da crianca. Esse prestigio de

Thorndike, estendido & psicologia educacional e aoc movimento dos

testes, & mostrado por BORING (1957:569).



»Thorndike's first “FEducational Psychology'
was published in 1903, and in the next year
his "Mental and Social Measurement', the book
that first made the Galton - Pearson
biometrical statistical the methods readily
available for the run-of-the-mill mental
tester. The test movement paralleled
educational psychology, proving the Ilatter
with its most importanZ tool".

v Por volta dos anos 30 houve a introdugdo de outras
idéias, instrumentos e técnicas de avaliacgdo, de estudos
emergentes dos trabalhos de Ralph W. Tyler como o "Estudo dos
Oito Anos"™. Para esse autor, a nocdc fundamental de avaliagéo

consiste em verificar em gue medida os objetivos educacionals sdo

alcancados pelo programa de curriculo e ensino. Define a
avaliagio como: "... o processo mediante o qual se determina o
grau em que ... mnudangas comportamentais estéo realmente
ocorrendo® (TYLER, 1976:98). Essa referéncia a objetivos torna-se
relevante & medida que fornece método adequado de se avaliar o

conportamento dos estudantes.

Trabalhos posteriores & Tyler apresentam aspectos
técnicos inovadores da avaliacdo da aprendizagem. Dentre os
estudiosos, destacam-se Robert F. Mager, James, W. Pophan,

Benjamim S. Bloom, Norma E. Gronlund e David Ausubel.

MAGER (1973:8) organizou uma sistemética para
operacicnalizar os objetivos educacionais que devem ser atingidos
num programa. Esses objetivos, gquando bem formulados, descrevenm
os comportamentos finais que se espera dc aluno, em que condigdes

ocorrem e como serdo avaliados. A avaliacgéo:



w,.. is the act of comparing a measurement
with a standard and passing judgement on the
comparison. We are making evaluations when we
say things like - it's too hot, he*s not
motivated, he's honest, he's too 1long. We
have noted the extent of some characteristic,
compared it with some standard and then passed
judgement on the comparison."

' Neste sentido, o autor considera deis tipos de
avaliacdo: a primeira seria a avaliagdo dos resultados do ensino,
gue determina até gue ponto o interesse dos alunos, ao final da
disciplina &, pelo menos, o mesmo gue existia ao inicio e a outra

seria a chamada avaliagdo do processo do ensino dque determina

quio bem se aplica o principio das condigbes e consegiiéncias, ou

seja, o que se deve fazer para melhorar.

Popham (1977), citado por SQUZA (1986:23), & um dos
que defendem as idéias de Mager quanto & avaliagdo por objetivos.
Alega que esse tipo de avaliagdo pode até determinar e reconhecer
professores gue sejam incompetentes. Considera a avaliagdo: *...
como o© ato de aferir, através de comparagdo 1. o© resultado
observado (dados de desempenho)} de alguma iniciativa educacional
com 2. um padrdo ou critério de aceitabilidade pretendide (dados
desejados)". Para esse autor: *“Avaliagdo ndo visa  apenas
mensuracdo, ou seja, apreciacdo de status atual de um fendmeno de

um modo preciso, mas sim um julgamento, uma determinacdo de

valor ...".

Uma visdc mais abrangente da avaliacdo & assumida

por BLOOM, HASTINGS e MADAUS (1975:22-23). Os esforgos



dispendidos por esses autores para o desenvolvimento de uma
sistemStica de avaliagdo, baseada em objetivos educacionais
claramente éefinidos,-alia*se &4 énfase na avaliagdo como fator
essencial & melhoria do pProoesso ensino~aprendizagenm.

Definem a avaliag@o como:

» .. .coleta sistematica de evidéncias por meio
das quais se determinam as mudangas gue
ocorrem nos alunos e em que medida elas
pCcorreran. Inclui uma grande variedade de
evidéncias que v3o além do tradicional exame
final de lapis e papel. E um sistema de
controle de qualidade pelo gqual pode ser
determinada, em cada etapa do  processo

ensino-aprendizagem, a efetividade ou ndo do
processo e, em caso negativo, gque nmudan¢as
precisam ser feitas para  assegurar sua
efetividade antes que seja tarde”.

A andlise dessas concepcdes evidencia a exclusdo da
possibilidade de julgamentos errdéneos em relacgdo ao gue se espera
de comportamentos dos alunos. Ao serem propostas revisbes e
encaminhamentos, obtém-se garantias de um ensino mais efetive. A
avaliacgdo tornémse mais produtiva guando baseada em sélidos
principiosp operacionais pois estes proporcionam diregdo ac
processo e servem como critérios para verificar a efetividade de

procedimentos e préaticas especificas.

AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN (1980) também véem a

avaliacioc ligada a objetivos. Avaliar seria a emissdo de
julgamento de valor, exame minucioso dos resultados educacionais

para verificar os objetivos propostos.



Os autores estudados mostram relativo consenso
quante & importéncia da formulagdo de objetivos para fins
avaliativos pois estes permitem ao professor determinar o gue vail
ser avaliado enm termos de comportamentos, conhecimentos,

capacidades, interesses, ou até mesmo habilidades.

Para a realidade brasileira dos anos 70 a
influédncia desses estudiosos foi Dbastante significativa pois
possibilitou o surgimento de novos trabalhos dentre eles os

desenvolvidos por MEDEIROS (1971) due publicou "As provas
objetivas: Técnicas de construgdo"; VIANNA (1973) que publicou

wvrestes em Educacdo" e o grupo liderado por TURRA (1975} com

"plansjamento de Ensine e Avaliagédo".

A tendéncia de se enfatizar a avaliagdo de forma
objetiva repercutiu em todos os graus de ensino e influenciou a
prépria normatizag@o oficial sobre a avaliagdo e isto passou a
vigorar em leis, decretos e pareceres e constituiuv-se em
orientacdc para a priética de avaliagdo nas escolas. Foram
derenvolvidos recursos metodolégicos especificos com a finalidade

de tornar possivel a avaliagao baseada nesse enfogue.

SAUL (1985) mostra em seu trabalho gque enbora
teoricamente tenha ocorrido mudan¢as na avallagdo, mudangas estas
influenciadas por trabalhos gue vdo desde os de Thordinke até os

de Tyler, n&o houve alteragio na concepcdo positivista de

avaliacgdo.



Assim, Scriven (1967} citade por  STUFFEBEAM
(1978:124) analisa a definigéo de avaliag8o de Tyler e comenta
gque esta & "...demasiado restrita j& que estas conclusfes ou
tinham pouco interesse ou eran prejudiciais caso os objetivos
ndo fossem vélidos”. Propde esse autor gue devam ser Jjulgados,
tanto os objetivos, quanto os resultados.
)

SANT'ANNA (1983:82), fazendo uma andlise critica
da avaliacd3c educacional, propde que a mesma seja repensada,
enfatizando que a agio de analisar criticamente & sempre por em

destaque elementos contidos em um todo e estabelecer relagdes

para compreender os significados, em termos de valores. Nesse

- gspecto, considera que a avaliacdo envolve *...um julgamento de
valor, ou baseado em valor, sobre atributos ou desempenho de
pessoas; um processo ou métodos de coletar dados e informagbes
para a tomada de decisbes educacionais, um processo social”. A
avaliacgio deixa de exercer simplesmente fungdes administrativas e
burocraticas para tornar-se uma verdadeira pratica educacional

onde:

v, .teriam os professores e alunos reais
oportunidades de confrontar suas idéias,
desempenhos, pensar e reintegrar contetdos,
enfim, de realimentar o processo ensino-
aprendizagem  para alcance dos objetivos
previstos e do sucesso escolar”.

para o professor, essa pratica permite indicar caminhos e

juntamente com os alunos refletir sobre a acdoc desenvolvida.



@

Uma outra andlise & feita por GOLDBERG (1980:41-
100), que mostra problemas relacionados aos virios vramos da
avaliacdo educacional, de curriculo, de sistema educacional, de
programas educacionais e de rendimento escolar. Os aspectos da
avaiiagéo do rendimento discutidos sdo: a guestdo dos objetivos
educacionais definidos a partir dos objetives da escola; a
orientacdo de programas de avaliagdo do rendimento escolar tendo
como base também os objetivos (definidos e fixados em termos de
atividades dos alunos) e, por fltimo, as atitudes que perturbam
o processo de avaliag@o. A autora aponta muitas dificuldades na

definigdo dos objetivos da avaliagdo e a confusio existente entre

termos como "medida® e "avaliagdo”, ressaltando  que;
vaAvaliacdo, ... & mais do que medida, pois além desta inclui
julgamentos de valor, classificando comportamentos em mais ou
menos adequados em fungdo dos objetivos educacionais fixados”.
També&m questiona os resultados da avaliagio apresentados em
escores alcancados em testes (notas, graus, etc.), pois *"...s80
medidas relativas e, mesmo gquando vadlidas e precicas, nao

ssam de estimativas®. Goldberg enfatiza assim, gque, em

algquer nivel de atuagdo, a avaliagdo tem sempre uma dimensao
politica. © avaliador, além de necessitar saber das intervengdes
politicas em suas atividades, deve também compreender as
"resisténcias" gue resultam do "medo" que acompanha o "uso do

poder avaliativo", medo este gue &, em parte, decorrente das

avaliacdes feitas pelos professores em sala de aula.

SORRES (1981:47-48) adota a postura da avaliagdo

educacional como meio para incrementar as oportunidades



educacionais e sociais. Para ela, a avaliagdo &:

» ..um dos mais eficazes Iinstrumentos de
“controle' da oferta e do aproveltamento de
oportunidades educacionais e soclais e de
“dissimulagdo' de um processo de selegdo enm
que, sob uma aparente neutralidade e egiiidade,
a alguns sdo oferecidas sucessivas oportunida-
des educacionais e, em consegiiéncia, oportuni-

’ dades socials, engquanto a outros essas oportu-
nidades sdo negadas, processo que se desenvol-
ve segundo critérios que transcedem os fins
“declarados' da avaliagédo”.

Baseada nos "fins declarados", a avaliagdo atribui um grau ao

estudante em func¢io dos objetivos. A avaliagdo também exerce o

controle do conhecimento guando se define como uma forma de
medir aquilo que o aluno sabe e a forma como ele sabe. Vista
assim a avaliacdo é uma forma de dominagdo e a autora complementa
essa afirmacdo recorrendo aos dizeres de Bourdieu-Passeron,

quando comentam sobre a conseqiiéncia legitimadora dos exanes:

", ,.0 exame ndo & somente a expressdo mais
legivel dos valores escolares e das escolhas
implicitas do sistema de ensino: na medida enm
que ele impSe como digna da sangdo universi-
taria uma definiclo social do conhecimento e
da maneira de manifesta-lo, oferece um de seus
instrumentos mais eficazes ao empreendimento
de inculcacgdo da cultura dominante e do valor
dessa cultura”.

Ainda com base nesses autores, Soares discute gue o controle

estabelecido pela avaliagdo através das hierarquias sociais, &

consegiiéncia do controle que faz do conhecimento. Portanto:



v...a avaliacdo pede muito mais que aquilo que
abertamente pede, pois pressuple aprendizagens
que se desenvolvem fora da escola, longe da
escola, antes da escola; em decorréncia, desi-
gualdades sociais mascaram-se en desigualdades
escolares e a selegdo social dissimula-se sob
a ilusdo da seleg¢do educacional®.

Neste sentido, & significativa a contribuiga@o das ciéncias
vsociais. no .campo. da educagdo pois estes estudos permiten
desmascarar a ideologia que proclama a existéncia de desigual-
dades sociais no rendimento académico aliada as desigualdades
naturais, sendo gue esta ideologia favorece sempre ds classes

dominagtes. A avaliagdo &, dessa maneira, um grande instrumento

de "dissimulacdo, camuflagem e mistificagdo", vista ainda como
isolada das condigdes culturais do aluno e de sua situagdo social
e econdmica. Sob esta é6tica, fica patente gque a intencdo &
promover o aumento da eficiéncia da escola, medida pelo alto
indice de aprovagio e rendimento dos estudantes para posterior
adaptacdo e produtividade no mercado profissional. Assim, a
conseqiiédncia discriminatéria dos exames & ideolégica pois impede
a ascensao dos menos favorecidos, que ndo conseguem enfrentar em
igualdade de condigdes, aquilo que cultural, social e economica-

mente & dominio das classes mais favorecidas.

Ainda & respeito da avaliagdo como medida do

conhecimento THIOLLENT (1977:48-51) atribui dois sentidos a ela:

o primeiro como parte da "docimologia" (atribuigdo de notas) e o
sequndo como controle de uma pratica de conhecimento socialmente
determinada. A partir deste Giltimo aspecto & que analisa a

questdo da avaliag@o do ponto de vista funcionalista e psico-



sociolégico. Sob a visdo funcionalista, ... a avaliagdo & vista
como sancdo ou recompensa”. Os conceitos basicos envolvidos neste
quadro s&o: ”... o ensino como _acdo social, submetida a normas
ou _regras de avaliag¢do; a Universidade como _organizacdo soclial,
cuja funcdo principal consiste na _socializacdo dos alunos; a
avaliacdo como meio de controle social, constituida de sangdes
\

negativas ou positivas; o papel e o gtatus dos agentes da
organizagdo (alunos e professores)}”. A problemética psico-
sociolégica, que n3o & incompativel com a funcionalista, enfatiza

" as influéncias que se manifestam  nas relagdes

interindividuais®. Neste sentido, o fenémeno mais comum & o da

nrotulagem dos alunos e da influéncia dessa rotulagem sobre a
avaliagdo feita pelo professor”. A proposta do autor é dque,
embora os problemas de avaliagdo na Universidade ndo sejam faceis
de serem resolvidos, cumpre situd-los no contexto sbécio-cultural.
Cumpre também, considerar fenfmenos sociais mais abrangentes,
para que os problemas diédrios adquiram para os alunos e
professores, conceituagdes socioldgicas que sejam significativas

e nio parciais e simples como normalmente ocorrem.

DI DIO (1981), no artigo "O tripé da avaliagdo", ao
referir~se & avaliacdo do rendimento académico, analisa essas
questdes baseado nos posicionamentos de Thorndike até Bloom,
Mager, Bruner e Gronlund, mostrando gue nenhuma posigdo faz
referéncia ao potencial do educando. Assim, para Di Dio, a
avaliacdo se ampara no tripé "potencial, norma e critério" e,

dependendo da finalidade do julgamento, seré atribuidc maior peso



a um desses trés itens.

J& MARTINS (1980:88-89) questiona profundamente a
jidéia de avaliagcdo voltada para a verificagdo de objetivos
selecionados e definidos - a avaliagdo de processo. Para ©
autor, ela sempre sugere a exiéténcia de um paradigma formal 3j&
.estabelecido e sustentado numa visio de homem, mundo e de
universo (concepgdo funcionalista-mecanicista). Nesse sentido a
avaliacdo refere-se ao produto apresentado. Numa proposta de
superagdc deste tipo de avaliagdo, propde Martins a avaliagdo

como projeto, dentro de sua concepgdo fenomenolégica:

»,...a avaliacdo nunca poderia assumir um
paradigma rigido em que as partes segmentadas
se apresentam como momentos ou seqiiéncias de
acdo educativa para alcangar um fim. Um proje-
to humano prevé um sentido mais amplo e & usa-
do, sobretudo, para designar as modificagles
miituas que se operam entre os individuos-
humanos e que encaminham para uma determinada
direcédo, cujo fim ndo & determinado”.

A avaliagao tem a finalidade de auxiliar o aluno para adquirir
sua prépria consciéncia de mundo, através do conhecimento.
Portanto, em uma situacido de avaliar os resultados da
aprendizagem, aprendizagem esta vista como "aguisigdo de

experiéncia (consciéncia dagquilo que & aprendido)", o Gnico meio
da verificar se ocorreu ou ndo a aprendizagem seria através da
anilise qualitativa que "o sujeito faz da sua aprendizagem". A
descricic originada possibilita selecionar e identificar os
significados expressos pelo sujeito e assim a descrigéo seria a

prépria aprendizagem.



Usando também a abordagem e o método fenomenolbgi-
co, BRITO (1984) faz uma andlise da avaliag@o dos conteldos
académicos do Ensino Superior, especificamente nos cursos de
Licenciatura e Pedagogia da Universidade Estadual de Campinas.
Obteve descrigdes através de depoimentos de alunos e professores,

onde os sujeitos mostraram como a avaliagdo se manifestava em
S

-

situagio de aprendizagem. Os significados atribuidos & avaliacédo
foram interpretados a fim de se buscar "“elementos essenciais"
desse fenémeno. Uma vez que para os alunos o significado

apresentou-se mais préximo de suas experiéncias (como eles sao

avaliados), recomenda a autora gue os professores discutam mais a

questdo da avaliagio do desempenho académico para que ela seja
compreendida na sua totalidade. Isso permite gue o conhecimento

seja ampliado e n&o usado como elemento de poder do professor.

Um outre trabalho que apresenta idéias globais
sobre avaliagab do rendimento escolar & o elaborado por PECHER e
outros (1987:20) gue mostram como a avaliagdo & vista pelas
diferentes tendéncias em educacdo: a escola tradicional, gue
enfatiza aspectos cognitivos (memorizagdo), a escola nova gue
valoriza aspectos afetivos (auto-avaliagdo), a visdo tecnicista,
gque da &énfase & produtividade do aluno (medida) e a escola
critica que visa superar o senso comum (organizagdoc de contetGdos)
para uma consciéncia critica (sistematizar conteGdos). Ao
apresentar essa posigdoc o texto procura esclarecer naoc s o papel
da educacgdo mas também a fungdo do planejamento e da avaliagdo

(suas funcgdes, passos e sugestdes). O trabalho mostra ainda que



-

a escola de hoje segue mnais a tendéncia tradicional e
tecnicista, "...esquecendo da importancia de relacionar sua agdo

3 tendéncia critica”.

A revis3o bibliogrifica sobre a definigdo de
avaliacdo mostrou gque as diferentes abordagens usadas pelos
autores ao estudar este tema acabanm revelando apenas fragmentos
do mesmo e torna-se diffcil perceber a avaliagdo em sua
totalidade. Se as definigdes de avaliagdo deixam transparecer um
quadro de valores gque norteia todo o processo educacional,

requerzse uma apresentagdo mais global, explicativa. Neste

sentido, & de extrema utilidade que o educador refletisse seus
préprios valores e a tarefa a que se propds desempenhar. A~
avaliacdo reflete uma proposta da escola, direciona o trabalho
educacional, possibilita verificar e analisar limites e
dificuldades para um ensino efetivo. A prépria Instituigdoc sendo
hierarquizada, determina o papel do professor (aprovar ou
reprovar) e o papel do aluno marcado por esse processo. A
estrutura administrativa envolve muitas coisas e em relagdo &
avaliagdo ela é a determinante da repeténcia, da evasdo e do
destino do aluno. A avaliag8o0, usando critérios rigidos,
direciona a prépria maneira de pensar, fornecendo o aparecimento
de um discurso alheio e impessoal, alijado de toda a

individualidade do educando.

A avaliagdo torna-se um instrumento Gtil para o
professor e para o aluno guando lhe & dado mais um sentido de

"corregdo® para a reformulagdo de objetivos que de "punigao"



e

através de notas. A partir da avaliagdo o aluno verifica seu
rendimento, percebe o gue aprendeu e o guanto avangou e quais
experiéncias adguiriu através da posse do conhecimento. Ela
possibilita aos envolvidos no processo ensinc-aprendizagem uma
atencdo as necessidades do ser humano gue nao se remete apenas &
sala de aula, mas aoc contexto geral gue o processo envolve.

%

3. FINALIDADES DA AVALIAGAO

Embora comente muitos procedimentos de avaliagdo

com © intuito de identificar pontos fortes e fracos de um

programa TYLER (1976) adverte para outras finalidades da
avaliagdo, principalmente guanto a clarificagdo de objetivos
educacionais. Ressalta também a necessidade de um conhecimento
mélhor dos antecedentes do aluno, seus pontos particulares para
auxilia~io in@ivi&ualmente e constante informacdo & clientela da

escola sobre seu SUCesso.

MAGER (1973) assim como Tyler considera a
import&ncia da operacionalizag@o de objetivos para se verificar,
através da avaliagdo, o éxito do ensino. 0 planejamento de
situacBes e de testes devem estar estritamente relacionados com

os objetivos, alcances e propdsitos dos mesmos.

Para Popham (1975}, citado por SOUSA (1986), as
finalidades da avaliagdo sdo: o julgamento de valor de

jniciativas educacionais, cursos ou procedimentos de ensino; o©



fornecimento de requisitos para tomada de decisdes; a melhoria de
seqliéncias de ensino e o valor dela em comparagdo com outras

seqliéncias competidoras.

BLOOM, HASTING e MADAUS (1975:173) destacam outras
fungdes para avaliagdo e basicamente referem-se &s fungbes
diagnéstica, de controle e de classificagdo. A fungdo diagnds-
tica busca a determinagido da presenga ou auséncia de habilidades
e pré-requisitos, bem como a identificagio das causas de
repetidas dificuldades na aprendizagem. A fungdo de controle da

avaliacdo visa informar o professor e o aluno sobre o rendimento

da aprendizagem no decorrer das atividades escolares e a
localizacdo das deficiéncias na organizagdo do ensino para
possibilitar corregdo e recuperagdo. Ja a fungao classificatd-
ria, como o préprio nome indica, tem o propdsito de
classificar os alunos ao final de um periocdo de aprendizagem,
semestre, ano, més oOu CuUrso, de acordo com os niveis de
aproveitamento. Essas fungdes & que dio origem &s modalidades de
avaliagio: a formativa e a somativa. A avaliagd3o formativa para
os referidos autores & Gtil para a elaboragédo do curriculo e para
o ensino e aprendizagem. Sendo um tipo de avaliacio gue acontece
durante todo o processo de ensino permite verificar se a
aprendizagem estd realmente acontecendo e ndo €& apenas unm

elemento dependente do tipo de instrumento utilizado. Tambén

identifica insuficiéncias de aprendizagem para modificagdes e
incorporagdes no programa. A avaliag@o formativa fornece
resultados melhores gquando dos testes ndo resultam notas e sim

informacdes sobre os itens aprendidos. Quanto & avaliagdo



somativa, Bloom, Hastings e Madaus (1975) afirmam gue ela serve
para indicar o tipo avaliaglio utilizado ao final de um periodo de
estudos, de um curso ou programa e cuja finalidade seria
classificacio, certeza, avaliag8o do processo ou investigagédo
sobre a eficdcia do curriculo ou programa educacional. Por
acontecer no final de um curso, ou de um semestre ou um certo
]

periodo de tempo esta avaliagdo tem como caracteristica principal
o resultado apresentado por notas ou conceitos e por essa razado é
chamada classificatéria ou final. Um instrumento somativo, um

teste por exemplo, tem por objetivo verificar o produto da

aprendiz‘agem e aquilo que resultou do trabalho docente e

discente.

GRONLUND (1974) destaca algumas fungdes da
avaliacdo dentre elas aperfeigoar métodos e materiais, aperfei=
goar a aprendizagem e o ensino a partir dos resultados dos
testes, comparar alunos, fornecer informagbes objetivas para
tomada de decisBes e comunicacdo do progresso dos alunos aos pais

ou responsaveis.

AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN (1980) também atribuem
funcdes & avaliacdo e indicam como principais a fungdo de
diagnosticar, a fungdo de retroinformar e ainda a fungdo de

propiciar ao estudante condigbes de avaliar seus proprios

resultados a partir da experiéncia de serem agentes de uma

avaliacao externa.



Analisando as funcgdes atribuidas por esses autores,
podemos verificar que existem fungdes gerais e  fungdes
especificas da avaliag@o. Dentre as gerais, notamos a busca de
bases para o planejamento e para a tomada de decisfo, selegdo e
classificagdo propiciande ajuste &s politicas e préaticas
curriculares e de inovagdo. As especificas procuram uma melhoria
do processo ensino aprendizagem (diagnéstica) e a classificatéria
visa promover e agrupar alunos. Além desses, outros trabalhos
buscam ampliar as finalidades da avaliagdo visando propostas mais

abrangentes e significativas.

CARVALHO (1982:27-38) em seu estudo faz uma revisdo

do conceito de avaliacio e atribui a ela uma dimensdo mais ampla
qgque leva a diferentes consegiiéncias para a préatica educativa. A
autora distingue o conceito de diagnéstico do de avaliagédo
mostrando que o diagnéstico & bem mais amplo e sempre envolve
avaliagdo. Esta, por sua vez, nem sempre presume diagnéstico. Se
o rendimento escolar & o nivel gue o sujeito alcanga na descrigéo
de sua capacidade em um dado momento, em relagdo a quantidade de
informagdo gue possul em uma prova, a avaliagdo seria o© passo
inicial para o diagnéstico. Denomina esse processo de "apreciagéo
do progresso do aluno”. Porém, outros fatores alén da

necessidade podem estar interferindo no progresso dos alunos,
aiém da necessidade de adaptacdo de aspectos de situagbes de
encino e aprendizagem as caracteristicas das escolas. Neste
sentido, o diagnéstico inclui "valoragdo, determinagdo, descrigéo

e classificacdo” de aspectos do comportamento do aluno,



LUCKESI (1984:6-10) também deixa claro a
necessidade de mudancas no enfoque e nas fungdes da avaliagéo.
Analisando a pratica atual da avaliagdo define-a como exercendo
fungdo classificatéria. Um dos problemas apontado pelo autor é
que o enfogue classificatério n&@o abrange tomada de decisio da
?géo, gquando se estd avaliando agdo. Por outro lado, a fungéo
diagnéstica "...constitui-se num momento dialético do processo de
avangar no desenvolvimento da agao do crescimento para a
competéncia...”. Vista na prédtica a avaliagio classificatéria
atendewa um modelo conservador de sociedade e conseglientemente de

educagdo e serve a uma "...pedagogia dominante, que por sua vez

estd a servigo de um modelo social dominante que genericamente
pode ser identificado como modelo social liberal conservador®.
Para esse autor, resulta dai, na atuagdo clara da prética
escolar, a classificagdo de individuos, seguindo uma norma ou
padrdo de grupo. Ao serem enquadrados na norma alguns individuos
sio classificados como *inferior, médio ou superior’, e oS
registros conseqlientes s&o numeradoes, somados e divididos em
médias. f péssima a repercussdo que este tipo de avaliacio tem
para o aluno que, sendo julgado e classificado, sofrerd o estigma
devido aos registros gue constam no seu histérico escolar. Essa
avaliacdo, gue segue o modelo liberal-conservador da sociedade, &
usada na sala de aula, como uma medida disciplinadora que da ao
professor pleno direito de exercer sua autoridade, enquadrando

seus alunos na normatividade estabelecida.

THIOLLENT (1977:54) discute essa gquestao de



maneira semelhante a de TLuckesi, atribuindo & avaliagdo a
finalidade de estimular a competigdo, reflexo da competigdo
universitéaria ~ que se manifesta em fungéo da “classista
monopolizagio do saber e de seus efeitos ideoldgicos". Entre o
ato de avaliar e a competicdo, estd a ‘“classificagdo". As
escolas n#o apenas avaliam os alunos, mas classificam~-nos e 08
primeiros colocados s3o agueles gque teréo chances de bons
enpregos no futuro. A classificagdo também gera e reforga a
competicio que afeta as relagdes no grupo, formando, neste
seﬁtiéa, preconceitos de superioridade por parte dos wmelhores.

.or outro lado, no sistema de avaliagdo sem classificagdo, a

competicdo pode ndo ser tdo visivel e se manifesta de modo nais
personalizado. E o caso de alunos que procuram se relacionar com
seus professores de modo a conseguir certos privilégios,
critérios, favores e apcios que os tornam reconhecidos como
superiores perante os outros colegas. HA auséncia de
classificacdo oficial favorece os jogos de Iinfluéncia para
classificagbes informais. O que ndo quer dizer que estejamos de

acordo ou a favor das classifica¢des formais”.

ETGES (1983}, no artigo "Sociclogia da avaliagao"
adverte para o fato de gque os padrdes de avaliagédo 880
determinantes de um tipo de sociedade de classes com Ssua viséo

caracteristica de homem, de mundo e de educagao. Um professor

positivista ao avaliar seus alunos dentro de critérios assentados
em um padrdo, ao dar notas e conceitos coloca-os em determinados
lugares (séries) e agrupa-os em hierarquias. Isto leva o

estudante a ter como experiéncia o mundo da mensuragio e da gra-



dagdo, em que tudo pode ser medido. Para o referido autor,
a verdadeira finalidade da avaliagdo seria visar especificamente
a expansdo e desenvolvimento do aluno como ser humano e nac como

algo possivel de ser medido e agrupado em alguma categoria.

Observando as posicdes tebricas a respeito das
L]
finalidades da avaliacdo verificamos que elas se apresentam em
trés blocos. Um primeiro gque retrata a importéncia da
classificacio de objetivos com fins avaliativos. Outro, em que a

avaliacdo & requisito para tomada de decisbes, sugerindo aos
poucos a fungdo diagnbstica. Nesta sequnda posigdo levanta-se

jeve critica ao controle e classificagdo que a avaliagdo exerce
sobre o aluno. No terceiro bloco, alguns autores criticam a
funcdo classificatéria da avaliagdo, o estimulo 3 competigido e a

ideologia subjacente.

Finalizando a discussdo sobre as fungbes da
avaliacdo pode-se dizer que sendo o aluno o sujeito da avaliagéo,
agquele gque sofre mais diretamente os preconceitos, a discri-
minacdo e a classificagdo da avaliagdo e cujos resultados
refletem diretamente em sua vida profissional a finalidade da
avaliagio deveria primordialmente estar voltada para ele. Se

estiver a servigo da aprendizagem do aluno, de seu desempenho,
ela deve dar condicdes para que ele préprio "avalie" suas
dificuldades e problemas de aprendizagem. Mas ndo & s isso. O

ensino também deve ser Yavaliado" e neste sentido deve ser

analisado o papel do professor e do aluno no ensino-aprendizagem



e consequentemente, a verdadeira finalidade da avalliagdo deve ser
o diagnéstico de todo o processo pedagdgico. £ o professor que
deve possibitar a atitude participativa do aluno, desde gue
perceba © aluno como um sujeito gue estd empenhado em sua
promo¢do e autonomia. A fungdo diagnéstica da avaliagdo, na
pratica, deve atingir seus objetivos sendo gque os critérios deven

estar claros e de comum acordo entre os professores e os alunos.
4. PRESSUPOBTOS DA AVALEAQﬁO

A posicdo de TYLER (1976:99) & delinear determi-

-

nantes da avaliacdo sempre a partir da formulagdo de objetivos.
Para ele, "... gualguer meio de obter dados sobre as espécies de
comportamento representados pelos objetivos educacionais da
escola ou faculdade é um procedimento apropriado de avaliacgdo".
Assim, destaca a apreciacdo do comportamento do aluno na fase
inicial e durante o processo, a fim de estimular mudangas e
também a apreciacio deve ser feita depois gue o ensino se

completar.

Para MAGER (1974) o mais importante na avaliagdo
refere-se & precisdo do objetivo com gue se especifica o gue o
educando deve realizar para demonstrar que efetivamente aprendeu
e\domina um conteGdo ou ac8o. Assim, um objetivo s6 & util quando
identifica o tipo de conduta gue serd aceito como prova das

destrezas adguiridas pelo educando.

Outro aspecto referente & avaliagdo & discutido por



BLOOM, HASTING e MADAUS (1975), quando tratam da época em dgue
devem ser aplicadas as avaliagdes. Consideram que a avallaglo
deve ocorrer no inicio de uma unidade, semestre ou ano letivo,

durante o desenvolvimento do ensino e ao seu final.

GRONLUND (1974) amplia os pressupostos finais da
4
avaliacdo ressaltando que ela deve ser clara, que as técnicas
devem ser selecionadas em relacldo aos objetivos para gue possanm

ser variadas. Alénm disso esse autor enfatiza que a avaliacdo é um

meio para alcancar fins e nio um fim em si mesma.

-

Para AUSUBEL, NOVAX e HANESIAN (1980), a avaliagdo
deve se apoiar em testes periddicos e freglientes, durante todo o
processo de aprendizagem. Os autores apontam para a necessidade
de utilizacdo de diferentes tipos:= medidas, enfatizando a

fungdo diagndstica e de retroalimentaclo dos testes.

Destes estudos pode ser verificado que ndc existe
consenso entre os mesmos guanto aos pressupostos da avaliacgdo,
enmbora ocorram algumas mudangas de concepgdo como por exemplo, a
idéia de gque a aprendizagem tem um significado bem mais amplo
para alguns autores gque para outros. Ndo se avalia apenas
aspectos cognitivos da aprendizagem, mas também os afetivos e os
psicomotores. A avaliagdo passou a enfocar o aluno nas suas Va-
rias dimens&es, inclusive de personalidade, pois a aprendizagenm,
em seu conceito mais amplo deve levar em conta o desenvolvimento

integral da personalidade do aluno.



Se a aprendizagem & um processo continuo e estando
a avaliagdo inserida nesse processo, deve também ser continua
nio se restringindo a um momento isolado, deve ser ampla e

utilizar-se de técnicas gque déem conta desses pressupostos.

5. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO
13

0 enfoque, as caracteristicas e os principios da
avaliagdo moderna demonstram ser impossivel avaliar o aluno
através de uma Gnica técnica, de um Gnico instrumento. Na busca

de uma. avaliacdo coerente, constante, comulativa e integral,

busca-se o uso de diferentes instrumentos de avaliago.

£ importante salientar gue ha uma diferenga entre
técnica e instrumento. A técnica seria um meio, um procedimento
gue nos informa o gque queremos, por exemplo, a técnica de
observacido, de entrevista, de testagem. Assim a técnica refere-
se ao "como" se procede. Por outro lado, instrumento seria um
recurso gue se usa na avaliagdo como: testes objetivos, de
ensaio, fichas de testes de atitudes, inventéarios, etc.

(MEDEIROS, 1982).

Alguns autores j& citados anteriormente, utilizam o
éermo instrumento. TYLER (1976) propde testes de lapis e papel,
a observagio, entrevistas, questiondrios, etc, e afirma que esses
instrumentos sé devem ser elaborados a partir da identificagdo e
definicdo de objetivos. MAGER (1979) se posiciona do mesmo modo

e indica como instrumentos, os questiondrios e as observagdes.



Quanto a autores que enfocam técnicas, podemos
destacar alguns, dentre eles GRONLUND (1974) que classifica as
técnicas de avaliacio em trés tipos: testes (orais ou escritos;
formais ou informais; dissertativos ou objetivos, etc.), os

auto-relatos (entrevistas ou questionérios) e observagdes.

AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN (1980), propSem alguns
métodos de avaliacio e medida tais como os testes padronizados,
exames ’(de dissertagdo, escritos e orais), observagdo e exames

finais (resultados dos trabalhos dos alunos).

.

Quanto a provas objetivas e dissertativas, MEDEIROS

(1971:482-483), apresenta o seguinte quadro comparativo:

PROVAS OBJETIVAS PROVAS DE DISSERTAGAO
(julgamento impessoal) (resposta livre)
Preparo das dificil (se bem feito) po-
questbes dificil e demorado rém demorado, sendo vanta-
josas para poucos exami=-
nados

PP e——————_— RS S LR R ket eadhanashasin e

Julgamento simples, objetivo e pre- dificil, penoso, princi-

das ciso (muitoc vantajoso  palmente subjetivo e menos
respostas quando s8o numerosos os preciso (mais sujeito a
. alunos) variacdo de critério)
Fatores habilidade de leitura e capacidade de redag¢do; ha-
que inter- acerto por acaso bilidade de contornar o
ferem nas problema central ou os L6~
notas al- picos gue desconhece

cangadas

R ————————eepep e PR B L 3 3 e g bt il S itk ke e



wu—————mmmwu—-—-—w——_mmw——————_.-.-.-.-.——-—-—-mw———mmm——-.mwu».-m-————«—__mmw

Habilida-
des mais
solicita-
das aos
examinados

dominio de conhecimentos,
apoiado na habilidade de
ler, 1nterpretar e criti
car (a maior parte do
tempo da prova & gasto
com leitura e critica da

dominio  do conhecimento,
apoiado na habilidade de
ler e mais na de redigir
(a maior parte do tempo o
aluno organiza idéias e as
escreve)

q-—-——.mm.————_mmwu—-——_-mmu————_mmw——————-—_——mmmuu.————_mwwmmu———_—-—_

Resultados
verifica—-
dos

dominio de conhecimentos,
nos niveis de compreen-
sdo, anadlise e aplicacgéo;
pouco adequadas para sin
tese, criagdo e julgamen
to de valor

pouco adegquadas para me-
dir dominio de conhecimen-
tos; boas para compreen-
sdo, aplicagdo, exemplifi-
ca¢do e anadlise; melhores
para habilidade de sintese
e de julgamento de valor

—mw——-—_-nmu-—-————mm-————_--.-«.—m--.——-——mmw.————————_--pwwm“u————-.mm-wu—-————-._

Ambito
alcangado
pela prova

R

Pup——————————— PR SR T dadindndn ket

Elaboragédo
das

questdes e
atribuicio
das notas

com mnuitas questdes de
respostas breve podem a-
branger dilatado campo e
dar boa amostragem da

prova

subjetivismo, presente
na sua construgdo; funda
mental a competéncia de
gquem prepara a prova

com poucas questbes de res
posta longa cobrem terreno
limitado, sendo impratic&-
vel a amostragem represen-—
tiva do todo

(R e————————— e YT R e d

subjetivismo presente na
construcdo e no julgamen-
to; fundamental a competén
cia de quem julga as res-
postas

-———-mw—-———m.&—-———-_mwm————_mmu———_mw”wunmu———-—_mmw#mu—————mmmmwmu—

Oportunida
des ofere-
cidas a
examinador
e aluno

liberdade ao examinador
de exigir cada ponto;
maior controle por parte
do professor e mais 1li-
mitagdo ao aluno

liberdade ao aluno de mos-
trar a sua individualida-
de; mais ocasido para ©
examinador se deixar levar
por opinifes pessoais

—_“mm————-.—w-——--—--»m—-—-—-———....m.m.-——-—-——.—m-mmwmw—————_-mmmw-—-——-——————.—-..,.....

Efeitos
provavels
na apren-
dizagem

Medeiros também propde que o professor siga alguns passos

estimulam o aluno a lenm
brar, interpretar e ana-
lisar idéias alheias

encorajam o aluno a orga-
nizar, integrar e exprimir
as prb6prias idéias

guando

for elaborar os instrumentos de avaliagdo:

w19) verificar os objetivos comportamentais em
seu plano de curso ou de unidade (...);

22)
(+e2)7

gelecionar o contetdo a

ser avaliado

39) montar um esquema basico - quadro de tépi-
cos ou tabela de especificacgdo;



42) seleciocnar tipos de gquestbes e elaborar
a avaliacédo;

52) montar a prova;

62) elaborar instrug¢bes claras e precisas para
serem seguidas;

72) aplicar e corrigir a prova;

8%2) rever e analisar as questles;

99) comunicar os resultados e, eventualmente,
devolver a prova aos alunos”.

Pudemos verificar gque os autores priorizam, na
discussio de instrumentos e técnicas de avaliacdo, a necessidade
da vinculacdo a objetivos definidos para uma disciplina ou para
unidades e que, essencialmente, visariam mudangas comportamentais

no aluyno. O problema que percebemos nessa perspectiva &€ gue se

estaria planejando e determinado padrdes de comportamentos que
envolvem o estudante numa aprendizagem estritamente mecanizada. O
planejamento elaborado no rigor da objetividade ndo prevé o
dinamisno da _agéo educativa nem a capacidade criativa do

professor e do aluno com agentes ativos dessa agao.

£ importante ressaltar que a plenitude da agéo
docente, numa perspectiva de transformagdo, implica também na
liberdade do professor em avaliar a aprendizagem de seus alunos.
Sua opgdo por prova objetiva, dissertativa, oral ou gualquer
outro instrumento e/ou técnica, além de incorrer nos mesmos
riscos, principalmente na sua preparagdc e julgamento, envolve a

concepgdc que o professor tem de educacgdo, de mundo, de homem

que pretende formar e das fungbes atribuidas a Instituigdo

Universitaria numa determinada sociedade.



6. CRITERIOS DE AVALIAGAO

com o objetivo de orientar o processo de avaliagao,

h& necessidade de se discutir seus critérios.

Revendo a literatura, principalmente dos autores
saté agora citados, verifica-se que a questado de critérios ndo tem
sido tratada com fregiidncia e com seriedade devida. Talvez isso
se deva ao fato dos critérios serem peculiares a cada disciplina
e aos objetivos da mesma. Esse aspecto & colocado por LATERZA

(1978:68) :

»,,. o critério de avalia¢do fundamentalmente
deve ser escolhido como o resultado de
consenso entre alunos e professores, fruto de
discussdo (inclusive sobre o préprio curso) e
basicamente deveré levar en conta os
conhecimentos  minimos necessidrios  nagquela
matéria”.

Para PECHER et al. (1987:57), "Estabelecer crité-
rios & especificar o padrdo minimo para considerar satisfatdrio o
desempenho do aluno”. Referem-se, nesse sentido, & avaliacgdo por

objetivos. Denominam duas naturezas de critério:

"A primeira & gualitativa e se refere as
atitudes inerentes ao trabalho, &s habilidades
motoras, ao nivel e a abrangéncia da
aprendizagem  (nesse caso, sdo critérios

diretamente ligados & propria qualidade de
cada objetivo especificado). A segunda
natureza é guantitativa e representa os
indicadores numéricos de desempenho; estao
mais ligados & ponderagdo dos nivels que
quantifica as oportunidades necessirias para a
medida de cada objetivo".



Em relagdo ao alcance do objetivo, segundo a proposta desses
autores, o critério & estabelecido a partir dos indicadores
guantitativos e gualitativos que o professor julgar, dentro do

minimo, para gue o aluno mostre que atingiu o objetivo.

DEPRESBITERIS (1887:12), apds desenvolver uma
pesquisa do tipo *"estudo de caso", adverte gue o estabelecimento

de critérios de avaliacgdo deve envolver necessariamente:

*pDefinigdo do qué e de como avaliar; formas de
estabelecer critérios objetivos e homogé-
neos; definigdo de critérios especificos para
habilidades motoras; integragéo de critérios

de atitudes, conhecimentos cognitivos e habi-
lidades motoras®.

THIOLLENT (1977:47-48), enm sua reflexao sobre
critérios de avaliagdo afirma que o problema da avaliagdo comega
guando os professores impdem critérios mais Severos para
tentar elevar o nivel do ensino. Tal imposigdo, segundo o autor,
faz com que os professores percam de vista o caradter relacional,
relativo ou arbitrédrioc de qualgquer sistema de avaliacgao. Uma
reflexdo bastante significativa desse autor mostra a
imposgibilidade de existir um Gnico padrdo de avaliacgdo e mostra
também gue nenhum critério possui uma objetividade definitiva ou

extra social. Isso & mostrado na seguinte afirmacgdo:

*Todos os critérios sé&o normas socials
dependentes, quer da instituic8o universitaria
e da definig¢do gque a sociedade 1lhes d& enm
termos de  rendimento, competicdo ou
hierarquia; quer de instituicgdes “paralelas’
contidas na Instituigdo global gue  sdo



promovidas por grupos de professores em fungdo
de ideclogias ou de objetivos de conservagio
ou, algumas vezes, de transformagéo”.

Por esta raz8o, ¢ referido autor considera viéavel um estudo
socioldgico da avaliaglo, em diferentes enfogues e aspectos do

sistema de ensino, onde a avaliacd8o seria um elemento de

competigdo e de hierarquizacgédo.

Se as referéncias, além de poucas, divergem enm
alguns pontos, acreditamos que, em esséncia, os critérios de

avaliacdo ndo podem estar desvinculados de outras etapas da

avaliag@o. Necessariamente, o avaliador deve ter estabelecido o

que avaliar (formular objetives), indicando as dimensdes e se
avaliar& conhecimentos, capacidades, valores,etc.. Apbds isso,
deve determinar os critérios e condigdes, o gue implica en
indicadores e situac¢des nos guais a avaliagd@o serad realizada. Em
seguida, deve selecionar os procedimentos e instrumentos
adeguados aos objetivos e aos critérios e, finalmente, deve
determinar o¢ simbolo a ser utilizado (notas, conceitos, graus).
Cumpre considerar gque os critérios sdo Gteis e importantes no
sistema de referéncia auxiliar no julgamento dos resultados das
avaliagdes. Também orientam todo o processo de avaliacgdo,
proporcionando a alunos e professores a discussdo, como ponto

inicial, do que se faz e do gue se pretende fazer.

Salienta-se, no entante, © real compromisso com a
construcdo do conhecimento de todos os envolvidos no processo

educacional.



7. RECUPERAGAO

A questio do regime de recuperagdo tem causado
muita polémica nos meios académicos. A literatura & deficiente,
principalmente para o Ensino Superior, restringindo-se mais ao 12
e 292 _graus.._. Na Universidade,. isso. tem .dificultado..muito. o
lrabalho do professor que, por ndo ter claro o significado da

recuperagio, percebe-a, na maioria das vezes, de modo diferente e

até conflitante com sua visdo de educagdo e de avaliagdo.

A bibliografia que trata da recuperagdo, remonta a

autores que incluem essa etapa dentro da avaliagdo do processo

ensino-aprendizagem.

Para BLOOM (1975) o conceito de recuperagdo aparece
como "instrucdo complementar corretiva" na aprendizagem para o
dominio. 0 termo "“dominio" define um conjunto de objetivos
educacionais especificos gue o aluno dever& apresentar no final
de uma disciplina. O conteGdo & dividido em unidades e sao
especificados o0s objetivos para cada uma destas unidades. Ao
ensinar, o professor poderd utilizar diferentes métodos de
instrugdo em grupo e, ao final da unidade'fazer uma avaliacdo,
gue deverd estar diretamente relacionada ao objetivo  pré-
estabelecido. Assim, verifica-se a aprendizagem do alunc e se
for necessiria pode-se fazer uma suplementagdo para agueles due
nio tiverem um bom aproveitamento. Se, apds a recuperagdo e a

avaliac8o desta, os objetivos forem atingidos, considera-se que o



contefido foi aprendido pelo aluno.

A recuperagio também seria "... uma revisdo do
ensino e um reforgo a ser programado e executado pelo préprio
professor ou sob sua orientagdo para alunos com problemas de

aprendizagem” . £ proposto que sejam incluidos na programagaoc

alguns  periodos de identificacgdo.das eventuais dificuldades dos. .. .

alunos, a fim de se analisar e refletir sobre a causa desses
problemas, para buscar as devidas solugdes. SA0 PAULO (Estado)

(1982:43)

PECHER e outros (1987:69) também analisam a recupe-

racid e esta & percebida como um processo de aperfeigoamento e de

oricntacdo. Apontam as seguintes finalidades:

#- Corrigir deficiéncias do aproveitamento do
aluno, provocadas por faltas de aprendizagenm,
permitindo acompanhar o ritmo da classe;

- desenvolver habilidades de estudo através de
um atendimento mais individualizado de cada
aluno;

- desenvolver maior integragdo entre aluno e
docente durante ¢ processo ensino-aprendiza-
gem* .

Para esses autores a recuperagdo & dada durante todo o
transcorrer da disciplina. A participag¢fo do professor & muito

importante, visto ser ele o elemento gue tem condigdes de uma

melhor orientacio e possibilidade de programagdo de atitudes

reforcadoras aos alunos.

Verificamos nessas posigdes o papel central e



necesséric do professor no processo de recuperagdc. E dentro de
um referencial para uma educacgdo progressista e emancipatéria a
recuperagdo ndc deve ficar apenas a cargo do professor. E um
fendmeno conjuntivo, além de incluir diferentes procedimentos de
avaliag8o. A auto-avaliag8o do aluno e do professor também
deveria fazer parte desse processo. Neste aspecto seria um meio
v

alternativo e eficiente de reflex8o para a superacdo de problemas

gue necessariamente ocorrem no processo ensino-aprendizagem.



cariTuLo 1I
A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM ESTUDADA NUMA ABORDAGEM ETNOGRAFICA

A escolha do método etnogréafico para a presente
pesquisa encontra justificativa na prépria génese do trabalho. A
medida gque o objeto de estudo da psicologia da educagao
apresenta-se em linhas de pesquisa que priorizando maior

objetividade cientifica, conduziram a andlises estritamente

operacionais e, portanto, superficiais de certos fendmenos,
verifica~se a necessidade de avangar, de tratar o tema deste
trabalho de forma mais minuciosa, com a finalidade de
possibilitar uma explicagdo contextualizada da avaliagdo em seus

miltiplos aspectos.

No inicio das investigacdes de campo, foi feito um
levantamento através de gquestiondrios para uma sondagem
preliminar da avaliagdo da aprendizagem. O resultado indicou
dificuldades na compreensdo das perguntas e preocupantes defi-
ciéncias conceituais por parte dos docentes que foram sujeitos do
trabalho. De outra forma, pode-se dizer que, embora fossem
professores com formagdo especifica voltada para a graduagdo emn
Agronomia, com raras excegdes, ndo ficam & vontade no trato de
temas educacionais. A falta de uma terminologia adequada, prépria

dos especialistas em educagdo e a preocupagdo clara em nao



registrar erros, foi demonstrada através de algumas respostas
evasivas e em branco. Por essa razdo, consideramos necessério a
adogio de uma metodologia que possibilitasse revelar a pratica da
avaliagioc da aprendizagem na FCA de Botucatu, identificando
concepgbes, papéis, mecanismos e procedimentos na vivéncia de

seus alunos e professores. Essa abordagem permitiria melhor

contextualizar o tema em questio  (manifestagdes naturais  das -

atividades dos professores e dos alunos).

Poderiamos, em  verdade, utilizar métodos

quantitativos. Mas, analisando pesquisas que tratam de avaliagéo

do rendimento académico nesta perspectiva, percebemos limitagoes.

Em alguns trabalhos o fendmeno apresentou-se fragmentado, em
outros de maneira uniforme e generalizado. Pareceu-nos due,
devido 3 utilizacdo de procedimentos estatisticos, os resultados
sb poderiam detectar uniformidade. Ndo queremos com isso negar o
valor do método quantitativo. Como gualquer outro, a adogéao vai
depender, além dos indicadores ideolégicos, da problematica a ser

investigada.

Por outro lado, sabemos que a abordagem etnogréfica
ndo & rigida e possibilita a utilizagdo nd3o s& da anélise
qualitativa, mas tambémn, se necessirio, o uso de anilise

gquantitativa, pois certos dados sdo exclusivamente numéricos,

como por exemplo, "notas" de alunos. Permite que o pesquisador
atenda &s expectativas institucionais e necessidades dos alunos e
professores. No entanto, salientamos que a auséncia de estudos

gue déem conta das exigéncias, implica¢des ou limitagdes do wuso



combinade  desses métodos impde a necessidade de  cuidados
metodolégicos especiais e a necassidade de se investigar as
possibilidades de cada um e de seu uso combinade no campo
educacional. Portanto, a pesquisa do tipo etnogr&fico implica
numa interacdo do pesguisador com a problemitica, sem perder de
vista as perspectivas e posicionamentos dos participantes do
;rabalho. Além disso, os aspectos tebéricos gue envolvem a guestdo
da avaliac8o0 da aprendizagem indicam sua complexidade e em uma

investigacdo hé& necessidade de se esgotar profundamente o

fendmeno estudado.

-

Dessa forma percebemos, a partir de estudos tanto
tedricos como de pesquisa, que a etnografia permitiria, a longo
prazo, gue compreendéssemos melhor os motivos, valores, atitudes
e compromissos gue estariam por tras da guestdo - avaliagdo da

aprendizagem.

A abordagem etnografica, também chamada naturalista
ou antropolégica, embora utilizada mais recentemente em pesquisas
educacionais, tem sua origem remota. Constatamos em SPRADLEY
(1980:03) gue Malinowski, em 1922, definia a meta da etnografia
como "... to grasp the native's point of view, his relation to
life, to realize “his' vision of “his' world". Procura, dessa
maneira, tomar a  Antropologia como o estudo cientifico da
cultura. De um lado o trabalho do etndloge gue faz uso da
evidéncia de culturas primitivas para reconstruir a histéria

humana e do investigador etnogrdfico que "...ndo pode observar a
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menos que saiba o que & relevante e essencial e esteja, desse
modo, capacitado a desprezar os acontecimentos...” (MALINOWSKI,

1975:15).

outro antropblogo, Lindgren, em 1935 desenvolveu
recursos de memorizagdo para descrigdes, de grande utilidade para
o trabalho etnogréfico. Desde entdc, a investigagéo etnogréafica,
gue segundo GALLAGHER (1984:2), "...es una relacidén a largo plazo
con algin grupo, en su territorio, para aprender de ellos su
forma de hacer las cosas y de ver la realidad"”, tem se expandido

e contribuido, principalmente, com a antropologia e sociologia.

Na América Latina, essa abordagem desenvolveu-se mais durante a

dltima década.

No campo da educagdo seu emprego € mais recente,
pois foi na década de 70 que o interesse por esse tipo de
pesquisa foi iniciado, com grande nGmero de adeptos e também de
criticos que a rejeitaram. Consegilentemente, foi inevitavel o
surgimento de diferentes pressupostos tedricos e metodolégicos,
tais como: a) roteiros de campo; b) a ‘'nova etnografia" de
Spradley: c¢) a "microetnografia" e d) "macroetnografia". Em
algumas tendéncias s3o encontrados pontos convergentes dada a
heranga de todas estar na Antropologia, mas com caracteristicas

peculiares ao trabalho de pesquisa. Ou seja, variam as técnicas,
selecio de eventos, andlises e estabelecimentos de categorias,

pois a realidade gque se aborda e a “descrigdo" sdo diferentes enm

cada tipo de pesquisa. (EZPELETA e ROCKWELL, 1989)
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ANDRE e outros (1986), alertam sobre modo como a
pesquisa etnogrdfica foi utilizada pela drea da educagdo, fazendo
com que ocorressem alguns problemas, principalmente o distan-
ciamento do sentido original da etnografia. WOLCOTT (1988) também
atenta para o cuidado de ndo se generalizar que toda pesquisa

qualitativa de campo & etnogrédfica. A etnografia & um tipo de

pesquisa gqualitativa e nio sinénimo de pesquisa gqualitativa.

Muitos autores tém procurado mostrar como deve ser
um trabalho etnogréfico em educagdo. WOLCOTT (1975) mostra que a

etnografia, em escola, deve se preccupar em pensar o ensino e a

aprendizagem dentro de um contexto cultural amplo. Desse modo, as

nesquisas sobre a escola ndo devem se restringir ao gque se passa
no ambito da escola, mas sim relacionar o gque & aprendido dentro

e fora da escola.

BOLSTER (1983) apresenta a utilidade da etnografia
no campo da educacgdo, principalmente para a melhoria do ensino.
Para esse autor & importante gue o pesquisador educacional tenha,
em sua investigacdo, uma atitude em consonéncia com a perspectiva
dos professores nas questdes de ensino guando considerarem o
comportamento humano reflexivo. A partir disso, cada espago da
investigacdo (por exemplo: a sala de aula) serd considerade uma
bequena cultura de cuja criagdo participam professores e alunos,
dentro de um determinado periodo. £ importante gue o pesquisador
respeite e compreenda os significados que o informante (profes-
sor) d& aos eventos pols sdoc estes que propiciam o desvelamento

dos complexos problemas gue estdo presentes na sala de aula.



Neste sentido, os questiocnamentos de DELAMONT e
HAMILTON (1978) gquanto a pesquisas em sala de aula, mostra-nos
porgue esta &rea de atividade, um campo t&o central da vida edu-
cacional, tenha sido pouco pesquisada. Atribuem a isso o fato de
ser a sala de aula uma "caixa-negra", na gual o pesguisador entra
e sai sem nada de concreto. Revendo esse campo, Medley e Mitzel,

¥
citados pelos autores acima, afirmam:

"El investigador se limita a la manipulacién o
estudio de los antecedentes ¥y con-
secuencias...pero nunca se detiene a mirar em
el aula para ver como el maestro realmente
ensefla © el alumno realmente aprende”.

Podemos indagar porque muitos professores universitédrios tém sido
levados a optar por modelos ou propostas inovadoras de ensino, enm
resposta &s criticas ou ineficiéncias percebidas nos métodos
tradicionais. Por outro lado,‘na avaliagdo da aprendizagem,
poucas inovagdes parecem surgir. Dessa forma, se observarmos
situacdes de ensino e avaliagdo em sala de aula, podemos chegar a
esclarecimentos significativos. Utilizando de um modelo que seja
mais completo, como o etnografico, a pesquisa em sala de aula
poderéa nos mostrar "porque"™ ha diferencas nas acgdes dos
professores, contribuindo assim para uma melhor "“compreensdo" dos

fendmenos. Como esclarecem DELAMONT e HAMILTON (1978:29):

“"En la medida que la investigacién en las
aulas pretenda esclarecer los procesos
vinculados con la vida en el aula, no puede
permitir se desentenderse de lo que la gente
hace guiada por sus intenciones. S1 considera
a maestros y estudiantes meramente como



objetos, podra sb6lo obtener un  analisis
parcial, y de un tipo que adolecera de falta
de explicaciones en cuanto a Ilos procesos
subjetivos que informan las acciones del
maestro o del estudiante”.

Salientamos também que, embora a etnografia possa
se constituir em uma nova maneira de emergirem propostas e
possibilidades de solugbes para o0s problemas educacionais,
sequndo ROCKWELL (s.d.), ela n&o & uma alternativa pedagbgica en
si pois seu objetivo central & construir conhecimento e assim
mostrar nossas novas possibilidades de relagdo entre a escola e o

trabalho do professor. Nesta viséo a etnografia, apontaria para

discussBes pedagbgicas das descrigdes dos processes cotldianos

gque se ddo nas escolas e as reflexOes oriundas poderiam levar a

novas propostas para o0 processo educativo.

purante o desenvolvimento do presente trabalho
procuramos abrir espagos na FCA, buscando conhecer o© grupo e
buscando estabelecer relagbes com os professores, administra=-
dores, funcionarios e alunos da referida Instituigdo. Esse &€ um
dos aspectos do método etnogréafico em educagdo proposto por

GALLAGHER (1984:8):

wgn los estudios de educacién, es necesario
participar en forma regular (si es posible dia
riamente) con la gente en la escuela que usted
esta observando, para que usted sea percibido,
si es posible, como un miembro del grupo y no
como un extrafio. Esto permite una interaccién
adecuada con los miembros del grupo para gque
ellos: a) no lo traten como un 'huésped', b)
actuén normalmente y no como en un ‘escenario'’
y ¢} hablen con usted tranguilamente”.



Embora com tantas recomendagdes Gteis que a

literatura de pesguisa etnogrédfica nos mostra, dada as
peculiaridades da escola em que trabalhamos, muitas decisdes
tiveram que ser tomadas durante a coleta de dados. Mesmo sabendo
os aspectos relevantes gue nos interessavam conhecer, foi
necessaria uma cuidadosa forma de interagdo verbal com os

informantes e com os intermedifrios, uma selegdo criteriosa dos

documentos de avaliacgdo do rendimento e das observagoes.

Acreditamos que o fato da pesquisa etnogréfica

seguir um padréo ciclico, como mostra SPRADLEY (1980:29) na

Figura 1, permite ida e volta aos dados, intercalando conm

registros, :andlises, relatérios, delimitagado do projeto, formula-

Cottecting
ethnographic
dota
Asking T '
ethnographic gthnographic
questions cord
Selecting an
ethrographic
oject
= Arnglyzing
ethnogrophic
daote
Writing on
ethnogrophy

pet

Figura 1 - Circulo da pesquisa etnogréafica



agcdo de novas questdes e coleta de outras manifestagdes.
Possibilita maior flexibilidade ao pesquisador e permite tambénm
que se construa, durante a investigacgdo, categorias tebricas
diferentes. Neste sentido, consideramés de extrema importéncia a
afirmagdo de ANDRE (1989:38-39), segundo o qual: "Outro aspecto
peculiar aos estudos etnogré&ficos & a existéncia de um esquena
‘aberto e artesanal de trabalho que permite um transitar constante

entre a observagdo e anilise, entre teoria e “empiria’'".

Finalmente, esclarecemos que o pegueno nimeroc de

pesquisas etnograficas no ensino superior, especificamente na

area de psicologia da educagdo, face a dificuldades de execugéo,
foi mais um desafio que serviu de motivagdo para a adogdo desta
abordagem. Nas condi¢des em que foi desenvolvida a pesquisa o
uso do método etnografico foli a melhor maneira de tratar o
problema. Uma experiéncia gratificante, que veio de encontro &

afirmativa de GALLAGHER (1984:5):

", ..la etnografia es una ciencia social rica
en experiencias, en el sentido que los
etnbgrafos dedican tiempo considerable ¥y
esfuerzo tratando de adgquirir  experiencia
dentro del campo que estan estudiando para
poder comprender actividades y percepciones de
la gente gque ‘vive” ali*.

A adogdo da etnografia requereu a elaboragdo de unm

plano de trabalho e as sugestdes que Spradley (1980) apresenta
para desenvolvimento de segiliéncia de pesquisas foram bastante
iteis. © autor expde detalhadamente seu método "“Developmental

Research Sequence (DRS)", no qual, além de indicar os principios,



aponta 12 passos ou tarefas(*) para facilitar o caminho
etnografico, os quais adaptamos ao presente trabalho. Estes
passos foram desenvolvidos desde a primeira etapa do projeto e

foram feitas anotacbes de campo e interpretag¢des, que foram sendo

incorporadas &s novas compreensles, até concretizarmos o

relatbébrio final com sugestdes de pesquisas futuras.
¥

* The DRS Steps: 1~ Locating a Social Situation; 2- Doing
Participant Observation; 3~ Making an Etnographic Record; 4-
Making Descriptive; 5- Making a Domain Analysis; 6- Making
Focused Observation; 7- Making a Taxonomic Analysis; 8- Making
Selected Observation; 9- Making a Componential Analysis; 10-
Discovering Cultural Themes; 11- Taking a Cultural Inventory; 12-
Writing an Etnography. (SPRADLEY, 1980:37-173)



carirorLo 111

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

1. RELAGOES ESTABELECIDAS COM A DIREGAO DA INSTITUICAO

Para gue pudéssemos identificar na pratica da

Faculdade de Ciéncias Agrondmicas - UNESP ~ Campus de Botucatu

quais as concepgbes, papéis, mecanismos e procedimentos relativos

4 avaliagdo da aprendizagem adotamos um cronograma de trabalho,
contendo lista de tépicos e esquemas. Inicialmente estabelecemos
contato com a diregdo da escola para esclarecermos os objetivos
do estudo e a necessidade de submeter o projeto de pesquisa a

entdo Cémara de Graduag8o, hoje denominada Comiss3o de Ensino.

A manifestagdo da Comissdo, em reunifo da qual ndo
pudemos participar, foli inicialmente contréria & realizagdo da
pesquisa. A Jjustificativa principal apoliava-se na alegagio de se
tratar de um pesquisador, na ocasifo, estranho, ou seja, de
outra Instituigdo, (na época ndo faziamos parte do corpo docente
da UNESP). Na8o seria interessante a divulgagio de possiveis
problemas gque uma tese fatalmente iria levantar. Alegou-se,
ainda, gque seria um trabalho para o préprio Departamento de
Educagdo do Céampus de Botucatu. A palavra "avaliagdo" também

gerou um certo desconforto entre os docentes. Coincidente~



mente, a USP divulgava nagquela mesma semana, a relagao de
"improdutivos", publicada pelo Jornal "Folha de Sao Paulo".
Confundia-se, assim, na referida reunido, avaliag8o da
aprendizagem com avaliagdo docente, avaliagdo da Universidade e
avaliagio de disciplina. Concordaram, no entanto, com a
proposta do Presidente da Comissdo de que o estudo poderia ser
realizado extra-oficialmente, com aqueles professores gue
desejassem participar e que teriamos livre acesso & Faculdade. ©
oficio desse parecer encontra~se no Anexo 0l1. Ressaltamos, porém,
que nenhuma resisténcia foi demonstrada por ocasido do inicioc da

coleta de dados (fase preliminar) e também ndoc foi sentida

nenhuma diferenga quanto & receptividade, em todo o decorrer do

trabalho.
2. QHES'I‘ION?LRIOS PROPOSTOS A ALUNOS E PROFESSORES

ApSs os primeiros contatos, consideramos necessério
fazer um levantamento mais geral do tema juntoc aos alunos e pro-
fessores da referida Instituigdo. Como instrumento optamos pelo
questiondrio com objetivo de conhecer ndo sb as caracteristicas
funcionais dos professores mas também as caracteristicas dos
alunos, além de identificar aspectos significativos que envolvem
a avaliacdo da aprendizagem. Foi organizado um modelo de ques-

‘tionario para professores e outro para alunos (Anexos 02 e 03).

A aplicagdac do questiondrio aos alunos foi
coletiva, por grupo-classe. De acordo com o0s procedimentos

mostrados por GOETZ e LECOMPTE (1984) referentes a escolha de



informantes na pesquisa etnogr&fica, firmamos a selegdo em
critérios condizentes com o delineamento e objetivos da pesguisa.
Neste sentido, determinamos o envolvimento das quatro séries (ou
anos) do Curso de Agronomia e solicitamos de cada série um sub-
grupo gue se dispés, por livre iniciativa, a participar desta
fase inicial de coleta de dados. Estipulamos a distribuigdoc de 12
“quéstionérios por classes, que correspondia a 30% do total do

sub-grupo e era satisfatéria para permitir uma analise simulténea

a outras formas de informagdes do fendmeno.

Com os professores, estabelecemos contatos atraveés

dos varios departamentos da FCA: Departamento de Agricultura e
Melhoramento Vegetal, Economia e Sociologia Rural, Ciéncias
Ambientais, Ciéncia do Solo, Engenharia Rural, Defesa
Fitossanitéaria, Tecnoclogia  dos Produtos Agropecuérios,
Horticultura, Ciéncias Florestais e do Ciclo Bésico. Como a média
dos professores era de 10 por departamento, escolhemos 5
representantes dos seguintes cargos e funcdes e gue estivessenm
na FCA h& mais de 5 anos: Professor Assistente, Professor
Assistente Doutor, Professor Adjunto, Professor Titular e

Auxiliar de Ensino.

As tabelas I e II mostram o nlmerc de sujeitos gue

foram solicitados a responder o questionério sobre avaliagdo da

aprendizagem e o que foi efetivamente obtido como depoimento.



TABELA 1

NGmero de alunos, por série do curso, solicitados a responder (o}
guestionério sobre avaliagdo da aprendizagem e nimero de
depoimentos obtidos.
SERIE TOTAL DISTRIBUIDO TOTAL OBTIDO
la. 12 03
2a. 12 09
3a. 12 10
4a. 12 12
TOTAL 48 34
) TABELA II

Nimero de professores, por departamento, solicitados a responder

o gquestiondrio sobre avaliag@o da aprendizagem e niimero de
depoimentos obtidos.
DEPARTAMENTO SIGLA TOTAL
TUSADA DISTRIBUIDOC OBTIDO
Agricultura e
Melhoramento
Vegetal AM 05 01
Economia e Socio-
logia Rural ES 05 02
Ciéncias Ambien-
tais CA 05 01
Ciéncias do Solo Cs 05 01
Engenharia Rural ER 05 01
Defesa Fitossa-
nitaria DF 05 01
Tecnologia dos
Produtos Agqrope-
cuirios TA 05 02
Horticultura H 05 01
Ciéncias Flores-
tais CF 05 03
Basico BA 05 01
TOTAL 50 14




As respostas obtidas destes informantes foram
transcritas e padronizadas em categorias de acordo com - seus

objetivos. (Quadro 1)

QUADRO 1: Categorias das percep¢des dos alunos e professores

quanto & avaliagdo da aprendizagam e respectivos objetivos.

)

CATEGORIAS CBJETIVOS

1. Significado da avaliagdo Verificar o que o termo avalia-
cdo significa para os alunos e
professores. Relacionar com: a)
como © aluno acredita que a

avaliacdo & entendida pelos

professores e b)como os profes-
sores acreditam gue a avaliagdo
é compreendida pelos alunos.

2. Finalidade da avaliagéao Verificar qual a finalidade que
alunos e professores atribuem
4 avaliacgdao.

3. Epoca da avaliagdo Verificar quando (pericdo) os
alunos consideram necessério
serem avaliados e  relacionar
com a época gue os professores
avaliam suas disciplinas.

4. Namero de avaliagdes Verificar guantas avaliacodes
os alunos e professores
consideram necessarias durante
o transcorrer da disciplina.
Relacionar com: a) é&poca da
avaliagdo atribuida pelos
alunos e professores.

5. Significado de critérios Verificar o significado de cri-
de avaliagédo térios de avaliacdo atribuidos
' pelos professores em seus depoi
mentos.
6. Instrumentos de avaliacgdo Verificar os instrumentos atra-

vés dos quais os alunos s8o
avaliados e relacionar com os
instrumentos que os professores
declararam utilizar.
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7. Apresentagdo dos Verificar come os resultados da
resultados da avaliacgdo avaliacdo sdo comunicados aos
alunos e relacionar com os de-
poimentos dos professores e a
maneira que eles apresentam os

resultados da avaliacgao.

8. Dificuldades e/ou proble~ Verificar as dificuldades e/fou
mas deparados em situacio problemas que os alunos e pro-
de avaliacgdo fessores enfrentam em relacdo &

avaliacdo da aprendizagem.

9. Percepgdo pelos professo- Verificar © gque o aluno con-
res, do significado que sidera ser o significado da
os alunos atribuem & ava- avaliacio para seus professores
liacgéao e relacionar com: a) Signifi-

cado de avaliagdo atribuido pe-
lo aluno e b) Significado de
avaliacgdo atribuido pelo pro-

fessor.
10. Recuperagio Verificar como os professores
e alunos compreendem essa ati-

vidade,

3. LEVANTAMENTO DE DADOS GERAIS

Concomitantemente & aplicacdc dos questionérios,

fomos coletando: 1) Documentos da FCA com intuito de estudarmos
sua histéria, localizagdo, influéncias e objetivos para a
formacdo de engenheiros agrénomos. O levantamento documental foi
completado com entrevistas etnogréficas, com professores mais
antigos da Faculdade e que conheciam a histdéria da FCA desde seu
inicio; 2) Aspectos gerais do curso de graduagdo; 3) Portarias
Didaticas para se verificar normas avaliativas a que os alunos
sio submetidos: 4) Integragdo da FCA com a é&rea educacional,
objetivando verificar o interesse dos docentes pela Educacgéo e 5)

Planos de Ensino gue totalizaram 76. Estes planos pertenciam a
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diferentes disciplinas e seguiam o modelo padronizado, ou seja,
tinham objetivos gerais e especificos, contefide programatico,
metodologia, bibliografia e critérios de avaliagdo, sendo este

Gltimo aspecto de interesse direto para nossos estudos.

4. ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAES COM PROFESSORES E ALUNOSB

com objetivo de complementar os dados obtidos da
anilise dos questionédrios e documentos, utilizamos entrevistas
informais e formais. Estas dltimas, tanto para alunos como para
professores, foram orientadas por um roteiro (Anexo 04 e 05). As
entrevistas informais ocorreram durante observagdes, reunides,
cursos, conversas sociais e foram conduzidas, ndo mediante um
roteiro pré-estabelecido, mas sob a 1luz dos objetivos do

trabalho.

A escolha dos professores obedeceu a alguns

critérios, previamente estabelecidos: 1) representantes de todos

os departamentos; 2) informantes que ndo fossem 0s mesmos que
responderam os gquestionédrios; 3) informantes que tivessem um
tempo de Instituicdo superior a 5 anos e que conhecessem razoa-
velmente a Escola em estudo. Com o docente escolhido foram feitos
contatos para agendar as entrevistas. Na maioria das vezes o
contato foi pessoal e em alguns casos uma pessoa intermediédria
serviu de contato, o que facilitou a tarefa. Os professores ndo
tiveram acesso prévio ao roteiro da entrevista, apenas foram
informados que o assunto a ser tratado seria a avaliagdo da

aprendizagem. Todos os 9 docentes entrevistados formalmente
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mostraram-se acessiveis A& solicitagdo. As entrevistas foram
gravadas por ser um modo mais seguro de recolher as informagdes.
A utilizacdo do gravador nio causou constrangimento &s pessoas.

No total, foram entrevistados (entrevistas formais e informais),

36 professores da FCA, desde antigos, que também foram alunos
dessa Faculdade, até alguns recém-contratados.

Os depoimentos obtidos foram transcritos e
estabelecidos c¢dédigos para a apresentacdo (exemplo - Anexo 06),
permitindec com isso assegurar o anonimato dos sujeitos. As
questdes geradoras da andlise dos gquestiondrios foram as

seguintes:

1. Significado da avaliagdo da aprendizagem
2. Fungdo da avaliagdo da aprendizagem
3. Procedimentos de avaliagdo da aprendizagem

4. Significado da "nota"

5. Recuperagao
6. Experiéncias positivas e negativas na avaliagdo

da aprendizagem

Para as entrevistas formais com os alunos
determinamos a representacdo de cada série do Curso de Agronomia,
sélicitando, em etapas, 5 a 6 alunos por ano e que ndc tivessem
respondido o questionsrio aplicado na fase inicial da pesquisa.
As entrevistas, na sua maioria, foram realizadas logo apdés ©
momento em que os alunos saiam das “provas", cujo calendérioc era

previamente conhecido. As questdes propostas assemelhavam-se
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dquelas solicitadas aos professores. Todos os 11 sub-grupos de
alunos, gque totalizaram 57, manifestaram grande interesse en
participar e ndo se sentiram embaracados com o fato de estar

sendo usade o gravador. O resultado cbtido através das

entrevistas com os alunos (exemplo - Anexo 07} foram analisados

do mesmo modo gue o dos professores.

§

5. OBSERVAGOES EM SALA DE AULA

As observacgdes visavam um maior engajamento nas
atividades relativas 4&s nossas indaga¢Bes. Para tanto, foram
realizadas na sala de aula no momento em que OS alunos estavam se
submetendo & avaliacdo. Nossa participagéo foi passiva, com o
minimo de interacdo, apenas como espectador. Observanos 16
avaliacdes desde as "rotineiras" até avaliacio oral, avaliagio
através de seminadrios, sendo gque em uma delas, o©0s alunos

apresentaram trabalhos para uma "phanca examinadora'" composta por

professores que ndo eram da disciplina e por outros especialistas
gue ndo pertenciam a FCA. Pareceu-nos importante verificar como o©
professor conduzia as avaliacbes, as explicacdes dadas, bem como
as reacgdes dos alunos, suas expressdes. Este contato direto, pela
observacido gque estabelecemos conm alunos e professores, foi
importante para a verificagdo do ‘fenémeno pesguisado.

Intensificou-se pelo fato de entrevistarmos alunos logo apds
cairem da situacido de avaliagdo. Os dados obtidos das cbservagodes
foram registrados em protocolos de registro de observagdo em cada
sala de aula (exemplo - Anexo 08) elaborados durante o transcor-

rer da observacio e depois complementados com outras informagdes.
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CAPITULO 1V

A ESCOLA ONDE O ESTUDO SE DESENVOLVEU

4

1. UM BREVE HISTORICO

A Faculdade de Ciéncias Agrondmicas, embora
constitua hoje uma unidade auténoma do Campus da UNESP de
Botucatu, .tem uma histéria gque remonta a periodos anteriores e &

prépria criagdo da hoje chamada Universidade Estadual Paulista.

Na década de 50 foram instaladas varias unidades de
ensino superior em diferentes municipios do Estado de Sao Paulo,
cobrindo praticamente todas as regides do interior. Ocorria nessa

época um aceleramento no desenvolvimento urbano e industrial. No

final dos anos 60 existiam treze Institutos Isolados. A Faculdade
de Ciéncias Médicas e Biolbgicas de Botucatu (FCMBB), criada en
1962 e instalada em 1963, era um desses Institutos de Ensino
Superior gque integrava, além do Curso de Agronomia, os de
Medicina Humana, Medicina Veterindria e Ciéncias Biolégicas. En
24 de maio de 1965 era dada a primeira aula do Curso Superior de

Formacdo de Engenheiros Agrdnomos.

Em 1967, os Institutos Isolados passaram a ser

subordinados & Coordenadoria de Ensino Superior, vinculada &
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Secretaria de Educagdo do Estado e tiveram um crescente
desenvolvimento. Fol a partir desse fato gue se cogitou sobre a
criagdo de uma Universidade que possibilitasse uma unidoc dos
Institutos para agdes conjuntas, nas preservando as
peculiaridades de cada um. Em 30 de janeiro de 1976, através da
Lei Estadual no. 952, foi criada a Universidade Estadual Paulista
¥*JOilio de Mesquita Filho". Por esse motivo, a Faculdade de
Ciéncias Médicas e Biolbégicas de Botucatu (FCMBB) foi desmembrada
e foram criadas gquatro Unidades Universitérias do Céampus de
Botucatu: Faculdade de Ciéncias Agrondmicas (FCA), Faculdade de
Medicina (FM), Faculdade de Medicina Veterindria e Zootecnia
(FMVZ) e o Instituto de Biociéncias (IB). O Curso de Zootecnia
fol c¢riado em 1975; em 1988 criou-se o Curso de Engenharia

Florestal e mais recentemente, em 1989, o de Enfermagem.

A UNESP tem hoje Campus Universitarios distribuidos

em guinze c¢idades do Estado onde estdo instalados as vinte e

quatro Unidades =~ quinze Faculdades e nove Institutos. Esses
campus dividem-se em Ysimples" onde funciona apenas uma Unidade
e "complexos" onde estdo instaladas duas ou mais Unidades, como é
o casc de Botucatu. A Universidade Estadual Paulista tem sua
atuagdc voltada ao desenvolvimento e promocdo da ciéncia e da
cultura através do ensino e da pesguisa. Forma recursos humanos
péra o exercicio cientifico, artistico, tecnolégico, de formagdo
de educadores e de atividades profissionais. Investe também na
drea de extensdo de servicos & comunidade relacionados com

aspectos culturais, de ensino e pesguisa.
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Quanto a estrutura administrativa da UNESF, esta @&
conferida por ©6rgdos Colegiados da administracido Central, dos

campus e das Unidades. A Administracéo Central, cuja sede & na

capital do Estado, & composta de: Conselho Universitério (CO},

Conselho de Ensino, Pesquisa e Ewtens@o Universitéria (CEPE) e o

Conselho -de Administragfo-e Desenvolvimento(CADE): As -Unidades -

possuem os seguintes &rgdos administrativos: Diretoria, Diretoria
Técnica Académica, Congregacdo, Comiss@o de Ensinc, Comiss8@o de
Pesquisa, Comissé&o de Extensio Universitéria e hssuntos
Comunitirios e Departamentos.

-

A Faculdade de Ciéncias Agrondémicas (FCA), desde a
sua criacio em 1965 até o ano de 1981, funcionava no Campus de
Botucatu - UNESP/Rubido Junior. Narram alguns professores
pioneiros, gque continuam ainda hoje em exercicio, gue haguela
época os tempos eram dificeis: *...nédo havia liberdade para nada,

pois estavamos em territério alheio. Os departamentos existiam

“espremidos' em Areas da Faculdade de Medicina, sendo que alguns
professores ficavam instalados no prdprio prédio do hospital.
Alunos da Agronomia misturavam-se aos da Medicina e grande era a
confusdo. Os professores ndo tinham liberdade para instalar, por
exemplo, casas de vegetac¢do em locais gue julgassem convenientes,
pois a &rea ndo lhes pertencia, e assim por diante”. Um ex-aluno,
que cursava Agronomia nesse periodo também manifesta os problemas
que enfrentava: "Imagine-se assistindo & uma aula préatica,
mexendo com terra, utilizando instrumentos de um laboratdrio da

Medicina, onde tudo deve ser imaculadamente branco e limpo. Da

% B Ok B & By TR g
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para adivinhar o c¢lima de hostilidade que pairava entre os
professores e alunos dos dois cursos"”. A situag¢do chegou a ponto
de professor e alunos da Agronomia serem convidados a se retirar

do laboratdrio por certo professor da Medicina. Frente a todas

essa situacgdes, professores e alunos de Agronomia movimentaram-
se, conseguindce a transferéncia do Curso para a Fazenda
Experimental do Lageado. No entanto, os dois primeiros anos do

Bidsico permanecem no Cémpus de Rubifo Junior.

0 corpo docente nessa fase inicial era constituido
guase gue exclusivamente por catedridticos da Escola Superior de
Agreonomia "Luiz de Queirdz" - USP (ESALQ), gue se deslocavam da
cidade de Piracicaba para ministrar aulas em Botucatu. Num
momento seguinte, graduandos da mesma escola foram ocupando o
lugar de seus antigos mestres, ficando evidente a significativa
influéncia que teve a tradicional ESALQ nesta fase inicial da FCA

de Botucatu. Hoje, suas atividades académicas sdo desenvelvidas

na Fazenda Experimental Lageado, com 938,96 ha. Esta & uma das
fazendas com gue a FCA conta para seﬁs trabalhos. As outras duas
sdo: a Fazenda Experimental Edgardia, com 1.220,32 ha, e a
Fazenda Experimental S&o Manoel, com 396,63 ha. As trés formam
as "Fazendas Experimentais" ou "Fazendas de Ensino, Pesguisa e

Producdo" - FEPPS.(UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, s/d:1-2)

Ressaltamos o empenho da comunidade universitéria
da entd3o FCMBB, em relacdo & integragdo da Fazenda Experimental
S0 Mancel & Faculdade de Ciéncias Agrondmicas. A cidade de Séao

Manuel pretendia instalar nagquela &rea uma Faculdade de
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Agronomia. No entanto, "Argumentagdo técnica e de andlise da
demanda por engenheiros agrénomos nos planos estadual/regional®,
desenvolvida a nivel de FCMBB, acentuou a inoportunidade daguela
idéia, acabando pof viabilizar-se a cessdo da &rea para a FCA"
{UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 1988:13). As Fazendas Lageado e
Edgardia estavam antes sob o dominio da Unidoc Federal. Através do

Decreto Lei no. 62.792, de 12 de dezembro de 1968, passaram ao

Governo Estadual Paulista.

Nosso estudo foi desenvolvido na Fazenda
Experimental Lageado. Conta hoje, com toda uma antiga infra-
estrutura de Estac¢do Experimental do Café (primeira do Brasil)
criada na década de 30. Em 1968 as areas do Fstacfo Experimental
vincularam~se ao Instituto Brasileiro do Café - Ministério da

Agricultura.

Contrastando com o estilo colonial, modernos
prédios abrigam 09 sedes departamentais, as salas de aula, a
diretoria, administracao e diversas infra-estruturas

complementares da FCA. (Figura 02).

A Fazenda apresenta também A&reas de culturas
(permanentes e temporarias) tais como: café, milho, feijdo,
mandioca, trigo, hortalicgas, etc. Todo departamento possul uma
Area anexa para o desenvolvimento de experimentos nas respectivas

dreas.
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A FCA foi reconhecida pelo Decreto Federal 66.439
de 13/04/1970 e oferecia inicialmente 40 vagas e 65 disciplinas
em 04 anos. Atualmente oferece 80 vagas e 68 disciplinas bésicas

e aplicadas, distribuidas ao longo de 05 anos.

Este significative  aumento de alunos  gerou
.problemas na Universidade, tanto no que diz respeito. & medidas
visando atender este alunado, gquanto a medidas relativas A&
efetivagio do prdéprio ensino, que vem se caracterizando como um

"ensino de massa", conforme alguns professores explanaram.

0 Ensino de Graduagio na FCA abrange diferentes
sreas -de conhecimento agrondmico, compreendendo os seguintes
Departamentos: "Agricultura e Melhoramentoc Vegetal, Ciéncias
Ambientais, Cciéncias do Solo, Ciéncias Florestais, Defesa
Fitoésanitéria, Economia e Sociologia Rural, Engenharia Rural,

Horticultura e Tecnologia dos Produtos Agropecuérios".

(UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 1988:15)

vVoltada para uma formagdo mais eclética, a FCA
coloca como objetivo formar o profissional -  Engenheiro
Agroénomo: w_ .. habilitado a exercer a profissido em uma ampla
gama de atividades técnicas, desde as ligadas & Engenharia Rural
até as estritamente biolbgicas e humanisticas, que acionam o
processo de produgdo de energia e de alimentos em equilibrio com
o desenvolvimento sbécio~econébmico do Pais®”. (UNIVERSIDADE

ESTADUAL PAULISTA, s/d:3)
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O Curso de CGraduacgdo da FCA tem se preocupado com
o fato de os alunos, na sua grande maioria, teren origem urbana e
também cursarem nos dois primeiros anos, sé disciplinas de forma
¢do basica. Assim, na reformulagdo curricular mais recente, foi
criada uma disciplina chamada "Iniciagdo & Agronomia" que, de
acordoc com VEIGA e CARVALHO (1989:7-8), tem o intuito de *

;)

fornecer ao primeiro-anista ndo apenas uma visdo geral da

estrutura de ensino que lhe da vivéncia, como o trato concreto,

ainda que panoramico, com culturas e produtores rurais®.

No processo de reformulacao curricular também foi
feita a inclusido de um semestre obrigatério para estégio, gue o
aluno faz no Gltimo ano do curso. "A experiéncia de estagio
devera viabilizar que o aluno vivencie, ainda sob orientagido e
supervisdo da Universidade, algumas das principals questdes da
vida profissional. Por outro lado, o estagio permite ac formando

experimentar &reas de atuacdo, e fundamentar melhor suas opgles

profissionais® (VEIGA e CARVALHO, 1989:7-8).

Ao final do estagio, os alunos sdo submetidos a
diferentes formas de avaliagdo. E obrigatéria a entrega de
relatério onde o &luno deve, dentre outras coisas, ftecer
consideracdes gerais sobre as atividades desenvolvidas durante o

estdgio. 0 orientador faz também avaliacdo do estagidrio e, por

dltimo, a avaliagdo feita pela Coordenadoria de Estdgios, Bolsas
e Orientacio Profissicnal (CEBOP) que envolve pareceres da Banca

Fxaminadora & gqual o aluno apresentou seu trabalho. Ainda faz
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parte do processo avaliativo, a avaliagdo do estadgio curricular

profissionalizante pelo aluno.

2. NORMAS RELATIVAS A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA FACULDADE DE

CIENCIAS AGRONOMICAS E INSTITUTO DE BIOCIENCIAS

N Concomitante aos contatos Jjunto & Instituigdo,
aplicagdo de questionirios e realizagdo de entrevistas, coletamos
dados gerais da FCA e também outros constantes nas Portarias
Diditicas da FCA e do Instituto de Biociéncias (IB), no gque se

refere & regulamentagio da avaliagdo do rendimento académico.

As Portarias Didaticas foram estudadas com o©
objetivo de verificar as normas a que sdo submetidos os alunos do
Curso de Agronomia, no que se refere & avaliagdo da aprendizagem.
Também foi necessirio analisarmos a Portaria Didatica do IB, uma

vez que os alunos do lo. ano de Agronomia cursam as disciplinas

basicas nesse Instituto.

Os alunos do Curso de Agronomia da UNESP de
Botucatu tém sua situacdo académica regulamentada pela Portaria
pidatica No. 02/87 - D.FCA. No entanto, os alunos do lo. Ano
estdio submetidos a uma outra Portaria pertencente ao Instituto de
Biociéncias. Este Instituto oferece disciplinas basicas
ministradas no préprio Campus. Apenas uma dessas disciplinas
denominada "Iniciagdo & Agronomia"® & ministrada na Fazenda
Lageado, sob a responsabilidade de dois Professores do

Departamento de Agricultura e Melhoramento Vegetal. Desse modo,
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embora desenvolvida na FCA., estd submetida & Portaria do
Instituto de Biociéncias. Por esta razdo, apresentaremos as duas

Portarias no gque se refere a normas de avaliagdo.

0 sistema de avaliagdo vigente na Faculdade de

Ciéncias Agrondmicas - UNESP de Botucatu leva em conta o
¥

desempenho do aluno nas provas e atividades programadas em cada
disciplina. De acordo com a Portaria N@ 02/87- D.FCA. (1), que
refere-se a verificagdo do rendimento escolar, o Capitulo I,

artigo 35, afirma que:

o

*"A verificagdo do rendimento escolar seréa
feita levando em conta o desempenho do aluno,
nas provas e atividades programadas em cada
disciplina.

§ 19- Os critérios usados nas diferentes for-
mas de avaliacdo em cada disciplina, serdo
fixados pelos Departamentos®.

Quanto & avaliagdo do rendimento escolar,

apresentada no Capitule II, artigo 36, da mesma portaria,

verificamos:

"A avaliagdo do rendimento escolar  seré
expressa por graus numéricos de 0 a 10 (zero a
dez), computados até a primeira casa decimal
e se fari segundo os seguintes conceitos e
notas, sendo a aprovagdo condicionada a
freqiiéncia de 70%.

e Sl AL D T A T — - o —— -

1 UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Faculdade de Ciéncias Agro-
ndémicas. Portaria 02/87, 21 de Jjan. 1987. Regulamenta as
atividades de graduacdo da FCA do Campus de Botucatu. In:
Portaria Didatica. Botucatu, 1987, 21p.
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A= APROVADO ~ nota igual ou superior a 5,0
(cinco ).
B= REPROVADO -~ nota abaixo de 5,0 (cinco}".

Em seu pardgrafo Gnico, a portaria coloca: "Os

resultados das provas préticas e escritas deverfo ser publicados
pelo Departamento, no prazo méximo de cinco dias Gteis apds a

realizacdo das mesmas. "

No Instituto de Biociéncias, a Portaria 004/78(1)
em seu capitulo I, referente a verificagdo do rendimento escolar,

coloca gue:

"A verificagdo do rendimento escolar sera
feita levando-se em conta a participagdo do
aluno nas provas e atividades programadas das
disciplinas ou conjunto de disciplina.

§ 12 - Os critérios de ponderac¢do dos instru-
mentos usados nas diferentes formas de avalia-
¢do, em cada disciplina, serdo fixados anual-
mente pelos Departamentos, recomendando-se que
se utilize mais de uma modalidade de avalia-
géo.

§ 2¢ - Os critérios a que se refere o paragra-
fo anterior devem ser comunicados  aos alunos
no inicio das atividades da disciplina e
enviadas & Secgdo de Atividades Escolares para
registro”.

—— - AL e R T . o . o ) .

1- UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Instituto BAsico de Biologia
Médica e Agricola. Portaria 004/78-IBBMA, 23 de fev, 1978.
Regulamenta as atividades escolares dos alunos dos cursos de
Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Agrondmicas, Medicina, Medicina
Veterindria e Zootecnia que estiveram matriculados em disciplina
do Instituto e cuja matricula inicial ocorrer ao ano de 1978 e
seguintes. In: Instituto Bisico de Biologia Médica e Agricola.
Portaria 004/78-D.IBBMA. Botucatu, 1978, 20p.
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0 artigo 35 do capitulo IT - da avaliacgdo do

rendimento escelar complementa que:

"A avaliacgdo do rendimento escolar nas disci-
plinas ou conjunto de disciplinas serédo
expressas por graus numéricos de 0 a 10 (zero
a dez), computados até a primeira casa decimal
e se farad segundo os seguintes conceitos e
notas: a = APROVADO: =- O aluno que na

’ avaliag8o do rendimento escolar tenha obtido
nota de 5,0 a&a 10,0 (cinco a dez) e fregiiéncia
minima de 70%".

O inciso "c" desse mesmo artigo (35) foi submetido

a uma nova redacdo assim expressa:

"Artigo 1¢ =~ O inciso ¢ do artigo 35 da
Portaria no. (004/78 - IBBMA passa a ser o
inciso b do mesmo artigo, com a seguinte
redagdo: b - REPROVADO: O aluno que tenha
obtido nota de aproveitamente inferior a 5,0
(cinco) ou que, independentemente da nota ndo
tenha alcancado a fregliéncia minima de 70%".

Verificamos nos termos dos capitulos e parégrafos,
em ambas Portarias, gue ndo hd explicita uma definigido de
avaliag¢io, principios e modalidades. O que observamos & uma
concepcdo norteada por procedimentos mensuréveis, expressos
por graus numéricos, com referéncia a uma sistemitica de
avaliacdo classificatéria. Esta & demonstrada por notas, que s
répresentam como © alune se saiu nas provas. Ndo ha nenhuma
atribuigdo de valor que leve em conta o real desempenho alcancado

pelo aluno.

Se ocorrer de alunos néo apresentarem
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No Instituto de Biociéncias, os artigos 2, 3 e 4 da
Resolugao IBBMA n® 014/87(1), gque tratam da recuperagao,

esclarece gue:

Artigo 2 - "0 aluno que em gualquer
prova, exceto a final, obtiver nota menor gue
50% do valor total da prova, seréd ofe-

recido processo de recuperagdo, que deveré
v ocorrer concomitantemente com o desenrolar
da disciplina em quest&o®.
"Artigo 32 - "0 professor responsével  pela
disciplina responderé pela orientagdo do pro-
grama de atividades do aluno em recuperacdo”.
Artigo 4¢ - "0 professor responsavel pela
disciplina registrard no "Programa de Ensino"
da Disciplina a programa¢do dos estudos, tra-
balhos e outras atividades a serem desenvolvi-
das na recuperag¢do, gque deveri& ser aprovada
pelo Conselho do Departamento®.

Pelo fato de os alunos da FCA estarem submetidos a
duas Portarias Did&ticas, tém ocorrido algumas implicacgdes de
ordem pratica. Assim, alguns alunos chegam ao 32 e 42 ano

"carregando” ainda disciplinas do Basico. Além das implicagdes

de ordem legal (porque existem momentos em que fica dificil
definir em gue ano o aluno se encontra), ocorrem também
problemas de ordem académica (decorrentes dos pré-reguisitos de
disciplinas), gue levam os aluncs a uma defasagem no curso, que

ndoc deveria ocorrer se a recuperacgio fosse efetiva.

i- UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Instituto Basico de Biologia

Médica e Agricola. Resclugdo IBBMA 014/87-D. Estabelece normas
referentes & recuperacgdo, durante o desenrolar da disciplina, dos
alunos com balixo aproveitamento dos cursos de Ciéncias
Biolégicas, Ciéncias Agrondmicas, Medicina, Medicina Veterinaria
e Zootecnia, matriculados em disciplinas deste Instituto. (xerox
da resoclugao)
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CcAPITULO V

ANALISE E INTERPRETAGAO

L]

1. CARACTERISTICAS ACADEMICAS DO ALUNOS

Dos 48 guestiondrios distribuidos aos alunos do
Curso de Agronomia, retornaram 34 (70,83%). Desses, 35.30% estéo
ha quase 04 anos na Faculdade, 29,41% h& 3 anos, 26,47% hd 2 anos
e 8,82% ha apenas 1 ano. A malioria do alunado cursa 09

disciplinas.

Quanto a fregiiéncia de reprovagbes, 23,52% dos
alunos investigados ja foram reprovados em alguma disciplina,
sendo 11,76% os que frequentam o 3¢ ano, 11,76% do 22 e do 4%

ano. Com os alunos do primeiroc ano nido houve reprovagio pois o
ano letivo ainda n#o havia sido concluide na época do
levantamento. As causas apontadas sio in0Omeras como:
método de ensino do professor, baixa fregiiéncia nas aulas,
falta de esforgo do prépric aluno, desisténcia da disciplina,

cola, tipo de correcdc do professor.

Outro aspecto altamente significativo, foi a
constatacgado de que uma grande parte dos alunos no Curso,

ficam em recuperacdo. Os dados revelaram que 61,76% j& ficaram
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en recuperacdc em alguma disciplina sendo 26,47% 0s  gue
frequentam o© 3% ang, 20,59% do 42 ano, 8,82% do 28 ano e
5,88% de alunos do 12 ano do Curso. As causas da recuperagao
atribuidas foram: falta de interesse pela disciplina,
falta de dedicagio e estudo; falta de critérios na corregdc das
provas; dificuldades do préprio aluno em relagdoc & disciplina,
e outras como: problemas particulares, perda da prova, falta de
tempo para estudar, greve dos professores, desinteresse pela
disciplina, falta de base, dificuldade de inicio de curso e

"m&" didatica do professor.

Verificamos pelas caracteristicas académicas dos
alunos investigados, gque a maioria frequenta essa
Universidade ha mais de trés anos e, portanto, j& estéo
familiarizados com a legislagdc vigente no regimento interno da
escola e gquanto & portaria didéatica sobre a avaliagdo do

rendimento escolar. Devido a esses aspectos, as opinides
desses alunos sdoc altamente significativas para nossos

objetivos especificos neste primeiro levantamento.

Como na portaria didética consta que o aluno pode
se matricular no minime em +trés disciplinas por ano, nao
estabelecendo o nimero miximo, observamos nos resultados gque
% média de disciplinas cursadas por semestre & de 09. Essas, sao
distribuidas em 05 dias da semana, totalizando 40 horas/aulas, ©
gue nos permite evidenciar gque o tempo para estudar, fazer
trabalhos extra classe é restrito. E possivel que esses

alunos contem com as noites e com fins de semana para estudar
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e a escola ndo nos parece atenta a esse fato. Ndo esté
levando em conta gue a sobrecarga de disciplinas, e
consegilientemente de  avaliagdes, principalmente no periodo

estipulado para elas, leve a dificuldades gue passam a sSer

4 -~ ]

inerentes ao préoprioc aluno. Eles apontam en seus
depoimentos gue uma das causas de ficarem em recuperacio & a
]

"falta de tempo para estudar" e esse dado & importante pois

mais da metade dos alunos investigados j& experimentaram

esse sistema em mais de uma disciplina.

Quanto & questdo das reprovagdes, as causas gue
eles atribuem s8o diversas e como nenhum aponta nada gue se
refira &8s normas da escola, e também pelo fato de nio possulrmos
dados de todos os alunos da faculdade, ndo podemos inferir gue a

fregliéncia apresentada seja significativa.

2. CARACTERISTICZS FUNCIONAIS DOS PROFESSORES

0 corpoc docente que investigamos & formadoe por
professores vinculados integralmente & Faculdade de Ciéncias
Agronbmicas, nédo tendo nenhuma outra atividade fora da referida
Instituicao. Atendem portanto, & Resolugdo UNESP 381, de
21-12-88 gue dispde sobre ¢ Regime de Dedicagido Integral a

Docéncia e & Pesquisa (RDIDP).

Nesse regine, 64,28% trabalham had menos de 10

anos e 35,72%, héd mais de 10 anos. Quanto a cCursos
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desenvolvidos apbs a graduagdo, 50% fizeram mastradc;
28,58% doutorado, 7,14% participaram de estégio de pbs-
doutorado e 14,28% ndc fizeram nenhum curso. Dessa maneira, 50%
sdo professores Assistentes, 21,42% Asgistentes de Doutor,
14,29% Professores Adjunto e 14,29% Auxiliares de Ensino. Essa
distribuicdo pertence ac Estatuto da Universidade Estadual

Paulista, capitulos I e II, Artigo 77 e 78.

Em relacdo & disciplina que ministram, 64,28% séo
professores responséveis, 28,58% sdo professores gque receben
cooperacgido de outros colegas e 7,.14% exclusivamente
colaboradores. Desses, 21,42% sdo responsivelis e também

cooperanm com outra disciplina.

¥y gquestio de formagd&oc na drea educacional
também foi investigada. Do total, 50% nunca fizeram curso

dessa &rea; 14,28% fizeram cursos de extens8c universitéria,

mas nfo especificaram quais; 14,28% fizeram licenciatura e 14.28%

licenciatura en ciéncias agrarias; dois professores (14,30%)
cursaram algumas disciplinas pedagbgicas na graduagao. O
total percentual ultrapassa o nlmero de professores, pois um

deles realizou mais de um curso.

Pode-se verificar pelos dados das caracteristicas
funcionais dos professores, gque a maioria & responsivel  pela
disciplina gue leciona, trabalha nessa Instituig¢do por um
tempo bastante significativo e em regime integral, © gue

permite wuma grande integracdc a escola. S0, na maioria
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Professores Assistentes e sdo bastante considerados no meio

académico pela referida Universidade.

No gue diz respeito a formacdo na é&rea
educacional, enbora metade dos professores abordados nao
possua formagcdo pedagdgica, alguns séo muito interessados
)
nesse campo. Isso foi verificade durante o pericdo enm gue
estivemos en contato com a FCA guando dois CUrsos de
extensio universitéria foram realizados. Em ambos nossa
participacdo como observador-participante moderado foi integral.
0 interesse pelos eventos partiu dos proéprios docentes gue
demonstraram estar cientes da necessidade de um aperfeicoa-
mento didatico/pedagbgico, visto gue os cursos de Pés-gradpagéo
na é&rea agrondmica ndo lhes possibilitaram uma formacgao
pedagdgica consistente. No primeiro curso *Préticas

Pedagbgicas em Agroncmia", o professor responsavel pela

coordenag¢do, colocou:

"Somos agrdnomos e ndo tivemos qualguer tipo
de formagé&o pedagbdgica na a&rea de ensino. Os
cursos de pds—graduacdo estdo preccupados enmn
formar técnicos pesguisadores e ndc educado-
res. Nbs reproduzimos o gue vimos com OS
nossos mestres”.

O contefido desse curso foi composto dos
seguintes temas: - Ensino: uma das tarefas da Universidade; - Os
métodos de ensino e algumas técnicas para ensino de
Agronomia; - Curriculo na &rea de Ciéncias Agrérias: estrutura

integradora e norteadora do trabalho docente; - Utilizagdo de



92

recursos  audiovisuails no ensino; - Avaliagdo do  processo
ensino~aprendizagem na Universidade; =~ Psicologia do ato de
estudar: como orientar alunos universitériocs; - Interacédo

professor-aluno e Dinfimica de Grupo em sala de aula.

Participaram docentes dos seguintes departamentos:

Agricultura e Melhoramento Vegetal, Economia e Sociologia

i)

Rural, Ciéncias Ambientais, Ciéncias Florestais, Ciéncias do
Solo, Engenharia Rural, Defesa Fitossanitéaria, Tecnologia
dos Alimentos e do Ciclo Béasico. Totalizou-se assim, 18

docentes, representando todos os departamentos, com excecgdo do de

Horticultura.

0 acompanhamento gque fizemos de todo o Curso
possibilitou verifi&armés o grande interesse dos participantes na
maioria dos assuntos. Quando se tratou de avaliacdoc do processo
ensino-aprendizagem, observamos que os professores perceberam gue

& dificil terem "formas prontas" de avaliacdo e gue precisariam

refletir bem sobre os objetivos de sua disciplina para poderen
avaliar melhor. Que uma avaliag8o ampla, extrapola a medida e gue
envolve descricdo e anidlise das interpretacgdes e atribuigdo de
significados da realidade por todos os sujeitos envolvidos na
situacdo. Observamos também o interesse despertado por outros
melos de se avaliar gue normalmente ndo usam como: observagéo,
entrevistas e até auto-avaliagdo, cuja coleta de dados seria, em

geral, gualitativa.

Nesses encontiros tivemos um contato intenso com os
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professores que consideraram relevante o trabalho gue estivamos

desenvolvendo e de grande utilidade para a FCA.

3. PERCEPCAOC DOS ALUNOS E PROFESSORES QUANTO A SUAS ATIVIDADES

NA URNIVEREIDADE
3.1. PERCEP{AO QUE O ALUNC TEM DE SI

A percepcdo gque o aluno faz de si relaciona-se com
a sua participagdo académica. Ohservémos que 35,32% se
consideram como alunos gue participam, dependendo do professor e
da disciplina. Isso ocorre se o professor ndo for confusoc em
expor o contefido, se & interessado e competente ¢ d& ao aluno
oportunidade de participag¢do ativa. H&, segundo o0s alunos,
professores gue possibilitam essa abertura e outros gue n&o.
17,64% se percebem como alunos passivos e observadores; 17,64%

COomo alunos interessados, dedicados e preocupados com a
aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos em sala de aula.

Esperam gue o© curso tenha repercussioc na vida profissional.
14,70% se consideram alunos bons, participantes, atribuindo
isso ao fato de guestionarem seus professores em sala de aula,
cobrando deles a utilizacdo préatica do que estd sendo ensinado e
14,70% como desinteressados e regulares, embora levem seus

estudos a sério.
De um modo geral assim comentam:

"A minha atitude em sala de aula & gquase
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sempre o reflexo da atividade do professor,
ou seja, sou um aluno dinadmico se o pro-
fessor €& e serei um aluno “anémico' se o
professor assim for". (31-29)%*

"Como uma pessoa preocupada em aprender para
utilizar posteriormente estes conhecimentos”.
(28-5%)

"Considero-me um bom aluno, sempre participo
de uma aula e gquestiono o professor®. (30-2%)

%

3.2. PERCEPCAO QUE OS PROFESSORES TEM DE SEUS ALUNOS

Em relagdo a como os professores percebem seus
alunos,.. 42,86% consideram seus alunos precoces, imaturos,
desmotivados, carentes de orientagdo e sem perspectivas.
Para os professores, os alunos ndo tém motivagdo para com a
profissdo, nem senso critico. 42,86% encaram seus alunos como
jovens em formagdo e gque merecem todo apoio por parte dos
professores. Reconhecem gue seus alunos estejam confusos, sem

perspectivas, mas consideram essas dificuldades ligadas a prépria

conjuntura atual e ao processo de desenvolvimento que o jovem
estd atravessando. S3o compreensivos guanto a isso e mostram-se
disponiveis em ajudd-los para a vida pessocal e profissional.

14,28% ndo responderam a gquestdo.

"Na sua grande maioria, como pessoas Iimaturas
que, muitas vezes ndo sabem porque estdo ali
ou para onde pretendem ir (sem perspectlvas),
0 que influencia negativamente na personalida-
de dos individuos: passividade, desinteresse,

- - —r i . A S S L T T S - —

* 31 corresponde a humeragio dos depoimentos nos questionérios
29 corresponde ao ano (série) que o aluno esta matriculado
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menor senso critico®. {(ER06) *

“Com seu valor potencial. com esperanga de
qgque entendam a necessidade de transformar
realidades. Futuros colegas, membros de um
exéreito de profissionais com visdo  global,
holistica. Individualizo suas personalidades.
Estimulo para meu crescimento profissional
como docente. Motivo de satisfagfo, sdo a ra-
z80 da minha presenc¢a na Universidade. Desa-~
fiantes. Me provocam a criatividade. Emissores
de mensagens gue devem ser codificadas e
' atendidas". (CF11)

3.3. COMO O ALUNO ACREDITA QUE SUAS ATIVIDADES SAO PERCEBIDAS

PELOCS PROFESS0ORES

Outra caracteristica importante para neossos
objetivos, fol verificar, a partir das percep¢des dos alunos,

como eles acreditam gue suas atividades s&o consideradas por seus

professores. Dos 29 alunos gue responderam, 51,73% acham Jue
seus professores observam suas atividades de mode muito
variado, pois compreendem: tipo de  disciplina, interacéo

professor-aluno, aceitacdo por parte do aluno do _trabalho do

professor, participacdo do aluno em Orgdos estudantis e
professores gue consideram seus alunos futuros colegas
profissionais. 31,03% acreditam gue seus professores ndo se
interessam por eles, passando despercebidos e até alunos gue se
consideram mal vistos pelos professores. 17,24% acham gue

seus professores apoiam suas atividades.

A S A A Wl W L SN R Wk WP T WL G AL AN T W

* FR corresponde a sigla do departamento
06 corresponde a numeracgac dos depocimentos nos guestionirios
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"Dependendo da matéria: os que tenho bom inte-
resse acredito que sou visto como um bom alu-
no, que tem boa participacdo em aula". (7-39)

"Sempre participei de brgdos estudantis e isto

faz com que cada professor me veja de uma ma-
neira. Uns valorizam, outros criticam”.(21-4%)

"pPor alguns com bons olhos de modo que a reci-
procidade que recebo & a confianca gque em mim
depogsitam. Para outros ainda sinto que eles
tem receioc da competigdo e da ameaca gue meu
; grande conhecimento e experiéncia praticas
anteriores podem causar®. {(26-22)
"Eu acredito gue meus professores véem minhas
atividades com muita naturalidade, pols sou
alunc como os outros que também erra bastan-
ter. (24~12)

. *Acho que a maioria deles simplesmente desco-
nhece nossas atividades®”. (11-32)

3.4. PERCEPCAC QUE OS ALUNOS TEM DE SEUS PROFESSORES

Em relagdo & como o©g alunos perceben seus
professores, observamos gque 52,94% consideram o guadro varidvel.

H& professores competentes e acessiveis, amigos, bons profissio-

nais, estimulantes, por gostarem do que fazem, dando oportuni-
dade dos alunos participarem. Como também h& professores gue
s8o conservadores, despreparados, incompetentes, desinteressados
pela disciplina e pelos alunos, tedricos e até exigentes nas
provas. 47,06% dos alunos acreditam gque seus professores ndc tenm
interesse pela formacdo deles, consideram-se os ‘“donos" da
verdade e d&o aula por obrigagd3c. Além de serem reacionadrios,

incompetentes e autoritarios.

"Alguns s8o muito amigos, alids todos séo,
fora da sala de aula. Porém existem os revol=-
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tados que descontam em sala de aula as suas
frustracbes fora da faculdade. Uma coisa gue
aprendi em sala de aula & que os professores
gue pior ensinam sdo os que mais exigem nas
provas®. {27-22)

"Eu vejo meus professores muito bem Fformados
profissionalmente, ou seja, realmente  sabem

muito bem. Mantem-se informados sobre a &rea

de estudo em que trabalham e dedicam-se bas~-
tante & nossa aprendizagem*. (24-19)

' "Acredito que o ego de um professor de Univer-
sidade & muito grande, ele gosta de estar
sempre por cima, o que ‘sabe tudo'. Acho que
poderiam ser mais amigos dos alunos e passar

tudo o que eles sabem com maior entusiasmo”.
(23-4%)

3.5. PERCEPCAC QUE O PROFESSOR TEM DE SI

Procuramos também verificar qual a percepc¢do gue o©
professor tem de si préprio. 35,72% dos professores reconhecen
sua capacidade de transmitir conhecimentos técnicos, procuram
estar sempre atualizados nas suas especializacdes, mostram-se

disponiveis ao  aperfeigeoamento didatico e em formar alunos

racionais, recponsaveis e criticos. Outros  28,58% sdo
professores gue se preccupam em estabelecer uma boa relacdo
com og alunos, dando exemplo de respeito, confianga e amizade. E
21.42% estd3o simplesmente satisfeitos com sua funcéo. 14,28%

ndo responderam essa guestio.

3.6. PERCEPCAO QUE OS PROFESSORES TEM DE SUA ATIVIDADE DOCENTE

Quanto a percepcdo gque eles tém de suas

atividades como docentes, independentemnente  de serem
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responsavelis ou nac pela disciplina 28,58% consideran suas
atividades de bom nivel, em fungdo de experiéncias de
trabalho e de pesquisa adquiridos fora da Universidade, de

atendimento & comunidade, de cursos de pds-graduacdo feitos e de

experiéncia profissional adgquirida em empresas privadas. Outros
28,58% consideram fundamental em suas atividades, oferecer a
informacado e aplicagdo de técnicas, estimular o racio-
cinio 1légico dos alunos, discutir com eles as principais
guestdes politicas e econdmicas do momento, enfatizando a
participacéao social dos mesmos nesses aspectos, criar
condigdes de questionamentos dos assuntos dados em aula e suas
aplicabilidades. 14,28% atribuem grande importancia a suas
atividades na medida em gue procuram fazer integracio entre
as disciplinas e distribuicdo equilibrada de aulas tebricas e
praticas. Outros 14,28%, enfatizam em suas atividades o uso de
recursos e técnicas para motivar os alunos e 14,28% nao

responderam essa questdo.

*A minha atividade docente & facilitada tendo
em vista a formagdoc na area na graduacgdo e
pos-graduacdo, associada a experiéncia profis-
sional em pesguisa privada”. (CF1l2)

*acredito gque tenho trés objetivos a cum-
prir: primeiro & passar informag¢bes técnicas
da forma mais didatica possivel, estimulando o
raciocinio 1égico dos alunos; em segundo,

- mostrar o lado politico (prbé-adlcool, por ex.)
gue esté associado & tecnologia de produgdo;
em tercelro, estimular em cada aluno o
sentimento de cidadania, fazendo-os ver gue
todos nés temos responsabilidade por aguilo
gue acontece na sociedade®. (TA08)
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3.7. COMO Q PROFESS0OR ACREDITA QUE SUAS ATIVIDADES SAO

COMPREENDIDAS PELOS ALUNOS

Uma outra questdo gue consideramos pertinente, foi

tentar averiguar, a partir da percepgido dos professores como
eles acreditam gue suas atividades em sala de aula, Suas
fungdes como professor, sdoc percebidas pelos seus alunos. 64,28%
dos professores colocam gue seus alunos reconhecem suas
atividades como rigorosas, porém importantes, boas em funcgdo do
assunto transmitido e de avaliacgles feitas no final do curso.
Acreditam serem percebidos como democraticos, estimuladores de
debates e nfo como alguém que sabe mais gue o outro. Qﬁtros
21,44% dos professores colocam que é dificil genera-
lizar, acreditam gue os alunos reconhecem neles &

tentativa de transmitir conhecimentos ligados & realidade.

14,28% ndo responderam essa questdo.

3.8. COMO O ALURO SE RELACIONA COM SEUS PROFESSORES

0 mnodo como © aluno se relaciona con seus
professores tambémn foi verificado. Dos 32 alunos gue
responderan essa indagacdo, 46,88% afirmam terem um bomn
relacionamento dentro e fora da sala de aula. Atribuem isso ao
féte de serem acessivels, amigos e experientes. 28,12% dos
alunos colocam gue as relacdes dependem do professor e da
disciplina gue leciona e 25% tem uma relagdo formal, vendo-os

somente Como mestres.
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"A minha relacdo com meus professores & pra-
ticamente feita em sala de aula. Na maioria
das vezes & muito boa, pols eu acho que con
suas experiéncias, os professores sempre ten-
tam dar aos alunos o melhor, ou o que
consideram o melhor. Eu reconhego e tento
retribuir”. (24-19)

"Na maioria sdo amigos de fécil acesso,ajudan-
do quando necessitamos de auxilio”. (27-29)

4

3.9. COMO ©O ALUNO SE RELACIONA COM SEUS COLEGAS DE CLASSE

Ainda a questdo da relagdo com colegas foi
indagada, com a finalidade de se verificar o relacionamento entre
alunos.wnos 33 alunos que responderan, 72,72% colocam que tém
relagbes boas com seus colegas e atribuem isso a afinidades
escolares e sociais e 27,28% afirmam gue as relagdes sdo
prejudicadas pela formacdo de sub-grupos na sala de aula, as

chanadas "panelinhas", pois elas levam a4 competigao.

Os depoimentos apresentados quanto a

percepgdes de alunos e professores de suas atividades na
Universidade, permitiram constatar pontos mais divergentes que

comuns.

Verificamos que os alunos atribuem a percepgdoc gque
tém de si mesmos &s suas participagdes em sala de  aula.
Essas sdo variadas, dependentes do "tipo" de professor, da
disciplina e da aplicabilidade do conteldo transmitido. Assim
evidenciamos que a pratica do professor em sala de aula

exerce influéncia significativa no comportamento do aluno, e em
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sua participagio. Essa relacgdo ndo & feita pelos professores,
que de um modo geral, véen seus alunos como passivos, imaturos e
desmotivados para com ¢ Cursc. A mesma percepgdo tém o8
alunos ao considerarem que suas atividades s&o vistas  pelos
professores com indiferenga. O gque ocorre entretanto, & que os
professores néo relacionam essa “passividade e desmoti-
vagdo" dos alunos, com suas fungdbes e atividades docentes.
Ndo véem que embora se considerem competentes, satisfeitos com
© modo gue transmitem conhecimentos, até com a  abertura  gue
oferecem em sala de aula para discussbes politicas e sociais,
os alunos esperam do professor mais do gue isso ou seja, gue
eles sejam antes de tudo, acessiveis 3s suas reals solicitagdes e
mais amigos. Parece-nos que essa dissondncia & atribuida a uma
auséncia de reflexdc por parte dos professores ac ndo perceberem
gque, sSe h& uma indiferenga dos alunos, eles podem até ser
responsdveis por ela. A partir do momento gue o professor se
coloca como dominador da acdc educativa, direta ou

indiretamente estd controlande seus alunos dentro e fora da

sala de aula, fazendo com gue o comportamento deles esteja

relacionados ac gue o professor determina.

Desse modo, podemos até inferir o que os alunosg
buscam em um professor. Que ele seja antes de tudo homem, no

sentido de sujeito gue reflete sobre sua agdo no mundo e sua

acéo educativa, nao se considerar superior por ser
professor e os outros ignorantes, por serem alunos. Como bem
colabora FREIRE (1983:2%), *...ndo podemos nos colocar na posigdo

do ser superior que ensina um grupo de ignorantes, mas sim na
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posigéo humilde dagquele gue comunica um saber relativo. (E
preciso saber reconhecer quando os educandos sabem  mais e

fazer com que e€les também saibam com humildade).”

Esse aspecto parece-nos claro nos depoimentos
dos alunos. Estes acreditam na relagao professor-aluno
\
estritamente relacionada com a afetividade, embora tivessem
atribuido o bon relacionamento, a forma como © professor
trabalha o contetdo, a metodologia adotada, seu
posicionamento politico. A afetividade, sendo mais destacada,
leva-nos a inferir gue ela & significativa. De acordo com
CUNHA (1988:147), "Parece conseqiiéncia natural que o professor
gue tem uma boa relag¢do com os alunos preocupe-se cCOm Os métodos
de aprendizagem...". Ressaltamos, porén, gque pode haver
professores gque ndo estejam preocupados com a relacaoc que tém
com seus alunos, mas estdo muitos atentos ao seu trabalho em

sala de aula.

Quante & relacd3c aluno-aluno, verificamos gue
predomina um bom relacionamento, embora critigquem a formagaoc
de sub-grupos. Em ambas categorias as relacgles se estabelecem
dentro da validade institucional. As relagdes amistosas levam &
cooperagaoc entre o©s amigos e a critica as chamadas "paneli-
nhas" também mostra um anseio de unido e cooperagao.
Assim, pelo visto, os alunos ndo sdo passivos. Procuram  uma
integracéo dentro  das condicdes do préprio  contexto

institucional em gque estéo inseridos. Retornamos a FREIRE
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(1983:63-64), gquando diz: "Se ndo houvesse essa integragdo, que é&
uma caracteristica das relagdes do homem e que se  aperfeigoa
na medida em que se faz “critico’, seria apenas um ser

acomodado (.....). E & porque se integra na medida em que se

relaciona, e ndo somente se julga e se acomoda, que o homenm
cria recria e decide”.

N

3.10. PERCEPCAO DOS ALUNOS E PROFESSORES QUANTO A PROFISSIONA-

LIZACAO DO CURSO DE AGRONOMIA

. outro aspecto importante para nossos objetivos foi
a questdao da expectativa profissional. Dos alunos que
responderam a pergunta referente a dque engenheiro agrénomo
esperam ser, 82,35% pretendem ser conscientes, bons
profissionais e atuantes politicamente. Atribuem isso ao fato de

serem bem conceituados na escola, competentes, seguros no

trabalho, conscientes do papel que irdo desempenhar,

equilibrados, dinimicos e capazes de resolver problemas que
surjam. Na Area especifica escolhida, pretendem atender os
anseios da comunidade. 11,76% n3o sabem no monmento e 5,89%
pretenden ser profissionais que atendam aos interesses do

empregador, com objetivo de maximizar a produgéo.

"Eu espero ser um engenheiro agrdnomo conscien
te malis voltado para o lado de protegdaoc am-
biental, lutando junto a classe agrondmica
pelos direitos da natureza acima de tudo.
Pretendo ser, e sou atuante na politica,
procuro sempre mostrar caminhos alternativos
que visem melhorar a gqualidade de vida.
Quanto & &rea em que trabalharei, ainda ndo me
defini, mas seja onde for sempre levarei esta
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bandeira”. (15~42)

"Espero responder as expectativas do meu pa-
trdo ou da firma que me empregar, da melhor
maneira possivel, e me esforcarel para 1isso,

levando tudo com a maxima responsabilidade*.
(1-42)

3.11. QUE PROFISSIONAL O PROFESSOR ESPERA FORMAR

Com relagdo & profissionalizagdo do curso de
agronomia, a primeira indagacgdo referiu-se a gque Engenheiro
Agrdnomo o© professor espera formar. 50% pretende formar
pons profissionais tecnicamente, conm visdo sdcio-econémica,
politica e critica da sociedade. Para esses professores, &
importante que o aluno saia da Faculdade com uma boa base
técnica (tedrico-pratica) mas que tenha também senso critico no
que se refere ao trabalho, a situagdc social, econémica e
politica do pais para ndo ser passivo e sim inovador, criativo,

sensivel e que interfira de modo transformador na sociedade. E

50% dos professores colocam que o importante na formagdo do
aluno é prepard-lo bem tecnicamente, para seren bons
aplicadores de tecnologia, especialistas numa drea,
capacitados para enfrentar e resolver problemas futuros com

sensatez. Um professor assim se expressou:

vcom condi¢bes de poder, -através de seus
conhecimentos técnicos, resolver problemas,
tentar dar solugdes, orientar, realizar
atividades, planejar as diferentes atividades
dentro da agropecuaria”. (AMO1)
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3.12. COMO O ALUNO ACREDITA QUE SEUS PROFESSORES ESPERAM QUE ELE

SEJA QUANDO AGRONOMO

Também procuramos verificar com os alunos gue
engenheiro eles acreditam que seus professores esperam formar.

bos 27 alunos que responderam essa guestdo, 51,85% consideram
que seus professores pretendem formar bons técnicos, gue saibam
executar as tarefas que lhes forem incumbidas, principalmente en
empresas rurais, além de serem também dinémicos e eficientes.
Para 29,63% dos alunos, os professores pretendem formar
profissionais competentes e 18,52% acham gue seus
professores ndo se preocupam com o futuro profissional de seus
alunos, principsimente os gue cobram aguilo gue ndo ddo e tem
medo até da concorréncia futura. Preocupam-se sim, com o nome da

Faculdade e deles mesmos:

"Acredito que, dentro da maioria, os profes-
sores formam engenheiros agrénomos bitolados

sem alternativas, enquadrados num mercado de

trabalho imposto por multinacionais,  por
grandes empresas, degradante, que leva o agro-
nomo a se desviar do seu real papel social.
A FCA atende a um mercado de trabalho que &
cedido pelas empresas vinculadas ao ensino de
modo geral, testando inseticidas, adubos e
outros, ao invés de buscar as respostas dos
problemas vigentes no pals, naoc esquecendo das
excegdbes & claro, que estdo aumentando”.
(16-4%)

3.13. CONTRIBUICAC DAS DISCIPLINAS PARA A FORMACAO PROFISSIONAL

HA OPINIAQ DOS ALUNOS

guanto &s disciplinas cursadas estarem contribuindo
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para a formagdo profissional, 41,18% dos alunos afirmam que
estdo colaborando plenamente. 38,24% colocam gue, embora
contribuam, hé& necessidade de serem menos informativas, mais

préticas e melhor ministradas. E 20,58% afirmam que o guadro

disciplinar & variado. Algumas contribuem e outras nio. Os alunocs
ressaltam gue as disciplinas do Basico nfo sdo importantes para a

]
formacdo profissional.

Pelos depoimentos dos alunos quanto & profis-
sionalizagdo do Curso de Agronomia, percebemos gue ha uma certa
consciehtizagéo por parte deles do profissional gque pretendem
ser. Estabelecem estreita relac@o entre competéncia e sucesso
profissional de um modo bem individualista, de interesse préprio,
desvinculado de um contexto gque leve enm conta anseios
comunitirios. Outros vinculam a futura competénecia a interessecs
da comunidade, apresentando uma consciéncia de classe, assumida

antecipadamente, gue visa acdes profissionais de transformacgéio.

Quanto aos professores, seus depoimentos mostram
uma visdo similar a dos alunos. De um lado, agqueles gue pretenden
formar profissionals competentes, com uma vis&o critica adeguada
& situacdo tecnoldgica, econdmica, social e politica vigente no
pais. Cutros consideram a importéancia de formar bons
profissionais, apenas competentes e aplicadores de tecnologia.
confirma-se neste Gltimo aspecto, a percepgdo dos alunos que
acreditam que seus professores pretendem formar bons técnicos,

agrénomos gue saibam fazer, executar coisas. Neste aspecto, para
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eles as disciplinas estdo de uma certa maneira colaborando para
essa formagidoc e condiz com o engenheiro agrénomo gque pretendem
ser e que professores desejam formar. A ressalva que fazem &

guanto as aulas praticas que consideram insuficientes, o que néo

se confirma nos depoimentos dos professores, que afirmam que as
suas disciplinas além de fornecerem conhecimentos especificos e
vde aplicagdo de tecnologia, estabelecem relagdo direta entre a
teoria e a pratica. Entretanto, isso ndo quer dizer gue em termos

guantitativos, déem mais aulas praticas gque tedricas.

A questd3o da pratica ou de se “praticar" agronomia,
g

.

& uma discussio que sempre estd acontecendo na maioria dos Cursos

[

e o de Ciéncias Agrarias ndo foge a regra. Os professores sabem
gue ndoc & possivel o aluno "praticar" todas as especialidades que
poderid desempenhar futuramente. Porém, ndo podemos esguecer da

ansiedade que tem ¢ aluno de sentir gque a teoria dada esteja

relacionada a uma pratica, principalmente no  momento da

transmissio do conhecimento. Embora mudangas tecnolégicas e
econdmicas estejam acontecendo diariamente, a teoria desvinculada
de uma préatica pode ser sentida. Se os alunos apontam essa
deficiéncia, acreditamos que cabe ao professor supri-la. Como
cabe a ele refletir, antes de tudo, o perfil do profissional que
ele imagina para essa nossa realidade e depois discutir contefldo,
ﬁetodologia de ensinoc e os valores com os quais ele gostaria dgue
esse profissional tomasse contato. Ndo é possivel uma postura de
neutralidade. Ou ele pretende formar um técnico, ou formar um
técnico reflexivo. Dai verificar se had uma conexdo lbégica entre

os valores e o contefido com que ele trabalha, com a metodologia
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gue adota. Refletir sobre estas questdes deve ser a preocupagdo
do professor enguanto educador:- para gue serve a escola, além de
transmitir conhecimento e estimular o aluno a pesquisar novos

conhecimentos? Além disso, serve para mais alguma coisa? Ou ndo?

A escola se resume no valor tedrico? Ela é uma instituig¢3o na

gqual o professor desenvolve sb o valor tedrico? A escola---deve. -.

3

preservar a sociedade como ela & ou deve trabalhar para uma
mudanga social? Se o processo educativo & para formar agentes de
mudanga, o professor deve ter claro o gue mudar, o qué é
transformar alguma coisa, quais os tipos de transformagdo social
gue existem, a guem interessam, em gue o conteldo programitico, a
metodologia, a relagdo com o aluno favorece essa ou agquela opg¢do.
A resposta a estas guestdes ndo & uma tarefa individual. Ela &

coletiva e envolve os professores e alunos de um curso gue devem

tentar desenhar o perfil do profissional gque se gquer formar.

4. PERCEPCAO DOS ALUNOS E PROFESSORES, OBTIDOS NOS QUESTIO-

NARIOS, QUANTO A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

Partindo da necessidade de um levantamento mais
geral da avaliacgdo da aprendizagem da FCA e de seus principais
aspectos, apresentamos os dados obtidos nos gquestiondrios

aplicados a professores e alunos. Seguimos as mesmas categorias e
objetivos estipulados no Quadro I das paginas 68 e 69. Assim

procuramos caracterizar, nesse primeiro momento, como a avaliagdo

& "“vivenciada" pelos mais diretamente envolvidos.



109

0s resultados  obtidos estao apresentados
conjuntamente. Dado © nlmero elevado de depoinmentos dos
informantes e a excessiva repeticdoc, no corpe deste trabalho
colocamos apenas depoimentos representativos de alunos de cada

série e depoimentos de professores.

4.1. SIGNIFICADO DA AVALIACAO ATRIBUIDO PELOS ALUNOS

pDentre os 28 alunos gue responderam & (uestio,
39,29% declararam que a avaliagdo significa medida de rendimento,
de cophecimento e aproveitamento; 21,43% que a avaliacgéo
significa verificar aprendizagem, aproveitamento, desempenho e
raciocinio, Para 7,14% dos alunos avaliac8o significa o tipo de
prova gque o professor emprega e gue os alunos nao "podem"
discutir; para 7,14% significa a arma do professor e 25% atribuen
significados diversos ao termo: meios, obrigagdo, modo gque o

professor utiliza para poder verificar "decoragdoc" da matéria. Os

alunos também expressam seus sentimentos em situagdo de avaliagéo

e dio sugestdes:

"Teoricamente é um processco usado de varias
maneiras, para medir o rendimento e acompanhar
os resultados dos alunos. A avallacdo pode
mostrar ac professor o guanto ele estid sendo
Gtil ou o guanto ele realmente consegue
transmitir, dagquilo que tentou®. (15-42}

£ uma “coisa' chamada prova que nbés apren-
demos a responder sem discutir”. (25-1%)

sSignifica uma arma de dominio por parte do
professor em relagdo ao aluno". (33-22)

" o meio mais fécil para que o professor pos-
sa ter idéia do que o aluno sabe. A avaliagdo
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ndo mostra o real conhecimento adguirido por
implicar em varios fatores: condi¢bes de sal-
de no momentco da avaliacdo; uso de cola; prova
mal formulada, etc...”. (8-32)

*Verificar se o aluno tem condigBes de tomar

posigdo diante das situagbes gue haverdo de
surgir na sua vida profissional com base no

gque fol ministrado". (9-32)

"Uma obrigagdo chata que nos traz cansago,
nervosisme, stress, fadiga e pouco aprendiza-
do. Um Bl&-bl&-bl& de decorebas e pouca coisa
atiiv. (12-4%9)

"Mgtodo para se determinar o gquanto um aluno é
bitelado ou tem boa membdbria®”. (30-2%)

4.2. SIGNIFICADO DA AVALIACAO ATRIBUIDO PELOS PROFESSORES

Dos significados atribuidos & avaliagdo nos
depoimentos dos professores, 34,83% destes colocaram gue a
avaliag8o & uma forma de verificar o conhecimento adguiride pelo
aluno, o dominio de certos contelidos e o acompanhamento da

aprendizagem; 29,47% dos professores afirmaram que a avaliagéo
serve para medir a quantidade de conhecimentos, o aproveitamento

e o grau de aprendizagem do aluno. Para 14,28% a avaliac@io &€ uma
forma de verificar se os objetivos estabelecidos pela disciplina
foram atingidos. Outros 14,28% afirmaram gue a avaliacgdo
possibilita reflexdo sobre o desempenho e efetividade docente.

Para 7,14% a avaliac8o significa a atribuig¢io de um "valor".

“para mim uma verificacdo se o aluno domina
conceitos basicos, se utiliza o raciocinio
lbgico e o senso critico. Para tanto utilizo
avaliacbes na forma de prova com problemas
reals e questoes dissertativas fnunca
“decoreba‘’). O poder de persuasdo, facilidade
de comunlicacdo, etc. podem ser  avaliados
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através de semin&rios”. (TA09)

"Avaliagdo é o acompanhamento do processo de
aprendizagem de uma técnica ou teoria a fim de
poder «classificar graus de assimilagdo. Os
graus ndo dependem de tempo e sim do estado do

individuo. E um processo ndo competitivo e sim
qualitativo do grau de assimilagido®. (CF12)

¥ Acompanhamento entre uma situacfo inicial e
uma situac8o fina,l em termos de conhecimento
especifico da disciplina pelo aluno”. (ES02)

"Verificar se atingiram o objetivo proposto
inicialmente”. (BAl4)

"A avaliacdo “testa' a capacidade do aluno a
aprender e do professor em transmitir o
conhecimento. De acordo com o desempenho da
classe nos d& possibilidade de reflexdo sobre
© nosso comportamento como educadores”.(TA08)

nSignifica atribuir ao aluno um determinado

valor para o seu desempenho durante © curso”.
(ERO6)

Verificamos nos depoimentos que os alunos e

professores, ao atribuirem & avaliagdo o significado de medida, o

fazem especificando gue essa mede o rendimento, aproveitamento e
o desempenho do estudante. Entretanto, um ndmero consideravel de

alunos atribuiram outros significados ao termo como: meio,
obrigag8o, arma do professor e memorizacgdo. Levantaram criticas e
sugestdes quanto a ela, principalmente em "como" a avalliagdo &
feita em sala de aula. Se haA uma concordancia entre os
envolvidos de que a avaliacdo é medida, subtende-se que a critica
éue os alunos fizeram, & relacionada ao "como" & medido esse

rendimento.

Nos depoimentos dos professores gue colocaram a

avaliagdo como sindénimo de verificagdo de conhecimento,



112

aprendizagem, dominio de conceitos e objetivos estipulados, fica
claro que tencionam avaliar dentro das caracteristicas peculiares

de suas disciplinas.

A relagdo que se estabelece é com a escola do
péssado, tradicional, cujo enfoque & verificar o conhecimento do
.
aluno. A aprovag8o ou reprovacio se dava em termos do aspecto
cognitivo e que necessariamente o aluno tinha que demonstrar na
"prova", E diferente quando se objetiva a construcdo do
conhecimento com o aluno. Nesse sentido, ele teria condigdes de
identificar o dominio de contefidos. O conte@do em si possibilita
dar condigdes aos envolvidos de se organizarem, nio apenas no
ambito escolar. O significado da avaliacdo diagnéstica,

processual, conduz o© ensino e a aprendizagem, & mudancgas,

alteragbes e a propria transformacio.

Evidencia-se, portanto, que o ensino e a avaliagdo

sdo desencadeados a partir do contefido da &rea em gue trabalham e
o aluno deve dominar esse conteldo, para gque seja possivel
classificar o grau de assimilag¢do. Por outro lado, os alunos n3o
souberam especificar como a aprendizagem e o aproveitamento sdo
avaliados, nem estabelecer relagdes entre as disciplinas, os

contetidos e os objetivos. Embora sejam parte integrante do

processo, ndo participam dele, cabendo ao professor o papel

exclusivo de estabelecer os pardmetros da disciplina.

Os dados mostram ainda gque, para alguns
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professores, a avaliaglo possibilita uma reflexdo da eficiéncia
de seu trabalho. Entretanto nos depoimentos dos alunos, com

excegdo do depoimento 15, ndo existe referéncia a esse aspecto.
4.3. FINALIDADES DA AVALIACAOQ, SEGUNDO A PERCEPCAO DOS ALUNOS

s Foram 27 alunos gue responderam a guestdo e desses,
22,22% colocaram gque a finalidade da avaliag3o & verificar a
eficiéncia do trabalho do professor, se ele conseguiu transmitir
bem a matéria e se os alunos conseguiram captar ou aprenderam o
gque foi transmitido; 22,22% afirmaram gue a finalidade & aprovar
ou reprovar. Para 14,82% a finalidade é verificar condigdes de
aplicagdo do conheciﬁento na vida profissional. Outros 11,11%
afirmaram que a finalidade & de memorizag8o; 11,11% colocaram que
se avalia para atender os minimos estabelecidos pela burocracia e

assim prosseguir o curso ou ndo. Para 7,41% a finalidade &

verificar a aprendizagem e 11,11% atribuiram finalidades diversas

como: verificar atencdo na sala de aula; se o aluno tem condigdes

de continuar o curso (pré-reguisitos) e também para fins

administrativos.

*Para se saber se a matéria fol bem ministrada
e se fol bem assimilada pelos alunos e para
saber o Iinteresse do alunc e se ele
corresponde as expectativas¥. (1-4%}

“Com a finalidade de buscar um retorno do que
foi dado (algumas vezes). Na maioria das vezes
apenas para aprovar ou reprovar®. (11-3%)

"Yerificar se o aluno tem condicdes de tomar
posicdo diante das situacbes gue haverdo de
surgir na sua vida profissional, com base no
que foi ministrado®. (9-3%)
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"Hoje na Faculdade a avaliag¢do tem um sentido
de cobranca, esta meio descaracterizada. £ um
parédmetro para permitir ou ndo aoc aluno passar
de ano. Ndo tem funcionado bem, pois a essa
avaliagdo existem muitos jeitos de se burlar
(colas) que mascaram os resultados. Acho que
se avallia para medir o que decoramos. O ensino
estd decadente, conseglentemente a avaliagdo
estd falida hoje na faculdade. Salvo excecbes
& claro". {15-49)

"A finalidade & medir o quanto-o  aluno - me-
; morizou no decorrer da disciplina®. (19~4¢9)

"Em primeiro lugar, para ver se o aluno tem
condi¢bes de continuar o curso. Em segundo
lugar, para corrigir os erros, evitando gque
ocorra © mesmo nos anos seguintes. Em terceiro
lugar, para dar uma satisfacd8o aos ©brgédos
administrativos”. (14-4%9)

"Avalia-se com a finalidade de mostrar gque,

mesmo que ndo gquiséssemos, estamos atentos a
aula®, (25-1%9)

4.4. FINALIDADES DA AVALIACAO ATRIBUIDAS PELOS PROFESSORES

A avaliacdo para os professores tem por finalidade:

verificar conhecimento, dominio de conceitos, compreensdo e

resolucdc de problemas (28,49%). Verificar a eficiénecia do
trabalho do professor, detectar falhas de desempenho,
possibilitando corregdo e avaliar a participagdc do aluno
(28,49%). Para 21,44% a finalidade da avaliagdo é medir a
aprendizagem e os conhecimentos do aluno e para outros 14,44% @&

verificar mudangas no comportamento do aluno e alcance dos

objetivos. 7,14% ndo responderam essa guestédo.

"Tem por finalidade comprovar se o aluno
adquiriu conhecimentos suficientes para a sua
formagdo”. (H10)
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"Se o aluno domina conceitos b&sicos, se uti-
liza o raciocinio e o senso critico". (TAO08)
"Detectar mas interpretagbes e falhas nas
mensagens. Corrigir deficiéncias no desenvol-
vimento dos temas. Conhecer os pontos de vista

dos participantes sobre os assuntos, métodos,
objetivos, praticidade, atitudes e conceitos”.

(CF13)

“Avaliar a participacdo do aluno no curso ¢ a
minha prépria participacdo como professor®.
, (TAO9)

"aAvalio para medir o grau de aprendizado do
aluno®*, (DF07)

"Verificar se atingiram o objetivo proposto”.
(BA14)

Através dos depoimentos dos alunos observamos gue a
finalidade da avaliacdoc & bem diversificada, destacando-se o
objetivo de verificar a eficiéncia do trabalho docente. Os
professores também apontaram essa guestdo, porém deixaram mais
claro gue os aluncs que a avaliacdo fornece dados gue orientam as

reformulacdes do prdprio desempenho, incluindo nesse sentido a
participacdo do aluno, tanto em conteldoc como em plano de

trabalho. Apareceu novamente a idéia de avaliacdo como medida de

conhecimento.

o alunos indicaram con freqgliéncia ben
significativa, gque a avaliag¢8o tem por finalidade aprovar ou
fepruvar. Pressupomos, em relag¢do a isso, gue a avaliacgdo da
aprendizagem esteja sendo utilizada como um meio de controlar a
disciplina. Que desconsidera as especificidades e ritmos de
aprendizagem do alunc, limitando-se a aprovar ou reprovar. Por

outro lado, essa finalidade nd3c foi indicada pelos professores.
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Para o0$ alunos, a finalidade da avaliagdo
apresentou-se bem mais diversificada que para os professores.
Nenhum aluno referiu-se & avaliag¢do como fungdo diagnéstica ou
seja, gque a partir dela o professor pudesse fazer alteragdes,
verificar o gue ndo estd sendo realmente assimilado e quais as
razdes dessa ndo assimilagdo do contefido. Isso permitiu ressaltar
éue as diversidades de finalidades encontradas, relacionam-se
estritamente & auséncia de discussdes entre alunos e professores.
Quando indagados a respeito de dificuldades que encontram ao
serem avaliados, os alunos manifestam-se sobre a: »...auséncia
de dié&usséo, bate papo sobre a avalliagido que vamos fazer. Os
professores ndo querem nem saber. Vo dando a prova e pronto”.
(52). A avaliagdoc se desenvolve mais de forma unilateral. Apenas
avalia-se o aluno. As condigdes de ensino, a contribuicio da
escola e o proprio professor ndo s8o sujeitos de nenhuma

avaliacio.

0 professor tem que ter clarc para si, "por que"
avalia e o aluno deve saber as razbes e objetivos da avaliacdo e
néo apenas ter conhecimento de "como" serid avaliado. A finalidade
da avaliacdo & conseqgliéncia, dentre outras, da concepcdo gque o
professor tem de avaliagido e, necessariamente, o significado de
avaliagdo deve ser coerente com sua finalidade. Se ela implica em
um julgamento e diagnéstico total do curso, para futuras tomadas
de decisbes e agbes, os professores e alunos, Jjuntos, precisan
ter claros os critérios estabelecidos e assim, superar a funcio

burocritica da avaliagdo apontada de forma critica por alguns
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alunos.

4.5. MELHOR EPOCA PARA SE AVALIAR A APRENDIZAGEM, SEGUNDC OS

ALUNOS

Dos 29 alunos que responderam essa questdo, 44,83%
colocaram gue a avaliagdo deve ser feita durante o curso, ou
seja, mensalmente, no final do bimestre ou no final da disci-
plina. Ressaltaram a necessidade de avaliagdes intermedisrias,
para ndo ocorrer aclmulo de matéria e de +trabalhos. 24,13%
afirmaram gque a época vai depender da disciplina, da guantidade
de matéria apresentada, do professor e das condig¢des do aluno. No
entanto, ressaltaram que se dé ao estudante tempo para estudar
uma disciplina de cada vez. Para 13,80% a melhor época & no final
do semestre e apenas 10,34% consideram necessério avaliacdes no
final de cada tépico ou unidade. Dois alunos (6,9%) tém posicdes

diferentes. Um deles gostaria de ser avaliado todos os dias (29 ~

22) e outro colocou que a época ndo importa (30-22):

"Depois de um més de aula, outra aos 2 meses e
uma terceira no final do semestre. A avaliac¢do
que & feita 56 ao final, nos pega enforcados
com matérias demais e trabalhos a serem
entreques, ndo dando liberdade e tempo de
estudar com dedicag¢do. As vezes, tiramos notas
ruins por causa destes outros problemas
(cabeca cheia) e iriamos muito bem, se fosse
dada em época menos tumultuada®. (1-4%2)

*Durante todo o transcorrer do curso, ndo sb
por provas, mas comportamento dentro e fora da
sala*., (26-22)

"Deve ser feita a critério do professor e da
necessidade do aluno”, {(15-4%9)
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"Depende da quantidade de informag¢lfes dadas”.
(8-32)
"No final do curso®. (13~-4%)

"Ouando se encerra um tbépico importante de uma
matéria”. (25-1%)

4.6. EPOCA EM QUE OS5 PROFESSORES AVALIAM EM SUAS DISCIPLINAS

A maioria dos professcres (50%) afirmou que fazem
varias avaliagdes durante o desenvolver da matéria, independente
das avaliagdes formais estipuladas pela Faculdade, como também no
final de cada assunto. Outros, 28,58%, avaliam continuamente
(diariamente e semanalmente). Para 14,28% as avalia¢Bes s#o

mensais e 7,14% n&o responderam essa gquestio.

“Formalmente (prova~ trabalho- seminarioc) no
meio e no final do semestre letivo. Informal-
mente, todos os dias, fa¢o minhas observagdes
pessoais no gque diz respeito a: interesse pelo
assunto, participacdo nas aulas, (tedricas e
praticas), senso criticoc, consciéncia social,

etc.”. (TA08)

"Ao melio e final do curso provas parciais.
Durante todo o transcorrer do curso relatérios
de aulas préaticas de experimentacgdo”. (CS05)
“Durante todo o tempo de aula”. (ES03)
"Semanalmente®. (DF07)

"0 aluno & avaliado mensalmente". (H10)

Ao colocarem a palavra "curso", os professores estdo se referindo

a4 disciplina que ministram.
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4.7. QUANTIDADE DE AVALIAQOES QUE OS ALUNOS CONSIDERAM NECESSARIA

NO DECORRER DE UMA DISCIPLINA

Dos 32 alunos que responderam a essa indagacg8o,
53,13% ndo fixaram um nlmero, podendo ser de uma a quatro
avaliagdes e ndo esclareceram se & o suficiente para verificar se
realmente 'ocorreu aprendizagem. 15,62% afirmaram que o nQmero
vai depender da disciplina, de sua carga horaria, havendo até
disciplinas que ndo necessitam de avaliagdo. 31,25% dos alunos
ddo sugestdes quanto ao nimero de avaliacdes: nio haver acidmulo
de avaliagdes no mesmo periodo, avaliar quando houver contetdo

suficiente gue englobe o essencial da disciplina.

"Trés por matéria”. (1-4%9)

"Duas acho que & o suficiente, mas podem ser
feitas mais". (7-32)

"Depende da disciplina. Em algumas quatro ou

cinco avaliacdes ndo sdo suficientes. Em
compensagdo em outras, uma s6 j& é nmuito”,
(14-49)

"G nimero de avalia¢bes deve variar com a
disciplina e com a carga horaria da discipli-
na, mas consideraria como regra geral uma
avaliagdo para cada sete aulas dadas"™. (24-12)

"Apenas uma avaliagdo pode ser feita, se esta
compreender todas as Iinformacbes essenciais
que o aluno teve gue absorver. A avaliacdo
deve fazer com que o aluno raciocine e n3o
decore receitas". (5-3%)

4.8. QUANTIDADE DE AVALIACOES QUE OS PROFESSORES CONSIDERAM

NECESSARIA EM SUAS DISCIPLINAS

Quanto ao nimero de avaliagdes que os professores
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consideram necessdrias 35,73% colocaram que deve ser feito o
miximo possivel de avaliagdes durante o transcorrer da
disciplina, desde gque n&o atrapalhe o desenvolvinmento da matéria.

Essas avaliagbes podem ser em forma de provas escritas, de

relatérios e experimentos, como também avaliagdes di&rias, tanto

de —-contefido apresentado guanto de comportamento. 28,57% fixaram-

¥

trés avaliagdes durante o semestre. Outros 21,42% afirmaram que o
nimero de avaliag¢les val depender da peculiaridade da disciplina
como: extensdo do programa, conteldo, carga horédria, modo como a
disciplina & ministrada e da prépria clientela. Embora seja
dificil*avaiiar no momento da aula, permitem gque o aluno reflita
sobre seu aprendizado. E para 14,28%, duas avaliacdes formais sio

suficientes.

"A avalia¢do & um processo continuo. Vali do
inicio ao fim do curso”. (ES03)

"varias: duas provas escritas e sels avalia-
¢bes na forma de relatdrios de experimentos”.
(CS505)

"Todas as que for possivel. Cada sessdo & ava-
liada, tanto no seu contetido como na sua fina-~
lidade. A atuagdo e comportamento do aluno co-
mo produteo do programa de atividades, atuagdo
e comportamento do docente & analisado também.
A avaliagdo desta forma permite redirigir
objetivos, atividades e até o rumo do curso".

(CF12)
"No minimo trés”. (AMO1)

"Teoricamente apenas uma basta, porém, em
fun¢do do extenso programa, costuma-se dividir
essa avaliacdo em vérias, dependendo de cada
disciplina". (DFO07)

#"Ndo tenho claroc essa questdo, talvez com duas
avaliacbes formais seja possivel fazer essa
verificacéo, tal como venho  realizando®.
(TAOS)
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Verificamos, predominantemente nas respostas dos
alunos e professores, a necessidade de vé&rias avaliag¢des, ndo

deixando para avaliar apenas no final do perfodo letivo.

Os alunos ressaltaram que, devido as peculiaridades
das disciplinas, h& necessidade de se estabelecer com o professor
© ntGmero de avalia¢des necessidrias. Por isso, ndo colocaram
claramente gquantas avaliagdes sd0 necessidrias para verificar se
realmente ocorreu a aprendizagem. Essa posicio foi também
assumida por alguns professores, guando ampliam a questio e
ressaltam a importéncia de reflexGes com os alunos sobre suas
necessidades de aprendizagem. As sugestdes e criticas gque os
alunos fizeram guanto & época das avaliagdes, completa essa
discussdo. Embora ndoc expressem claramente, alunos e professores
deixaram transparecer a importéncia da fungdo diagnbéstica da
avaliagdo, da necessidade de uma pausa para refletir interesses,

necessidades e objetivos. A avaliagdo &, entdo, vista como

retomada da aprendizagem de forma dindmica e ndo como definitiva,

acabada.

Um outro aspecto considerado relévanta nos
depoimentos dos alunos, foi quanto & preparagd3o para as
avaliagbes. Julgam necessério que o professor leve em conta,
ﬁrincipalmente, as condigbes em gue o aluno estd no momento.
Notamos que, em relacdo a isso, alguns modelos de avaliagéo
consideram aspectos psicolégicos e remontam aos anos 60 e 70.
Possibilitam aos professores considerarem os processos afetivos,

emocionais também determinantes & aprendizagem. Isso resultou,
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especificamente na &rea da avaliagdo do rendimento académico, em
modelos alternativos como a auto-avaliagdo e as condigbes
existenciais do aluno. Subtende-se assim, a necessidade de cada

professor, enm sua disciplina, discutir essas questdes com seus

alunos,
¥

4.9. SIGNIFICADOS DE CRITERIOS DE AVALIACAO PERCEBIDOS PELOS

ATUNOS

Das respostas dos sujeitos (28), 50,00% colocaram
critério de avaliacdo como "modo" pelo gual se avalia um aluno,
meio de verificar o interesse do que foi ensinado e se © aluno
absorveu o ¢gue o professor ensinou. Também consideraram un
*método" para avaliar a aprendizagem; "maneira" de Jjulgar, bem
como “"fatos" e ‘"forma" do professor quantificar o conteGdo
assimilado e até o comportamento do estudante em sala de aulaj

10,72% consideraram critério como “"pardmetro" para classificagdo

do aluno. Outros 10,72% colocaram critério como sendo avaliagéao
do desempenho do aluno, das atividades desenvolvidas por eles nas
diferentes disciplinas e també&m a guantidade de conteGdo que foi
assimilado. Para 7,14% o critério fica a cargo do professor que
poder& avaliar qualidade e comportamento observavel do aluno.
Para 7,14% critério significa nota dada pelo professor, pela
participagdo e presenga. Um aluno (3,57%) definiu o critério como
sendo instrumento de avaliac8o e 4 alunos (10,71%) ndc souberan

responder.,
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"S&o modos de verificar se o aluno conse-
guiu absorver os ensinamentos do professor".
(4-32)

"Acho que seria o como o professor irad avaliar
¢ aluno; uma forma gue possa realmente saber
se o aluno aprendeu ou nio o que fol dado”. (7
_3Q)

"Um meio de ser justo para todos os que foram
avaliados pelo mesmo instrumento". (9-3%2)

: "E o fator que serd usado como .base  para
avaliar”. (15-4%)

#Parametros - que no caso da F.C.A. sdo
autoritérios sem o aluno poder discutir como
serd avaliado”. (32-29)

"Significa o desempenho de cada um e uma auto
eritica”. (2-3%2)

"Isto fica a cargo de cada professor, havendo
os que avaliam por quantidade, qualidade ou
por comparagdo”. (27-2%2)

wptividades desenvolvidas durante o curso as
quais podem ser atribuidos conceitos".(21-4%2)

nCritérios sdo os Instrumentos de que o
professor dispbSe para avaliar-nos. Pode

constar de provas, participagdo em classe,
trabalhos extras, etc...”. (5~ 3%)

Obs: Trés depoimentos ndo foram categorizados, em

virtude da dificuldade de interpretagio:

"S$30 critérios utilizados para se ter uma
uniformidade na avaliac8o”. {(3-3%2)

“Depende do ponto de referéncia®. (12-4%9)

"E uma coisa tdc complexa que foge a com-
preensdo”. (25-12)
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4.10. SIGNIFICADOS DE CRITERIOS DE AVALIAGCAO ATRIBUIDOS PELOS

PROFESSORES

Para 35,73% dos professores os critérios gue

utilizam para avaliar o rendimento académico s3o: participacio enm

sala de aula, aprendizagem de conceitos, raciocinio, capacidade

de abstracdo e de relagdo de temas e desenvolvimento de espirito
critico. Outros 28,57% tém como "critério": provas, apresentagdo
de semindrios, provinhas, relatérios e trabalhos praticos. Para
21,42%  “"critério" seria nota e férmula de provas tedricas e
"média® de notas dos relatdrios, 7,14% ndo definem nenhum

critério e 7,14% ndo responderam a questio.

*Basicamente a capacidade de abstrac¢ido, de
relacionar temas especificos com os gerais e
de dominio dos assuntos técnicos relacionados
com a disciplina®. (ES02)

"Avaliacdes da assimilacgé&o das técnicas
ensinadas, do raciocinio desenvelvido e da

capacidade de associagdo da técnica (ou da

melhor técnica) com a situacdc - problema”.
(ERO6)

w1, Dominio de conceitos basicos; 2.
Utilizagdo de raciocinioc légico; 3. Presenca
de espirito critico; 4. Facilidade de
comunicagdo e 5. Participac¢do na disciplina e
na vida académica®. (TA09)

“"provas, tebrico - praticas, relatérios e
provinhas semanais". (DF07)

"Notas de provas (média) mais  atividade
(relatbrios que geralmente ni&oc valem nota,
mas sim participagdo: 0,5 ou 1.0 ponto na
média dependendo da c¢lasse ou numero de
relatérios entregues)}®. (TAQ9)

"N&0 ha critério definido*. (ES03)



125

4.11. PERCEPCARO DOS ALUNOS, SOBRE OS INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

AOS QUAIS SAO SUBMETIDOS

Os alunos, guase que na sua totalidade (93,55%)},

colocaram gque os instrumentos utilizados para avaliar seus

rendimentos s#o variados: provas escritas e orails, trabalhos

%

individuais e em grupo, projetos, relatérios, seminarios,
trabalhos praticos de laboratério, trabalho de revisao
bibliogréafica.

#"provas,; trabalhos individuais; trabalhos enm
grupo; provinhas; projetos; relatérios; semi-
narios". (1-49)

"0s instrumentos variam de disciplina para
disciplina e com provas praticas. J& as provas

escritas cobram conhecimentos tebricos". (24-
18)

outros alunos (6,45%) ndo responderam diretamente

essa gquestdo, mas apresentaram algumas sugestbes com relagao ao
que deve ser uma prova. Esta deveria estar voltada a prética
profissional, levar o aluno a demonstrar o dominio da teoria e

pratica, e ser um trabalho voltado para a realidade.

"Um prova mais voltada a pratica do agrdénomo é
fundamental. Uma prova que demonstra o dominio
da teoria e da prética. Um trabalho voltado
para as circunstancias da vida pratica real”.

(6-32)
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4.12. INSTRUMENTOS E TECNICAS DE AVALIAGAO UTILIZADOS PELOS

PROFEGSSORES

Um nimero significativo de professores, (85,72%),
colocou que as técnicas utilizadas para avaliar seus alunos séo
variadas: provas escritas e orais, provas préticas, projetos,
trabalhos tebricos e prédticos, semindrios, relatérios de aulas
préticas e observagdo do comportamento do aluno. Para 7,14%,
instrumento & tido como "situacdes de avaliagdo" e 7,14% nédo

responderam a guestio.

"pProvas gerais (2), relatdrios de aulas
praticas (6), exercicios para casa ou classe e
chamadas orais®”. (BAl4)

"Observacdo atenta de: comportamento durante
o curso; material escrito apresentado e
participagdo em atividades desenvolvidas®.
(ES02)

» Situacgbes para avaliagdo: Saber relatar as
informagbes fornecidas em aula; saber resolver
problemas praticos utilizando a teoria; saber
raciocinar nas situa¢bes mais diversas".(CF1l)

Para efeito de andlise e discussdo a questédo dos

critérios e técnicas fol debatida conjuntamente.

Em primeiro lugar, foram apresentados oS
dépoimentos dos professores gue procuraram diferenciar
critérios de instrumentos. Assim, do total investigado, alguns
professores fazen essa distingdo. Outros, nao souberan
diferenciar critério de técnica, ou seja, critério para eles &

prova e técnica. Para outros professores critério significa
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"prova" ou "nota" e instrumento seria prova, nota e situagles de

avaliacao.

Outros professores s6 souberam expressar as

técnicas e um deles colocou critério como sendo férmula e ndo
especificou as técnicas. Este altimo, portanto, ndo soube
¥

apresentar os critérios gue utiliza para avaliar a aprendizagenm

de seus alunos. Assim se expressou:

"Através da férmula (Pl x 06,4) + (P2 x 0,4) +

. (R x 0,2)= média, onde Pl e P2 sdo provas
tedricas parciais e R média das notas de
relatbrios de experimentos”. (CS505)

Foi verificado nos guestiondriocs gue a questdo
sobre critérios de avaliacdo ndc & clara para os professores. 0s
que trataram o tema o fizeram estabelecendo com o critério,

indicadores quantitativos do desempenho (notas), mas néo

relacionados com objetivos (no caso da disciplina). O que & mais
problemitico nesses dados, & a auséncia de um indicador que
represente a idéia qualitativa de critério, que implicaria em

aspectos ndo mensuréveis da avaliacgdo.

A literatura indica nesta guest@o que o professor
déve ter claro o sistema de avaliacioc (processos, critérios,
padrdes e simbolos) gque utiliza, sua validade, preciséo e
realismo. Isso permite uma avaliagdo mais justa e coerente com o
nivel de desenvolvimento do aluno, com os objetivos da disciplina

e atividades que desenvolve. " Ser preciso" envolve a busca de
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dados seguros, informagdes que possam fundamentar o julgamento. O
realismo implica em que o sistema de avaliagdo seja adequado &
realidade sbécio-cultural onde se insere e permita adaptagdes a

atualizagdo. Portanto, em se tratando de provas dissertativas ou

objetivas, o professor deve saber que s8o trabalhosas e exigem
clareza em alguns aspectos como: preparo das. guestSes, julgamento
das respostas, fatores gue interferem nas notas alcangadas,
habilidades mais solicitadas dos alunos, resultados verificados,
dmbito alcangado pela prova, atribuigdo das notas e os efeitos
provaveis na aprendizagem. Por outro lado, os instrumentos de
medida é&ucacianal, guando bem elaborados, permitem até estimular
a aprendizagem do aluno. Além disso, a capacidade de elaborar e

implementar instrumentos & adquirida pelo professor através de

sua experiéncia profissional.

4.13. APRESENTACAC DOS RESULTADOS DA AVALIAGAO, NA OPINIAO  DOS

ALUNOS

Os alunos afirmaram em sua maliloria {66,67%) que a
apresentacdo dos resultados da avaliagdo & feita através de notas
fixadas no mural do departamento. Outros 20,00% consideram gque o
modo de apresentacdo ndo permite gue haja discuss@o em sala de
aula. Afirmaram gue a maioria dos professores nao mostra a
"prova® e ndo debate os erros e acertos dos aluncs e para 13,33%
a apresentacio & variével, havendo alguns professores dgue

comentam a avalliagdo.
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"Através de um simples e inexpressivo quadro
de notas”". (26-2%)

#"70% das minhas notas somente foram expressas
numa folha num quadro. Na minha opini@o & um
absurdo, & direito do aluno ver a prova;
deveria ser um dever do professor sempre
debater a prova e o porque da sua corregao”.
(6-3¢2)

"Diversas maneiras. Alguns professores até
costumam ndo mostrar os resultados para forgar
g a estudar mails. Geralmente sdo apresentados
por notas em um quadro. Os professores de
melhor nivel trazem as questdes gue foram mals
erradas para ensinar e para os alunos tomarem

ciéncia. Outros apenas se prontificam a
atender, quando sdo solicitados, em suas salas
e outros nem isso fazem”. (15-49)

-

4.14. APRESENTACAO DOS RESULTADCOS DA AVALIACAO, NA OPINIAO DOS

PROFESSORES

Para 35,72% dos professores, a apresentagdo dos
resultados da avaliagdo & feita através de notas fixadas no mural

e discutido o aproveitamento com a classe, ou individualmente,

guando necessdrio. Outros 28,57% apresentam as notas também no

mural, porém nio discutem os resultados com seus alunos e 28,57%
fazem a apresentacdo de um modo informal, de modo a ndo valorizar
tanto a apresentacio numérica (através de notas) e sim preferindo
uma maior interacgdo, proporcionando ao aluno um gquestionamento de

sua prépria avaliacdo. E 7,14% ndo responderam a questio.

"Notas individuais, com discussdo. As vezes
em grupo”. (AMOl)

"Através de notas afixadas. Sempre
posiciono-me  abertamente para discutir o
critério de nota e solugido das questles,
gquando sou procurado®. (ER06)
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"Notas variando de zero a dez, cuja lista de

nomes dos alunos é afixada no quadro de
avisos". (H10)
"Sem dar grande importdncia a qualificacgdo
numérica. Trata-se de corrigir as respostas,
agbes, opinides, entre outras coisas, e
conhecer a raiz de sua existéncia. Permite-se
gue o aluno medite sobre sus  prdpria
avaliagdo., Também se permite que avallie a
forma da avaliagdo de forma de orientar ao
docente. Estimula-se a avaliagdo interpessoal,
, ou grupal. Analisa-se a atuacdo da eguipe e
dos individuos na equipe”. (CF12)

Observamos, pelos depoimentos, gue a simples
apresentacdo das notas através do mural ndo satisfaz o aluno.
Verificgmcs gue eles querem discutir a avaliagdo com os
professores, saber o " porgue" dos erros para poder soluciona-~
los. BAlguns professores afirmaram gue discutem os resultados da
avaliacéao, mas oS alunos esperanmn uma discussao mais
personalizada. 0 ¥"feed-back" de provas, ou de trabalhos,
relatdrios e projetos & indispensével no processo avaliativo.
Porém o nimero elevado de alunos numa classe (no caso da FCA de
80 em média) dificulta essa tarefa. Por outro lado, verificamos
gque existem professores que fazem guestdo de discutir as provas,
dando ao alunc o retorno gue necessita. S&o professores gue
encontram em suas disciplinas meios alternativos para gue isso

seja realizado.

As respostas dos alunos a essa questao,
assemelharam-se, de uma certa forma, a aspectos referentes a
finalidade da avaliacdo respondidas anteriormente, onde eles

enfatizaram o aspecto classificatédrio da avaliac8o. Assim, a
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classificagdo registrada num mural, através da "nota", nao
possibilita uma reflexdo sobre o ¢gue estd sendo avaliado.
Também, cria um certo constrangimento principalmente naqueles gue

tiraram '"notas ruins" e s&o automaticamente classificados de

“"inferiores". O modo de se apresentar os resultados da avaliagdo
através do quadro, exposto a olhares de alunos e professores,
possibilita o surgimento de rétulos. Se ija na primeira
apresentacdo do ano o aluno & considerado “bonm", ‘'mé&dio" ou
"inferior", corre o risco de permanecer na mesma posicdo até o
final do ano ou até do curso.

4.15. DIFICULDADES E/OU PROBLEMAS, ENFRENTADOS PELOS  ALUNOS,

EM SITUACAO DE AVALIAGAO

Os alunos, na sua maioria (55,18%), colocaram gue a
dificuldade ou problema gue encontram, diz respeito ao tipo de

guestdes formuladas pelo professor, as quais, em grande parte das

vezes, nio sdo claras, ndo tém relacdo com a disciplina e exigem
que o estudante “"decore". Outro problema levantade, refere-se ao
tempo gque alguns docentes pedem aos alunos para redigirem as
respostas. Questionam ainda, o fato de o professor ndo entender o
gue © aluno escreveu, tirando a liberdade de se expressar Ccom
liberdade. Outros alunos (24,13%) atribuiram a si préprios as
&ificuldades em situagdo de avaliagd3o como: esguecimento,
principalmente de detalhes; forma de redagdo; falta de atencdo as
aulas e tensdo e preocupacgdo em atingir a nota. Para 13,8%8% as
dificuldades s8¢ variadas: fatores extra-classe, falta de

material para estudar, falta de vontade, guantidade excessiva de
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matéria e falta tempo para estudar, dificuldades de expressar
como o professor deseja, aulas mal dadas e a é&poca das ava-
liacdes. Apenas 6,80% nio apontam nenhuma dificuldade com as

avaliagbes, pois estas j& se tornaram um hébito.

"ouando & uma pergunta tipo "decoreba", onde,
. por _exemplo, & pedido um nimero que limite o
teor de enxofre no solo (teor basico). Detesto
isso, e ndo decoro numeros gue pouco
representam, ou melhor, podem ser substituidos
por um bom entendimento da situagdo”. (5-32)

"Saber o que ¢ professor quer para responder a

sua maneira. A dificuldade estd na falta de
. liberdade para expor a guestdo a minha

maneira®. (26-22)

#"As vezes temos varios problemas extra- classe

ou extra-escola que estdo nos atrapalhando e

prova nenhuma escolhe o dia que vocé esta bem

de cabeca e de espirito para estudar e

assimilar a matéria®. (1-49)

0 habito de ser avaliado ja se tornou rotina

entdo eu encaro com muita tranguilidade”. (4-
42)

4.16. DIFICULDADES E/OU PROBLEMAS QUE 0S8 PROFESSORES ENCONTRAM

AO AVALIAR O RENDIMENTO DOS ALUNOS

Para 61,55% dos professores as dificuldades gao
variadas. Mostram-se  preocupados com: tipos de questdes gue
melhor avaliem; fazer o aluno entender gue o nlmerc (nota) nao
mede o aproveitamento; serem justos na avaliagdo; o risco de
subjetividade na corregio das questdes; o medo que os alunos tém
da avaliacio; preocupagdo em saber se o aluno assimilou o

conhecimento, e o aciimulo de provas. 15,38% apontaram problemas
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especificos na elaboragic das questdes e meios gue permitam uma
melhor avaliagdo. Outros 15,38% ndo encontram nenhum problema e
7,69% atribuiram dificuldades do aluno, ou seja, hd por parte dos

alunos pouca capacidade de sintese e de incentivo pessoal.

"Risco da subjetividade do professor ao cor-
rigir as questdes®. (CS05)

"1 - O medo que os alunos tém da avaliagdo,
pols a avaliagdo muitas vezes & utilizada como
forma de press&c sobre os alunos.

2 - O tempo necessirio para se poder avaliar.
3 - 0 acimulo de matérias e de provas, espe-
cialmente em final de semestre”. (ES03)
n"Elaborar gquestdes claras, que ndo déem margem
& diavidas, que sejam de raciocinio sobre o
assunto ministrado”. (TA09)

"Falta de mecanismos de avaliagdo mals apro-
priados que permitam uma melhor avaliagdo dos
alunos*. (H10)

"Ndo encontro problemas”. (CF12)

"0 uso fotogr&fico das respostas de livros ou

apostilas. Pouca capacidade de sintese e de
incentivo pessocal®. (CF13)

Os professores, de um modo geral, apontam
dificuldades gque sentiram em realizar a avaliagdo de seus alunos.
Percebemos gue é neste momento que eles precisam ter, con
seguranca e clareza, seus principios na drea em gue atuam, pois &
neste momento gue os alunos fazem uma andlise do gue o professor

propds em termos alternativos.

4.17. SENSIBILIDADE DOS ALUNOS EM SITUAGAOC DE AVALIACAO

A maloria dos alunos (48,16%) sente-se ansiosa,
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atribuindo essa ansiedade a nervosismo, tensdo, cansago e

repressdo. Esses estados sdo gerados pela falta de fungdo da
avaliacdo, por ela ndo avaliar a real situagdc da aprendizagem do

aluno e também fato de as questdes serem mal formuladas. 22,22%

sentem~-se bem em fungdo da seguran¢ga no conteQdo. Para 18,51% a

sensibilidade depende da disciplina. Se esta for interessante e

£

tiver sido bem dada, sentem-se bem. Caso contrério, nado.
Expressam ainda, o aspecto negative da memoriza¢do para as
provas, o que os faz sentirem-se irritados e apreensivos. E
11,11% sentem-se indiferentes em relag8o & avaliagdo, achando gue

esta & necesséria, fundamental para a aprendizagemn.

"principalmente reprimido, pois as provas,
principal meio de avaliagdo, ndo tém nenhuma
funcdo didatica”. (19-4¢2)

"Mal. Se estudo um dia antes de gqualquer prova
tiro uma boa nota igual a quem estudou dois
dias ou mesmo guem colou. Acho o critério
injusto e gue ndo avalia a real situacdo do

aluno®. (26-2%)
"Calmo quando conhego a matéria”. (10-32)

"Dependende da matéria e do professor, e do
guanto eu sei, posso ficar nervoso, pois estou
correndo © risco de ndo passar e atrapalhar o
curso normal da Faculdade; mas geralmente es-
tou segurc nas provas. Quandoc a prova ne
surpreende em termos de nivel, muito decorati-
va, exigindo coisas desnecessérias fico profun
damente irritado e sentindo que o professor
nido estd habilitado a me avaliar! Tenho
vontade de inverter a situa¢do e avalia-lo
para conferir o que realmente ele &"., (15-49)

vIndiferente®. (3-3%)

¥Para dizer a verdade, acho gue eu me acostu-
mel Aas avaliag¢bes. Nunca parel muito para
pensar se elas sdo justas ou ndc. A avallagdo
& necessaria. Creio que se alguém j& tivesse
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achado algo que substituisse a avaliagdo, esta
jé& teria sido abandonada”. (14-4%)

Nio responderam: (2}, (6), (11}, (22), (23), (25),

(34).

Pelos depoimentos apresentados verificamos gque a
maloria dos alunos ndo se sentem & vontade em situagdo de
avaliaclo. 0Os sentimentos estdo carregados de tensdo emocional e
ansiedade. © aluno ndo atribuiu apenas a si proéprio essa
situacio, mas também ao professor e ao tipo de prova com gquestles

mal forﬁuladas, além de guestionar a capacidade do professor para

avalid-los.

Foi ocbservada uma estreita relacdo entre as
dificuldades apontadas pelos alunos e o gue sentem no momento da
avaliac¢3o. A ansiedade estd aliada & questbdes mal formuladas,
guestdes que exigem memorizagdo e o tempo insuficiente para fazer
a prova. Mesmo nos depoimentos em gue os alunos apontaram
problemas particulares, deixaram perceber gque sdo dificuldades
gue se relacionam ao modo como o professor exige gque eles
respondam as guestdes. Elaborag¢do de guestdo, tempo de resposta,
tipo de redagéo e época de avaliacdo s8o os maiores problemas gue

os alunos enfrentam.

£ importante neste momento, valermo-nos das pala-

vras de MARTINS (s/d: 13):
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"A ansiedade leva a um estreitamento do campo
perceptual de forma que o individuo ansioso
perde a visdo das circunstédncias mals amplas
4s quais um problema possa estar ligado e ndo
pode ver claramente quals os meios  para
solucion&-lo. Como resultado, o comportamento
do sujeito ansioso & caracterizado @ pelo
esteridtipo e pela rigidez na realizagédo.

caracterizado pela falta de qualidades de

abstracdo e de flexibilidade nas func¢des
mentais superiores"”.

Por outro lado, as dificuldades gque os professores
colocam sd8o diferentes das apontadas pelos alunos. Mostram-se
preocupados em melhor avaliar, mas em nenhum momento apontam os
mesmos _problemas do aluno principalmente guanto ao medo ou

tensbes experimentadas em situagdoc de avaliacgéo,

4.18. PERCEPCAO, PELOS PROFESSORES, DO SIGNIFICADO QUE 8131

ALUNOS ATRIBUEM A AVALIACRO

Dos professores investigados, 42,87% acreditam gue

seus alunos acham adequado o modo como sdo avaliados, pois
procuran elaborar bem as questdes, relacionando conceitos
tedricos com situacdes reais. Os critérios sdo claros, e
acreditam ¢ue os alunos ndo encaram a avaliagdo como pressdo ou
punigdo, Outros 21,42% acreditam gque seus alunos consideram suas
avaliagdes exigentes, trabalhosas, cansativas e geradoras de
énsiedade, devido &s caracteristicas de suas disciplinas. 7,14%
dos professores verificaram a necessidade de mudanca na avaliagdo
a partir da solicita¢do feita pelos prdéprios alunos e 28,57% néo

responderam essa guestio.
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" Adequada, uma vez que procuro, na elaboragdo
das questdes, relacionar conceitos tedricos
emitidos com situacfes reais a serem encontra-
das na pratica". (CS05)

"Nunca ful questionado. Acredito que tanto as

exigéncias de prova (e projetos) como os
critérios de nota estejam sendo bem aceitos”.

(ERO6)

"Como realmente uma avaliacdo e ndo como
pressdo ou punigdo". (ES03)

"Uma situagdo cansativa, de ansiedade, vias
necessaria”. (DF07)

"Exigente e bem preparada”. (BAl4)

"Quando passei um questiondrio de avaliag¢do do
curso e do professor, boa parte destes alunos
acha que a avaliagdo deveria ser mudada, isto
é, para os alunos eu ndo os avaliel bem. Dessa

forma pretendo fazer algumas modificac¢bes na
forma de avaliacgdo®”. (TA08)

4.19. SIGNIFICADOS DA RECUPERACAO, ATRIBUIDOS PELOS ALUNOS

O0s alunos na sua maioria (62,30%) consideraram

vidvel essa forma de atividade, por dar uma oportunidade a mais

ao aluno, levando~-o a estudar sozinho, Outros 22,58% ndo
co&sideréram v&lida a recuperacdo, pois ndc se aprende com ela,
ndc se recupera nada & apenas Yempurra o aluno" para o© ano
seguinte, e 6,45% colocaram gue a importéncia & apenas para
atingir_nota. Também 8,67% apresentaram algumas sugestdes para a
recuperagdc quanto & época das provas, para um peripodo due
realmente avalie a aprendizagem e, finalmente, gue se mude o0
termo Yrecuperacdo” gue muito se assemelha ao ensino da 12 e 2¢

graus.
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"E uma forma de atividade justa para o aluno
gue  ainda ndo tem condi¢bes minimas para ser
aprovado e que oferece mals chance para o
aprendizado”. (24-19)

"Ndo & lideal. Um aluno que ndo aprendeu
durante o ano, ndo & na recuperagdo gque val
aprender. Para algumas pessoas, a recuperagic
funciona como tébua de salvagio, ou seja,
estudam pra valer, sb na hora da recuperagdo.
*Pra que estudar o ano todo, se eu posso
estudar s6 no final?" (14-4%)

"Aceitavel, apesar de 'magante”, por ser feita
logo apbs a tltima semana de provas e vocé es
téd esgotado totalmente apds tal semana, para
poder ter vontade ou 'pique” para estudar para
a recuperagdo. Deveria ser melhor estudada,
guanto & data de aplicagdo". (1-4%2)

"Acho plenamente viével, desde que haja real-
mente uma avaliag¢do do aluno gue precisou da
mesma’. {9-3¢)

"Em 12 lugar, acho gque para comegar, deve-se
mudar o nome da recuperag¢do. Recuperag¢do & um
termoc muito associade ao esguema de ensino de
1¢ grau. Questiono muito se ela & necessaria,
mas por outro lado deve ser dada uma chance. A
vida do aluno tem contratempos e problemas,
principalmente no comego, que podem levar um
bom aluno a precisar de recuperacgido. Mas se ©
sistema de avaliagdo fosse reformulado (sem
provas ou outro tipo) acho gque ela seria

totalmente desnecessaria”. (15-49)

4.20. PERCEPCAC, PELOS ALUNOS, DO SIGNIFICADO QUE 0S PROFESSORES

ATRIBUEM A RECUPERACAO

ﬁfofessores
passar para
professores
trabalhar

recuperacao

Do total, 31,04% dos alunos acreditam gue os
entendem a recupera¢do como uma forma de o aluno
outro ano e uma chance a mais; 20,70% opina gue seus

ndc sdoc favordvelis & recuperagdo, pois eles terdo gue

17,24% acredita gue eles aceitam bem a

e 17,24% considera gue cada professor tem um modo de
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ver a recuperagdo, como por exemplo: normal para alguns e
desnecesséria para outros. E 13,78% dos alunos nido sabem o due

seus professores pensam a respeito.

"Como uma segunda chance para o aluno, sem
preocupac¢do didatica, e sim medindo o grau
desconhecimento do aluno®. (19-4%)

"Como uma forma de prender ¢ aluno ou mesmo de
se livrar dele. Acho que eles no fundo, nao
devem gostar muito”. (13-4%2)

"Desnecesséaria (tira-lhes um pedacgo das
férias®. (33-29)

"Para os professores a recuperagdo & boa e
aproveitavel"”., (30-22)

"yilida também, pois alguns alunos podem
sentir maior dificuldade gue outros". (05-32)

vMuitas vezes eles desprezam o aluno gue
precisa da recuperagao achando mesmo qgue
aguele aluno é Inferior e muitas vezes tem
razdo. Outros simplesmente usam-na porgue
existe e, ha outros que realmente querem

recuperar o aluno®. (15-42)

Um aluno apresentou a seguinte sugestao:

#Acredito e também gostaria gque esta atividade
fosse explorada no maximo pelos docentes para
gue se verifique mudang¢as positivas e
atualizadas, acompanhando a vida pratica gue
nos circula”. (06-39)

4.21. SIGNIFICADOS DA RECUPERAGAC, ATRIBUIDOS PELOS PROFESSORES

0s professores, em geral (50%), consideraram a

recuperacdo invidvel, pois se o aluno ndo consegue um bom
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desempenho no periodo normal de curso, & mais dificil conseguilr

P

num periodo mails restrito. Também observaram gue ela & fraca,
superével, servindo apenas para conseguir nota na disciplina.

Assim se expressaram:

"Muito ruim. Porque ndo hé incentivo do corpo
docente (creio que pela proépria carreira

, universitaria) em utilizar bem essa atividade.
(TA09)

WFraca, superavel, melhoravel". (CF1l2)

"Nio . sou a favor da recuperag¢io. O aluno gque
ndo conseguir o minimo necessario na discipli-
na deveré& cursa-la novamente". {(CF13)

"com ceticismo, visto gque o aproveitamento
deve ser na primeira chance. Por essa razao
nao dou provas de recuperagdo ou de
reposigdo®. (CA04)

"pPouco eficiente para o aprendizado, talvez o©
suficiente para tirar uma nota para aprovagéo
na disciplina”. (AMO01)

outros professores (28,58%) consideraram a

recuperacio necessdria, desde que haja tempo suficiente no
calendariec escolar, para gue déem uma boa supervisdoe, aulas

praticas, visitas técnicas.

"Necessaria, desde que haja tempo suficiente
dentro do calendario académico. (CS505)

“"Acho-a p051t1va na medida gque d& oportunidade
ao aluno de ndo atrasar o seu curso, mas acho
que esta €& uma atividade onde o aluno devera
trabalhar (estudar) préximo ao professor, isto
&, sob sua supervisdo. Além disso realilizar
aulas praticas, fazer relatdrios, visitas
técnicas, etec.”. {(TA08)

*"Se bem feita, pode trazer beneficios. Ndo & o
gue em, geral, acontece”. (ES03)
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Apenas 14,28% dos professores consideraram a
recuperagido como a melhor maneira de se avaliar, servindo também

como um alerta aos alunos:

"UUma chance para os alunos se livrarem do fato
de terem que cursar novamente a disciplina,
atrasando a sua formag¢do". (DFQ7)

' "A melhor maneira de fazer uma avaliagado
real”. (CF1l1)

Obs: 7,14% ndo se manifestaram nesta questao.

Por outro lado, para 28,58% dos professores, a
recuperacdo & para os alunos uma forma de serem aprovados, € nao

uma forma de aprendizagem:

“Infelizmente, como uma chance a mais de ser
aprovado, independente do conhecimento adgui-
rido". {(CS05)

Outros 28,58% dos professores acharam que para seus

alunus a recuperac¢ic sé serve para conseguir nota e ser aprovado

na disciplina.

"Como uma maneira de conseguir tudo em curto
tempo © que ndo conseguiu durante o semestre”.
(CF12)

Para 14,28% dos professores os alunos ndo aceitanm

a recuperagio.

v"Muito ruim. Ndo estdo adaptados ou ndo gquerem
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perder tempo vendo novamente assunto estudado.
Preferem estudar ‘sozinhos”™ e fazer novas
provas". (TA09)

Um professor (7,14%) colocou gque seus alunos

consideram a recuperacido imprescindivel.

' "Como uma atividade muito importants até mesmo
imprescindivel - que lhe d& uma certa garantia
guanto & conclusdo do curso e um certo
estimulo ao seu desinteresse”. (ER06)

Outros 14,28% dos professores nao tén essa

informac@o e 7,14% nao responderam.

A recuperac¢io na FCA & efetivada apds o semestre
letivo e feita paralelamente &s outras disciplinas oferecidas no
semestre. o professor relne-se com o©s alunos a serem
"recuperados" e propbe tarefas e atividades que os mesmos deverdo

desenvolver individualmente. Ao final do processo de “leituras

independentes" sio submetidos a uma avallacio.

5. CARACTERISTICAS DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Conforme dissemos no Capitulo IIT sobre a neces-—
sidade de um levantamento geral dos aspectos gue envolvem a
avaliacdo da aprendizagem na FCA e apds a andlise dos resultados,
consideramos indispensével aprofundarmos e levantarmos novas
gquestdes sobre o tema. Desse modo, através de entrevistas semi-

estruturadas, obtivemos dados gue subsidiam a andlise.
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Essa fase investigativa fol muito rica em termos do
convivio gque estabelecemos com a Instituigdo, através das visitas

aos Departamentos e do contato direto com os docentes.

Dos professores entrevistados, todos estdo emn
Regime de Dedicagdo Integral & Docéncia e & Pesguisa (RDIDP) na
" FCA de Botucatu, Em relacdo 3 carreira docente, gue integra as
atividades de ensino, de pesqguisa e extens8o universitaria, 02
professores sio Assistentes, 01 & Professor Assistente de Doutor
e 06 sio Professores Titulares. Como a mnaloria de nossos
interloqutores pertencem a esta Gltima categoria, o tempo de
servico & muito superior a 05 anos, conforme estabelecemos como
critério. Isso & importante, pois os docentes estdo na FCA por um
periode significativo, alguns desde a época em gue a Faculdade
compunha a FCMBB. Portanto, conhecem a fundo sua histéria e sua
realidade. Alguns 3Jj& exerceram e outros ainda exercem fungdes

administrativas como Direcdo, Chefia de Departamento, etc.

Levando-se em conta que os professores entrevistados consideranm
ter sobrecarga de atividades, gue a Universidade exige que
ministrem aulas, facam pesqguisas, extensdc e administracéo,
pudemos constatar gue a realidade & diferente, pois em relagdo ao
ntnero de aulas, a média por departamento &€ de 4 horas/aulas
semanais além de observarmos qgue a maioria dos professores nao

ministra as disciplinas sozinhos. Dividem a responsabilidade com

até guatro professores.

De um modo geral foi observado gque todos oS profes-

sores escolhidos gostam das atividades que exercem, embora
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gqueixan~se que a Faculdade nio oferece recursos necessérios para

gue possam desenvolver melhor seus trabalhos.

Nossos entrevistados sdo Engenheiros Agrénomos com

excegdo de um (Engenheiro Quimico) e ao serem indagados sobre gue

tipo de Engenheiro Agronomo que pretendem formar, observamos gue

]

esperam gue seus futuros *"colegas" sejam competentes e
aspecialistas na 4&rea especifica de cada professor. Um dos
professores referiu-se & questdo da formagdo de um profissional
gue atenda &s expectativas do mercado de trabalho.

-

“No primeiroc dia de aula eu j& coloco o aluno
numa situacdo de pré-profissional. Eu digo que
no final da disciplina, vou dar a eles um
diploma de Engenheliro Agrdnomo na minha
disciplina. Ele vai se tornar um profissional
dentro da minha area, sera um coclega®. (CAQG)*

"Em 1inhas gerais, mais voltado para a

engenharia rural, um agrénomo de produgdo e de
protecdo ao meio ambiente”. (ER03)

nSe pudesse escolher seria um agroénomo exten-
sionista, que vail trabalhar com Instituto de
Pesquisa, Assentamento Agrario”. (ES08)

Notamos gue os professores priorizam na formagdo de
seus alunos a sua especialidade , tendendo a valorizar a sua
disciplina a ponto de consideréd-la a mais importante de todo o

curriculo. Sabemos, no entanto, gue isso ndo coincide com o8

objetivos da FCA, que prega um profissional eclético.

* A corresponde a sigla do departamento
06 corresponde a numeracdo da entrevista
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Pudemos observar, em encontros com alunos do 52 ano
do Curso, gue essa profissionalizagdo eclética que a Faculdade
objetiva, nd3o foil sentida por eles. Esse ecletismo se perde para

uma ausédncia de objetividade necessdria na atual situacgdo

brasileira. Esta & a razdo pela qual os alunos consideram' o
curso com maior é&nfase em "informagdc" e pouca énfase na

Hformacioh: -

"A escola ndo tem o objetivo de formar um pro-
fissional de assuntos que realmente interes-
sam. Falta objetividade”. (5¢)

N "0Q que eu estou levando daqui & uma decepgdo.
Tudo vali depender de mim, mais do gue me ofe-
receram. Porque eles estdo longe da realidade
brasileira". (5%)

"Fazem vocé salr um verdadeiro  arguivo

ambulante”. (59)
vEFu me sinto informado™. (52}
"Fiquei 5 anos apenas para tirar nota". (5%)

“Na 1idéia de formar um super agrdnomo, se
forma um super incompetente®. (52)

outra gquestdoc levantada refere-se & assessoria
pedagdgica para a FCA. Todos foram unénimes em afirmar gque h&
necessidade de atendimento mais direto da a&rea de Educagdo & de
Ciéncias Agrondmicas. Além de necessitarem de discussdo em
relac8o & avaliacdc do rendimente académico, outros temas
precisam ser discutidos como: motivagdo, avaliagdo de curriculo,
relacdo teoria-pratica, interagio professor-aluno, etc. Um dos
professores propds uma “organizagl@o", um levantamento junto ao

corpo docente da Faculdade de outros problemas e de como uma
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assessoria poderia ajudé-los.

"Esse tipo de assessoramento pedagdgico tem
gue ser levado a Conselho de Curso, a Congre-
ga¢do, a Diretoria, atendendo a prépria reco=-
mendagdo da ABEAS de que todo curso de

Agrarias tenha um assessoramento pedagdgico”.
(ES08)

Sabemos gue a FCA ndo dispde de um servigo de
assessoria pedagdgica préprio. Esta fungdo fica a cargo do
Departamento de Educacgdo gue pertence ao Instituto de Biociéncias
no Campus de Rubido Junior. Este Departamento atende
esporadiﬁamente ds solicitacgdes da Faculdade de Agronomia, como
de outros cursos. Desnecessario dizer que estas atividades ficanm
comprometidas, seja pela disténcia geogrédfica entre a FCA e o IB,

seja pela falta de estrutura do Departamento para atender &

demanda.

6. PERCE?Qﬁo DOS PROFESSORES E ALUNOS, OBTIDA NAS ENTREVISTAS

CoM RELAGRO A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

6.1. SIGNIFICADOS DA AVALIACAO

Nas entrevistas os professores atribuiram signi-
ficados diversos & avaliacio da aprendizagem em suas disciplinas:
avaliacio para verificar se o aluno entendeu o  conteldo
ministrado na disciplina, contelido este importante para exercer a

profissdo; avaliacdo do que foi estipulado no plano de ensino e

avaliagdo como sendo préatica. Os professores colocaram OS
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significados da avaliacgdo apés terem feito uma descrigdo de suas

disciplinas e de como procedem & avaliagdo. Em seus depoimentos

alguns também emitiram opinides, criticas e propostas.

guestiona

considera gue:

-

"...eu quero avallar a capacidade que eles tém
de entender esse contetido. Para mim & isso, eu
avalio o contefido que eu estou dando para
eles. Esse & o meu objetivo...". (ES01)

Em seu depoimento, esse professor afirma gue

seus alunos questdes gue envolvem a avaliagido e

"A avaliagcdo, no geral & negativa, porque & um
conflito. E a hora em que vocé julga, onde
vocé estd na posigdo de julgar. Entdo &
negativa, porque a relagdo gque vocé estabelece
com o aluno é autoritéaria. Ainda mais para
mim, gue ndo discuto a avaliagdo. Eu tenho um
sistema, eu dou o sistema que eu acho que & ©
melhor”. (ES01)

Outros manifestaram que:

0 objetivo da avaliag8o é saber se o aluno
aprendeu aquilo gue foi dado no curso, sendo
que o que & dado no curso & o minimo de infor-
macdes basicas e em fungdo dessas informagdes,
a discussdo de todo o assunto. O aluno que
participa da aula discutindo, perguntando,
geralmente passa. Até pode ndo passar conm
nota muito alta. Ndo queremos que ele saiba
muitas férmulas, principios, coisas fixas".

(HO7)

nFu avalio sempre em fungdo do que  foi
ministrado e do gque efetivamente Iinteressa
para o profissional. Dail a razdo de eu fazer
perguntas préticas. Porque a gente de vez em
guando, & colocado em  uma situagdo
pratica". (C805)
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Também em seu depoimento esse mesmo professor
colocou, ndo explicitamente, a avaliagdo significando Jjulgamento

& afirma a dificuldade de se julgar:

wJulgar pessoas & a pior coisa que existe. £
muito dificil a gente julgar, até que ponto se
estad certo. Ldégico, eu, para mim, estou
certo, entdo continuo procedendo assim. Mas
' serad gue eu estou realmente certo? Avaliacdo
eu acho que é a mesma coisa. A gente sempre
acha que estd promovendo uma  avaliagdo
adequada. Ndo agrada, evidentemente, a todos,
mas nunca se tem a certeza de que o© gque a
gente est& fazendo estéd correto...”. (CS05)

Um outro professor atribuiu & avaliagdo, a medida
do conhecimento do aluno pensando em termos do profissional gue

Bers formado:

*Avaliacgdo tem de medir o estagio de
conhecimento em que vocé vai entregar um
profissional". {(AM 04)

Para os alunos a avaliacgio também significa medida
guantitativa do conhecimento e capacidade de "decorar™:
wf uma medida de avaliar quanto de matéria
soubemos absorver, e se fol bem assimilada®.
(02-42)
"Medir a capacidade de aprendizado de um aluno

e medir através de notas o aproveitamento de
um aluno®. (04-3%2)

“consiste em medir o desempenho do aluno”.
(01-229)

nyerificar o gquanto um aluno reteu durante um
certo periodo". {(03-1%)

"A capacidade de “membria’ dele". (02-52)
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Outroé alunos complementaram essa Gltima fala e
citam o Departamento "AM" que ndo exige memorizagdo, e sim
raciocinio, e levantam que a maioria ndo faz isso. A avaliagéo,
neste sentido, deve ser também de situa¢des reais, pois "... ndo
se encontra no campo uma " praga', por exemplo, com aquele

esqueminha que vocé viu na aula”. (04-52)

Apenas um aluno relaciona a avaliag¢do com (o]
objetivo de verificar condi¢des de aplicagdo do conhecimento na

vida profissional:

"Avalia-se um aluno para o professor saber se
este terd capacidade de resolver na vida
pratica os problemas que tera pela frente".
(05-3%)

Interessante a opinido de outros alunos gque, pelo
fato de estarem no 5¢ ano e terem passado por todas as discipli-

nas, argumentam q¢ue a avaliagdo, além de significar, para os

professores a percepc¢do de falhas na disciplina, deveria levar em
consideragio o desempenho do aluno durante o curso e ndo apenas

nas provas. Sugerem assim o que deveria constar numa avaliagio:

"Fu acho que deveria constar da avaliag¢do néao
56 esta parte decorativa, mas colocar coisas,
por exemplo, da vivéncia do professor no
campe, das experiéncias gque ele teve, colocar
para o aluno resolver, baseado no que foi dado
na classe. Seria uma forma de tornar o aluno
participativo da disciplina. 0 aluno 1a se
interessar em descobrir coisas. Vai ter
guestdes que vio fazer ele usar o raciocinio,
e ndo usar a membdbria®. (03-5%2)
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Quanto & avaliacdo ligada a objetivos especificos

da disciplina, um professor afirmou que avalia:

w,.. dentro da prépria matéria dada para o
aluno, avalio o que estipulei no meu plano de

ensino®. (ER03)

’ Apontou ainda, a avaliagdo como sendo desempenho de
atividade pratica, embora tenha afirmado que ndo possa fazer,
dado ao nmero elevado de alunos (80). Antigamente, sim, e
considerava que o aluno safa da escola bem preparado. O professor
afirmou_, gque, com um hﬁmero pequeno de alunos, tinha-se mais
condigdes, como por éxemplo, microscdpio para todos, bons
laboratérios. Atualmente, pela falta de verba e outres
problemas, esse professor colocou a avaliagido gque faz como

paliativa porgue & tebrica. Assim se manifestou:

wapvaliacdo & pratica. Eu ndo posso fazer
porque a escola ndo tem condigbes de fazer,
ela massificou-se e ndo se preparou, ndo tem
verba para isso. Eu acho que avaliagéo
ninguém faz no ambito da escola... & esse ©
mal da escola universitaria, para mim. Qual=
gquer profissdo da para fazer  avaliagao
pratica, mas se ndo fizer, néo vai fazer ava-
liacdo. O qgue val acontecer & que O individuo
decorou melhor, basta saber ler”. (DF09)

Assim, para os alunos, a avaliagdo deve ser pratica
e os professores deven atentar para isso até porgue, em suas
opinides, o Curso de Agronomia & mais prético, embora nao

descartem aspectos tebricos:
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"Eu creio que o gue falta na avaliagdo & a
parte pratica, porgue © nosso cursoc & pratico.
E como ele falou, a gente sO tem a teoria”.
(06~5¢2)

", .,.0 professor fala que a prova val ser bem

pratica, e chega na prova e da questao
tebrica. Vocé reclama e ele fala que voceé

também tem que saber isso ai. Ele d& uma dica

e vocé ndo se pega tanto a detalhes na

matéria. E ele pega coisas tebricas, detalhes.

Vocé se prepara diferente. Eles n8o tem unm
b esquema de como vocé val ser". (03-52)

0s resultados que obtivemos dessas entrevistas com
os professores e com 0s alunos, ha3c nos parecenmn diferentes dos
que conseguimos no levantamento inicial por gquestionarios. A
idéia geral permanece, com exXcegldo dos alunos gue cursam o© 59

ano.

Os professores, em seus discursos, atribuenm
significados & avaliagdo, fazendo referéncia a sua digciplina e

ao conteGdo gue ministram. Avaliagdo aparece como medida de
conhecimento, como mensuracdo do conteldo. No entanto, mesmo

quando afirmado que a avaliagdo significa Jjulgamento, nao
observamos "medida" e "mensuracio" ligada ao julgamento de valor

ou fundamentado em valor sobre atributos ou desempenhos.

Isso & confirmado em algumas exigéncias gue fazem
na avaliacdoc, principalmente memorizagdo de conceitos para
determinar o grau em gue os objetivos que estipularam foram ou
néo atingidos. Por essa razio argumentam  gue avaliam
conhecimentos, capacidades, interesses ou, até mesmo, habilidades

(avaliacdo na pratica). Parece-nos que ela tem uma fungado
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estritamente burocrética, guando seria o momento de, ndo sé o
professor, mas o8 alunos também, pensarem e discutirem o processo
ensino-aprendizagem. Portanto, seu significado & bem mais amplo e

a aprendizagem ndo se restringe apenas a sala de aula. A reflexao

gue os envolvidos fariam, possibilitaria revisar contefido, novas
programacdes, discussdes dos prdprios objetivos da disciplina,
¥

das propostas do curso e aproveitamento, como alguns alunos

argumentaram.

6.2. EPOCA E QUANTIDADE DE AVALIAGOES, NA OPINIAO DE PROFESSORES

E ALUNOS

Os professores relataram em suas entrevistas gue
fizeram modificacdes em seus procedimentos de avaliacgéo,
principalmente guanto ao nimero de avaliag¢des por semestre. A

maioria faz de duas a trés avaliacgbes. Os professores déao

"provinha® no inicio da aula com objetivo de o aluno acompanhar o

gue val ser dado (matéria) e tirar dail questdes para a prova

final.

" sistema de avaliacdo eu passo determina-
do... Eu parei de discutir. Eu ja apresento o
gistema gue vou usar. Dou duas aulas, e uma
provinha de duas horas. EFEu estou fazendo
guinzenalmente as provinhas. Em toda aula tem
uma parte em que eles elaboram uma parte
do trabalho®. (ESO1)

Esse professor mudou o seu sistema. Antes fazia

provinhas semanals, sempre no inicio de cada aula. Considerava
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excelente esse sistema principalmente em termos do aproveitamento
do aluno. No entanto, afirmou que, no momento, & impossivel,
dado o nimero elevado de alunos: 80. Afirmou gue corrigir 80

provas toda semana & algo inviéavel.

Outros professores disseram gue fazem trés provas,
outros duas e alguns, gquatro avaliacBes, Um outro revelou a

avaliacg8o préatica:

"Na avaliacdo nds consideramos como item muito
importante as aulas praticas. Por isso & gue
nds  temos na avaliacdo trés provas, relatérios
de aulas préticas, sabatinas - leitura prévia
de alguns textos sobre o assunto da proxima
aula, e na semana seguinte, antes do comeg¢go da
aula, eu dou uma prova relacionada aos textos.
¢ objetive & gque, chegando na hora da aula,
eles J& tenham nocdo da aula, da matéria que
vai ser dada, de modo que eles possam,
inclusive, participar mais da aula, perguntan-
do, gquestionando. Tem também trés trabalhos
durante o curso”.(HO07)

Para os alunos, a melhor época que o© professor
deveria avaliar depende da quantidade de contelidoe ministrado,

embora, firmam-se em avaliacbes intermedidrias:

"Acho gue uma no final do curso é sempre
necesséria, mas se o contefido programatico for
muito extenso, acho gque devem ser feitas
outras avalilacbes intermediérias. Acho também
que seria interessante uma logo no primeiro
dia de aula, mals para ter uma Iidéia do
conhecimento dos alunos®. (03-32)

"Deve ser feita durante todo o transcorrer da
disciplina e ndo somente por provas". (05-49)
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outro aluno adverte para o fato do professor levar
em conta as condigBes em gue o aluno se apresenta para marcar uma

avaliacéo:

spepende muito do professor e principalmente
das condicbes do aluno. Dentro de um limite,
eu acho gque a avaliagdo deveria ser feita
quando o aluno sentir-se preparado”. (02-4%)

Do mesmo modo, © niimero de avaliagdes, segundo os

alunos, val depender da disciplina:

#pepende. Tem matéria que precisaria de Vva-
rias e outras, talvez, nem precisariam de
avaliacdo". (06-59)

Ainda fazendo parte da questao da época €
guantidade de avaliagfes suficientes, alguns alunos avangaram,
apontando a falta de disponibilidade e flexibilidade do professor

guanto aos hordrios de provas, principalmente as marcadas a

noite, ao entrosamento entre os docentes e aos problemas que,

eventualmente, os aluncs podem ter no dia marcado para a prova:

“}e vezes na avaliacdo...o gque entra muito em
jogo & a disponibilidade, a facilidade do
professor. Ele pensa muito do lado dele. Tem
professor gue chegou, a prova era para ser as
10 horas, a gente ficou esperando e ele chegou
para dar prova as 11:30h. e disse "Nao se
preocupem, & prova val ser racil'. Chega 14, 5
perguntas com toda a matéria. Tudo bem, era
pouca matéria, mas ele s6 vé o lado dele, ele
ndo quer saber se eu tenheo uma entrevista de
estédgio as 11 horas, se eu tenho entrevista de
emprego®. (05-5%)

"Teso tem a ver com a flexibilidade do



155

professor. Tem uns que sdo, super inflexivelis,
qualguer problema que vocé tem eles...ele nao
entende de jeito nenhum. Para ele ndo & causa
para nada". (01-5%9)

woutra colsa gue eu acho meio “pé no saco' @&

marcar prova 4 noite. Ele tem o hordrio nor-
mal. Em "AM" todas as provas foram & noite"”.

(02-52)

Verificamos, predominantemente nos depoimentos  de
alunos e professores, a necessidade de varias avaliagdes
intermedirias, ndc deixando apenas para o final do curso. No
entanto, nio observamos com clareza gue a guantidade de
avaliacdes seja com fins de melhoria do processo ensino-
aprendizagem gque, no caso, seria uma das fungdes especificas da
avaliagdo. Também ndo fica claro nem a avaliacdo como ponte de
partida’para rever o planejamento, tomar decisdes e até pensar em
inovacdes curriculares. A funcdo suposta nos depoimentos & de se
avaliar o rendimentoc e o nivel gque o aluno alcanga numa prova.

Estendendo-se isso, teriamos base para fazer o diagndstico da
situacdo. Este fato ndo nos parece ser a preocupagdo dos
professores. Portanto, se o objetivo ndo & o diagnéstico do
processo pedagbgico, fica sem sentide o namero elevado de

avaliagdes no decorrer de uma disciplina.
5.3. SIGNIFICADOS DE CRITERIOS DE AVALIACAO

Em algumas entrevistas os professores atribuiram
significados confusos e diversos a critérios de avaliacdo:
avaliar aspectos tedrico-praticos e atribuindo valor guantitativo

dado & nota, como por exemplo:



YO critério é o seguinte: a questdo vale 1.0
tem coisa que vale 0.125, tem coisa gue vale
0,25... A soma total dagquela questdo & 1,0.
Entdo gquando o aluno chega para reclamar eu
falo: a tua prova estd aqui e o gabarito agui.
Veja gque eu queria, o gue vocé escreveu e O
gue eu queria que vocé escrevesse. Entdoc eu

ndo discuto a prova com ele. Mas tem um
detalhe, eu exijo realmente e eles sabem que
eu fago uma pergunta e eu corrijo dando nota
5,0, mas quem tira 5,0 a corregdo & para 7,0 -

; 7,5. O meu sistema assim, 7,0 a 7,5, mas quen
respondeu isso tem 5,0. De repente se eu ponho
média 7,5. Entdo exijo realmente na correcdo
gue eu acho gue o individuo precisa saber®.
(C805)

. Para outro professor, os critérios sdoc definidos
por "peso" estipulado para cada atividade avaliativa: %12 Sabati-
nas= 12%; 3 Provas= 55%; 12 Relatérios= 24% e 3 Criticas= 9%".
(HO7). Por outro lado, hé professores gue utilizam como critério
a participacdo do alund em sala de aula. Neste sentido, um deles
avalia a participacgdo através de "relatbdrios e sabatinas®™: ...

avaliar quem leu ou ndo leu ... Relatdrio, guem ndo faz & zero,

quem faz tem 2,0. Os critérios sdo claros" (HO07). Outro professor
argumentou gue tem controle da participacio com classes peguenas
e guando h& discussdoc aberta, consegue avaliar o entendimento do
texto por parte dos alunos, quando esses interferem no gque esté
sendo debatido. A participacdo também & averiguada pela presenca.
No entanto, salienta a dificuldade de manter a classe

disciplinada durante 4 horas e por esta razio considera
insatisfatdério para o rendimento do aluno todo esse tempo de
aula. Seria mais produtivo 3 horas/aula. Quanto as provas, o

aluno faz consulta e geralmente & um texto para ser avaliado e

gue fazem parte das discussdbes feitas anteriormente. 0 gue esse
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professor observa & a dificuldade gque eles tem com a redagéao.

Desse modo, o critério avaliativo que utiliza & o seguinte:

"... um balango entre a participagdo e a
prova. Também levo em consideragdo oS exer-
cicios. Eu ndo somo ha nota, mas na parti-
cipagdo. Eu dou critério: boa, média, fraca.
Na prova geralmente eu dou nota. Sio gquestdes

. do texto. Para avaliar se eles entenderam o
texto, avaliar no sentido da participag¢do, da
observacdo que eles fazem". (ES08)

Os alunos, em seus depoimentos, atribuem diferentes
significados a critérios de avaliagdou. Aparece critério como

sendo modo, método, maneira, fator e forma:

“Fatores que © professor utiliza para saber se
o aluno assimilou a matéria®. (03-3%)

"Significa as diversas maneiras que alguém ten
pode cobrar algo de vocé”. (01-32)

"Si0 modos de avaliar uma pessoa e que variam
com © professor; melos de verificar ©

interesse e o que foi ensinado®. (06-4%)

"E o modo como os professores procuram avaliar
a conduta do aluno em sala de aula®. (02-482)

Destacaremos a segulr as respostas dos alunos do 58

ancs

"Esse sistema de avaliagdo & se val ter prova,
trabalho. Ndo & como val ser a prova. Isso
seria critéric. Tem 1& critério, mas vem 2
provas, trabalho, relatério, participagdo em
aula e tal®. (04-5%)

“No h& discussdo, vem o programa, bibliogra-
fia e sistema de avaliagdo. Nas disciplinas
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que ocorreram avaliagdo da participagdo, nos
ficamos sem saber o critério”. (03-5%2)

A participagdo €& avaliada  apenas com
presenga”. (01-52)

"presenca ndo & participagdo. Eu estou 18, mas
sbé de corpo presente. Eu estou estudando outra
matéria. Eu estou na aula". (02-59)

"Pem 80 pessocas na classe, como ele vali
saber?®, (03-52)

"Nio da para em 2 horas guestionar 60 alunos.
Al a aula ndo anda”. (05-52)

"S6 se ele perguntar e anotar o gue respondeu.
Mas ndo d&. Chega no final da aula ele néo
sabe guem respondeu. (04-5%)

wE, precisava ter conhecimento de todos os
alunos, saber gquem & guem”. (06-52)

YEm "AM o fator que ele usava era a “cara’ do
aluno. E o pior que ele & um professor

criterioso, ele sabe muito da matéria, explica
bem, o sistema de avalia¢do foi bom". (02-52)

Constatamos gque os alunos do 5% ano especificaranm

com mais clareza o significado de critérios de avaliagdo.

Argumentaram que, sendo parte do programa de ensino de cada
disciplina, oe critérios deveriam ser bem esclarecidos e
discutides com os alunos, inclusive a guestio da Tparticipag&o"
do aluno, que o professor também diz avaliar. Em suas opinides, a
avaliacdo da participagdo nio deve se restringir apenas en
“presenga do aluno na sala de aula", enmbora reconhegam a
éificuldade do professor em avaliar participacdo, dado o nimero

elevado de alunos:

Em todos os depoimentos pudemos verificar a

dificuldade gque os professores e alunos tém no trato de critérios
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de avaliagdo. 0s professores confundem critérios com
procedimentos e instrumentos e também com a guantificagdo do
atributo em unidades de graus. Lembramos gque para determinagdo de

critérios, o professor teria gue anteriormente ter formulado os

objetivos e definido os atributos avaliativos para, a partir
deles, estabelecer os critérios. 56 depois disso, poderia fazer
ﬁma selecio de procedimentos e instrumentos e, finalmente,
escolher que simbolo (notas ou conceitos) utilizara para
expressar os resultados da avaliacldo. Salientamos, no entanto,
gue os resultados representados por escalas gualitativas (letras:
A, B, ¢, D, E, onde A significa o melhor e E o mais fraco} ou
escala guantitativa (notas de 1 a 10) s3o simbolos de natureza
classificatéria, representando um valor numa escala e, na maioria

das vezes, nada significando, se o aluno desconhecer o valor ou a

gqualidade gque representam.

6.4. INSTRUMENTOS E TECNICAS DE AVALIACAO UTILIZADOS PELOS

PROFESSORES

Verificamos gque os professores utilizam instru~
mentos variados tais como provas dissertativas, exercicios,
problemas, provas orals, trabalhos e também provas tipo teste. Os
professores que utilizam provas dissertativas argumentaram ser
essa a melhor maneira para avaliar e os gue fazem das provas
tipo teste também consideram que estas s8o as mais recomendéveis,
visto o nimero elevado de alunos na sala de aula. Desse mnode

comentaram gue:
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“"N6s fazemos prova escrita. Nés ja& tentamos
prova oral, mas notamos gque ndo funcionou
muito. Sou contra teste. Entdo ele tem que
escrever mesmo". (AMO4)

»provas, trabalhos, prova oral, raramente eu

reprovo. Fago ligagdo com a pratica e com O0Os
conteltdos tebricos que eles tiveram  na

disciplina anterior®. (ES08)

' A respeito de provas orais, um professor afirmou
gue fazia avaliacdo oral, mas dada a dificuldade, principalmente
do aluno em se expressar, acabou deixando de fazé-la. HA casos de
alunos gque guerem prova oral, mas segundo o professor sdo "os gue

ndo sabem escrever". (CAOB)

outro professor elabora as guestbes das provas a
partir de guestionarios dados na aula, ndo exatamente iguais (60
a 70%) e sioc guestdes de carater dissertativo. Outras sdo de
vtegstes de miltipla escolha". Para esse docente, ¢ teste serve

para ndo "atrapalhar" o aluno.

Os relatos dos alunos indicaram insatisfa¢do guanto

& utilizacdo do instrumento mais usado: as provas:

“Normalmente usam-se apenas provas e trabalhos
extras, sendo gue um bom didlogo com o
professor serve para mostrar o interesse pelo

. assunto e o gue realmente se aprendeu...”
(02-32)

"Tnfelizmente, busca-se basicamente em pro-
vas®. {(03-4%9)

Outros alunos, do dltimo ano, mostraram
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preferéncias variadas a respeito de provas dissertativas e
testes. Quanto aos testes, criticam o tempo estipulado para
execugao e também o fato do professor elaborar guestdes
detalhadas. Neste sentido, criticam a forma de elaboragdao de
provas na maioria das disciplinas do curso, tanto as de testes,

como as dissertativas, estas Gltimas predominantes nos 5 anos.

Pareceu-nos gue, novamente, os argumentos deixam de
considerar a segiiéncia, as etapas que envolvem a avaliagdo e gque
os instrumentos selecionados dependem dos objetivos e  dos
critérios, enfim, do gque se propde avaliar. Por outro lado, na
escolha de wum instrumento, além de o professor utilizar sua
criatividade, deve ser fiel &s caracteristicas globais de sua
disciplina. A elaboragdo da ‘“prova® deverad ser bastante
cuidadosa, pois uma de "teste" & diferente de uma "dissertativa".
como verificamos na literatura, os testes possibilitam gue o

professor obtenha informacbes scobre os trés dominios da

aprendizagem (cognitive, afetive, psicomotor), mas antes da
opcio, deverad refletir se a natureza e objetivos da disciplina
gque ministra permitem o uso de teste, se tem condigbes, até de
tempe disponivel, para elaborar, aplicar e corrigir o teste, se o
aluno consegue realizd-lo e se tem consciéncia das vantadgens e
limitacdes do teste. Do mesmo modo para guestdes de dissertagéo,
éue possibilitam verificar habilidades de sintese e capacidade de
selecionar e organizar idéias sobre um tema. Sabemos da
dificuldade de se redigir itens dissertativos. Os termos deven
ser precisos para ndo possibilitar limites nas respostas dos

alunos e nem permitir gque extrapolem demais. A corregdo tambén
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exige cuidados aos guais o professor deve estar bastante atento.
Em sintese, atentamos para os efeitos na aprendizagem, de
gualguer gue seja o instrumento, lembrando gue os testes e provas
objetivas ddo estimulos ao aluno de interpretar e avaliar idéias
alheias e as dissertativas proporcionam ao aluno a organizagio,
integracio e expressioc de suas proprias idéias.

6.5. APRESENTACAO DOS RESULTADOS DA AVALIAGAO NA OPINIAC DOS

PROFESSORES E ALUNOS

Indagados sobre como apresentam os resultados da
avallac8o a seus alﬁnos, os professores afirmaram, na sua
maioria, gue nio discutem as provas com Seus alunos por falta de
tempo e pela “confus&o® gue gera; além do fato de se ter mais de

um professor por disciplina.

sgy tive essa experiéncia de distribuir a

prova e falar - vamos discutir, ou ndo, S0
perdi aguela aula. Ndo consegui dar a aula que
eu Jia dar, foi uma bagungca generalizada na
classe. Ai foi uma briga, porgue & subjetiva a
avaliagdo¥®. {ER01)

Os poucos professores gue apresentam os resultados
na sala de aula e discutem com os alunos, consideram um neio
indispensével, pois possibilita gue os alunos identifiguem seus

erros e contribui para uma aprendizagem continua.

w,,.0 sistema atual, onde cada professor,
ministra um assunto ou mais da matéria, entédo
quando vocé acaba a sua parte, vocé faz a
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prova. Vocé ndo volta mais na classe, mas o©OS
alunos tem acesso & prova. Na sala de aula nao
d& tempo, porgue entra outro professor, e a
nossa carga horaria, infelizmente, para a
nossa disciplina estd muito apertada®. (AMO04)

Verificamos anteriormente, no levantamento inicial
através de guestiondrios, gue os alunos ndo aceitam o fato de os
professores nio discutirem as provas com eles. Os resultados das
entrevistas s&o os mesmos. Em uma das entrevistas em grupo, o0s

alunos do 5% ano fazem relatcs de suas experié&ncias na Faculdade:

"2As notas sdo fixadas em gquadros do departa-
mento ao gqual pertence a disciplina, sendo
dificil o professor fornecer a prova, mostran-
do os erros e gual seria a maneira correta. Se
fosse assim, contribuiria muito para o
aprendizado do aluno®. (01-42)

vN3o temos acesso direto ao documento de
avaliacdo”. (04-2%2)

"A apresentac¢do geralmente & no mural”.(03-52)

“Tem professor que demora guase 2 meses para
entregar a nota. A gente tem gue fazer a prova

em saber da nota". (02-5%)

"Tem uns que entregam no dia da outra prova".
(06—-52)

"Paye uma prova que o professor disse gue, na
especial de S., ndoc ia dar a nota da prova, sb
ia dar no dia. © cara val para a prova
querendo saber a nota anterior”. (04-5%2)

"No6s ndo podemos reclamar com os prolessores.
. Eles ndo discutem as provas. Quando fui atras,

acabel brigando. Agora eu ndc vou mais®. (0O1-
5}

Embora os argunentos dos professores apontem para

questbes de desordem e falta de tempo para a discussao,
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acreditamos que isso deve ser repensado por eles. Que descubran
meios alternativos para resolver esse problema gue & "um" dos gque
precisam ser repensados. Devem lembrar gque a aprendizagem de

conteidos académicos supde sempre a presenga do professor e de

alunos voltados para um tema, numa interagdo em sala de aula e os
resultados da aprendizagem via avaliaglo devem ser discutidos
dentro dessa interacdo. Ndo seria o professor o finico a conhecer
os aspectos da ocorréncia ou ndo da aprendizagem dos alunos, mas
estes também e juntos estabelecerem os caminhos mais adegquados
para que a aprendizagenm seja sempre significativa.

6.6. EXPERIENCIAS POSTTIVAS E KREGATIVAS DOS PROFESSORES E

ALUNOS EM RELACAO A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Quanto & experiéncias negativas gue os professores
tiveram com os alunos a maioria atribui aos tipos de "provas" que

elaboram. Segundo os professores, os alunos gueixam—-se dque a

prova foi dificil e que o nivel de exigéncia & alto., Se a prova
for "teste, eles ndo gostam, principalmente guande hd mais de uma
aiternatiVa correta. Também nao apreciam elaboracgao de
relatérios. Um Gltimo fator apontado foi relative ao professor
que surpreende o aluno “colando®, fato gue sempre causa
constrangimento para os alunos e para o professor. E importante
galientar gue um professor, nesta questdo, apresentou problemas
relacionados conm a prépria FCA. Afirma gue a Faculdade nao esté
preparada em termos de "ambiente", de local para serem feitas as
provas. As salas sdo peguenas e os alunos ficam muito perto uns

dos outros e "isso ndo & correto®™. O seu modo de atuar & o
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seguinte: coloca os alunos bem separados, passa uma lista de

fregliéncia e em seguida faz um "mapeamento" da posigdo do aluno.

As experiéncias negativas gue os alunos relataram

referem-se, principalmente, ao tipo de questdes gue os
professores formulam e nos critérios de corregioc gue sédo
Al

utilizados. Ressaltaram gue as guestdes, na maloria das vezes,

nic est8o condizentes com o contefdo dado em classe, além de

serem "decorativas", como declara um aluno:

wrenho facilidade de raciocinio, mas sou
péssimo decorador. Esse problema guase sempre
me atrapalha nas provas gque sdo muito deco-
rativas, via de regra". (06-4%)

0s alunos do 59 ano, por estarem saindo da
Faculdade, consideram a area de Agronomia mais prética, e por

esta razio, em suas experiéncias de avaliagdo, acreditam que as

provas deveriam avaliar o conhecimento prético adquirido na
disciplina. Também destacaram os problemas de interagdo con
alguns professores gue nio aceitam gue os alunos emitam opinides

préprias na prova:

“Tem professor gue faz perguntas totalmente...

- ele da um negdcio na aula, por exenplo,
pratica e al na prova pede coisa tedrica. Ou
vice-versa®., (03-5%)

“Seria mais facil levar vocé no campo e fazer
uma prova oral 1&4, porque prova escrita ... se
ele pede o que vocé acha sobre isso. Se vocé
colocar a sua opinido ele da errado, ele guer
que vocé escreva o que ele falou em classe.
Isso aconteceu esse ano. Eu ful conversar con
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0 professor e ele disse "Eu falel isso e
isso’. Mas eu coloquei a minha opinido, mas
ele ndo aceitou. Pergunta tipo: ~Comente'. Al
eu comentei, e ele ndo aceitou, disse: “Esta
errado, vou te dar zero'. E deu. Ou formula
melhor a questio, ou muda o sistema de
avaliacdo”. (03-5%)

"Woc& ndo tem argumentagdo. O professor fica
praticamente impondo o conhecimento e néo
deixa que vocé tente... muito provavelmente o
que ele est& passando para a gente esté certo,

: mas ele ndo deixa a gente argumentar e a gente
descobrir onde a gente est& tendo a falha de
entendimento. Tem um professor gque é nmeio
“nazista' nesse ponto". (02-52)

Lembraram ainda o problema de alunocs gue est3ao para

ser jubilados por nota, por “décimos":

"Uma coisa que eu sempre acreditei muito foi
nos ditadinhos: ~A corda sempre arrebenta do
lado mais fraco'. A gente tem exemplo na
Faculdade de alunos gque estdo para ser
jubilados. Tudo bem. Pode ser gque o aluno seja
vagabundo, com 4,9 nao passar. Eu acho que 0,1
na nota ndo prova conhecimento de ninguém. Tem
aluno gue tem muito conhecimento pratico, mas
ndo sabe escrever. Agora no campo ele sabe da
matéria. Agora tem aluno que estd para ser
jubilado por 0,1". (02-52)

Em relacdo & experiéncias positivas, os professores
atribuiram aoc fato de: dar prova com consulta livre, o gue impede
o usa da “cola": deixar os alunos tranguilos sobre a avaliacao,
para gue eles nac se apeguen muito a ela. Um dos professores
relatou sua experiéncia, mas infelizmente ndo pdde aplicd-la no

momento, dado o nimero elevado de alunos. Assim se manifestou:

“A experiéncia positiva de avaliagdo foi no
1¢ e 29 ano que eu fiquel agui na escola. Nos
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dadvamos prova prética, tinha algumas guestodes
tebricas, mas o fundamental era pr&tica. O ca-
ra sala sabendo. Na época a turma era pegquena,
e tinhamos mais condigbes apesar de estarmos
juntos com a FCMBB. Existia microscbépio para
todo mundo, tinha laboratdbrioc de pratica gran-
de...hoje qualquer  avaliacdo que eu dou, eu
estou sabendo, ela & paliativa, por que ela é
tebrica®. (DF09)

v Podemos observar gue hd um reconhecimento por parte
de alguns professores, a partir das experiéncias positivas e
negativas relatadas, que estdo passando lentamente por um momento
de busca de alternativas de avaliacdo. Verificamos isso mais
nitidamente nos que mudaram seus procedimentos avaliativos apés
terem experienciado problemas com os alunos. No entanto,
observamos nos relatos dos alunos, que eles ainda ndo estéo

percebendo esses interesses de seus professores.

6.7. PROCEDIMENTOS DE RECUPERACAO ATRIBUIDOS PELOS PROFESSORES E

A OPINIAO DOS ALUNOS

Os professores relataram em suas entrevistas o]
modo como desenvolvem suas atividades de recuperagdo:- selegdo e
orientacio de leituras referentes ao contelido gue foi dade no
curso normal. Como ndc ministram aula na recuperacdo, adotam
"prova-leitura® a partir de um roteiro pré-formulado. Outros sb
déo provas semelhantes as do curso (testes, provas dissertativas)
depois de terem passado pela experiéncia e dar "trabalhos" aos
alunos para valer comec nota da recuperagdo. Como os alunos faziam
os trabalhos As pressas e mal feitos, os professores suspenderam

esta atividade e ficaram apenas com as provas. Todos os
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professores afirmaram que ficam & disposigdo dos alunos para
responderem as dividas que tiverem. Isso geralmente & conmbinado
anteriormente, embora a maioria dos alunos nac aparega para

estudar, e sim s6 para as provas. Geralmente eles nidc té&nm tempo,

pois s&o raras as "janelas". Os professores foram uninimes nas

criticas & atividade de recuperacio e a consideram inviével. Se o

4

aluno nio aprendeu durante o desenrolar da disciplina, n8o iré
aprender na recuperacdo, pois ndo hé um acompanhamento.

Destacamos os seguintes depoimentos:

",.. o aproveitamento que o aluno val ter na
recuperacdo & muito pior do que se ele fizer o
curso normalmente. N&6s nao gostamos da
recuperacdo nos moldes que & feita”. (ES01)

ngu  discordo totalmente da recuperacdo, pols
ndo se tem nenhum tipo de preocupagdo com OS
problemas do aluno na disciplina. De repente
nés mandamos ele ser um auto didata. E muita
pretensdo". (TA0O2)

outro professor relata que o sistema de recuperagao

estad relacionado ao trabalho do préprioc professor:

A recuperagdoc estd muito ligada com &
tradicdo do professor. Quando o professor
deixa o© aluno para recuperagdo, o aluno
negocia com o professor. A primeira coisa gque
querem & redugdo de matéria e depois eles
pedem um calenddrio de provas. Entéao isso
depende da tradi¢do do professor. Se ele reduz
a matéria, os alunos a cada ano guerem cada
vez menos matéria na recuperagdo”. (CA06)

Para esse e outros professores, o© aluno em

recuperacgio teria gue passar COm O mesmo nivel gue o aluno do
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curso normal. A matéria teria que ser a mesma e cada prova ter o

conteldo correspondente, como exigido no curso.

Dentre os alunos entrevistados, as opinides em

relagdo a recuperagio foram igualmente distribuldas. Parte
considera viavel, *... pois uma matéria reprovada atrapalha
bastante a vida do aluno". (04-32) e "A recuperagdo ¢é unma

atividade boa, da ao aluno uma chance de se recuperar e

possibilita uma nova avaliagdo®”. (02-42)

Para outros alunos a recuperagdo: ... néo deveria
existir porque, psicologicamente, & péssimo para o aluno. Como ha
limitacbes de pessoa para pessoa, hio se pode punir um aluno por
ele nido ter tirado acima de 5,0". (01-42). Existem também os gque
consideram a recuperagdo: ...inlitil, sem nenhuma finalidade e

apenas uma chance a mais para o aluno ser aprovado". (06~2%2)

Um dos alunos entrevistados relaciona a questdo da
recuperacdo com © problema da carga horéria de disciplinas no

curriculo.

"por exemplo, tem o problema do curriculo,
carga horédria. Desde o 12 ano do primario
tenho um problema que é a matematica. Para OS
outros pode ndo ser, na classe teve até 10.

Mas eu figuei de recuperagdo, eu acho que tem
muitas matérias que o professor fala que todos
j& passaram. Entdo porque eu vou fazer essa
matéria, se as 2 horas dela podem ser mais
Gteis para mim se eu estudar matematica, ou um
estégio. Porque eu vou Tfazer. Como tem
professor com 4 horas por semana que chega as
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8:30, 9:30 da intervalo, comega as 10:30 e
11h. acaba. Ele desperdiga 2 horas das 4 gque
ele tem. Se espremer um pouco ele da tudo em 1
hora". (02-52)

Qutros alunos também afirmaram o gquanto a

recuperacido & problemi&tica para o professor, mas sendo uma
Faculdade pGblica, a recuperagdo evita que o aluno perca © ano

L]

dando assim mais despesa para o Estado:

®"0s professores ndc gostam. Atrapalha eles. E
mais prova para corrigir, aluno perguntando as
coisas ... Por ser uma Faculdade Pliblica, eu
acho que vocé ndo pode ficar... tem 80 por
ano... se ndo val ter 200 formando num ano".
(02-52)

"Tem mais despesa para o Estado, prejudica o

ensino porque tem mais aluno por classe”.
{04~-59)

Observamos gque, ao contrario do que a literatura

comenta, a recuperagldc na FCA nao tem a participagdo continua do

professor. Sao apenas "leituras" e atividades desenvolvidas
pelos préprios alunos, deixando de se caracterizar c¢omo uma
recuperagao. Poder-se~ia dizer que se trata malis de uma
oportunidade de tirar a " nota" minima ou conceite estabelecido e
nic o exercicioc do verdadeiro sentido da recuperagdo. Sendo
assim, ela ndc tem razdo de existir, porque se a aprendizagem nao
oéoxreu durante o© curso normal, com assisténcia do professor,
como justific&-la apenas contando com o empenho e esforco do
proprio aluno? A recuperagdo deveria ocorrer durante o
oferecimento da disciplina no ano letivo, junto com as novas

turmas e ndo de forma isolada. Por outro lado, uma ocutra forma
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que encontra adeptos, tante no meio discente guanto no docente,
& que ela seja conduzida durante o desenvolvimento da disciplina,
isto &, as avaliagdes periddicas indicariam os alunos que

necessitariam de uma suplementagdo para acompanhar a disciplina.

Ressalta-se no entanto, que isso implicaria em carga horéria
extra, o gque demanda uma busca de espago (chamadas "janelas")
para essas atividades, uma vez gue a sobrecarga & reconhecida
pelos alunos. outro problema gue surge & due, naguelas
disciplinas nas guais os alunos sdo submetidos a apenas uma
avaliacdo no final do periodo, essa proposta néo se aplica.

"

6.8. SIGNIFICADO DA " NOTA", NA OPINIAO DOS PROFESSORES E ALUNOS

Foi considerado pertinente levantar essa dguestao
com os professores e alunos. A maioria dos professores afirmou

gque distribuir uma "nota" & aceitar a regra estabelecida pela

Faculdade. Tem-se que avaliar e necessariamente dar nota ou

conceite A,B,C,.... Por outro lado, alguns questionaram a
subjetividade que envolve o conceito ou nota. Percebem que se . unm
aluno tirou 5,0, por exemplo, e outro 6,0, gue este dltimo seja
melhor ou tenha aprendido mais que o outro. Tanto gque esses
professores normalmente fazem aproximagdo para o alunc gue nao
consegue atingir a "média" exigida que & 5,0. Um dos professores

afirmou:

*,..eu resolvi no semestre passado, qguem
tirou 4,5 eu passei. Fu n8o vou deixar o aluno
sd para cumprir as regras da escola. A nota é
muito relativa”. (ES01)
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Em relacdc a isso, um outro professor tem um

procedimento bem diferente:

",.. a nota final, seja 4,0 ou 8,0, vai ter
que ser respeitada em termos de regimento do
curso. Como a média & 5,0, quem tem média
final 4,0 ou 4,9 ndo val passar. Eu néao
aproximo®. (HO7)

Discutiram também a subjetividade da “nota®,
fazendo relacdo com o tipo de provas gue fazem. Se & "teste", o
alunc acerta ou erra e ndo se discute. Se & prova com guestdes
dissertétivas, & bem diferente, pois, nesse caso, o professor tem
condictes de aproveitar mais o que o aluno escreve. No entanto,
as gquestdes dissertativas, por serem mais dificeis na corregao,
levam o professor a ter mais atengdo, o que nado & necessariamente

ser rigido:

"A gente 1& a prova de um aluno, 1lé a de outro
e na hora que chega na 658 prova, & gente

pergunta: Serd gque eu estou sendo muito
rigoroso? Corre-se o risco de perder © Ssenso
critico e ai eu volto e dou um olhada nas
provas que corrigi primeiro. Realmente & muito
trabalho". (AMO04)

»a avaliagdo ndo & rigida, a nota que eu dou

na questido ndo é&é tdo rigida. Eu procuro
considerar cada raciocinio”. (HO7)

Notamos nas explanagbes dos professores, gue o0
significado da "nota" n&o fica claro, restringindo-se a uma
funcdo estritamente administrativa em termos do regimento deo

curso, além de seu cardter subjetivo. Para eles, © valor final
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nio representa necessariamente o desempenho académico do aluno.
Na opini&o dos alunos, a nota ndo ten valor emn
termos de conhecimento adquirido na disciplina. Também ndo tém

claro o0& critérios dos professores guando atribuem uma nota por
exemplo:~ 5.0, 6.0, 9.0 ou 10.0 para assegurar que O aluno merece

estas notas. Apontam também o problema gue & o aluno ser

reprovado por décimos:

©,.., 0,1 - 0,2 eu acho gue nao avalia
conhecimento de ninguém". (02-52)

"Ndo quer dizer gue esse cara gue tirou 8
saiba mais". (06-52)

wTem uma matéria que eu tirel 10 e ndo sel
nada. Tenho que estudar®. (01-5%)

%2 nota baixa pode ser um problema externo a
Faculdade ou néo®. (02-52)

mou do professor. Mas depende. Vocé tem gque
analisar os dois lados, tudo. Se uma classe
inteira vai mal ai... Agora se um cara vali mal
e o resto bem*. (04-5%2)

"Fsse ano caliram 4 ou 5 pessoas da nossa turma
por falha de professor. Eu achei a matéria

super dificil. Ele chegou e disse que com 4,8
ndo vai passar ninguém. O pessoal que fazia
DP.... o pessoal que fazia a matéria normal O
professor passou com 4,3, O mesmo professor,
sendoc que no ano antes ele nio passou com 4,8.
O cara perdeu um semestre por 0,2%. {03-52}

Tantos os depoimentos dos professores como 08 dos
alunos vem confirmar o que j& temos consciéncia - a atribuigdo de
nota é um problema gue, enmbora antigo, estd em permanente
atividade. Numa uGnica "nota" existem miltiplos significados,

podendo referir-se a capacidade de interpretacgdo, de relagbes
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teoria-pratica, e, em alguns casos, representativa e em outros
ndo. Isso poderd gerar inGmeros problemas, como: falseamento da
realidade, competigdo, ostentagdo. A auséncia de critérios
precisos para os professores & o que tenm determinado a perda da
confiabilidade das notas nas escolas. por esta razdo & dque a
clafeza do significado da "nota" é& exatamente necessério para os
professores, alunos e também a administragdo escolar. Os
professores necessitam entender gue a nota significa o
mensuramento do gue o aluno sabe em fungdo dos objetivos gue ele
estipulou na disciplina e também gue ela é um meio eficaz de
informagdo. Dessa maneira perderd o sentido a nota atribuida por
indisciplina e para controle dos alunos. Por outro lado, se os
alunos compreenderem gue a nota & um meio de informagdoc de seus
rendimentos, indicando suas possibilidades e limites, nao tera
centido a nota como um fim em si mesma e nem possibilitara

incentivar apenas a competigéo.

£ interessante lembrarmos que no final da década de
70, discutia-se se o aluno deveria ser avaliado por notas ou
conceitos. No entanto, desconsiderava-se que nos simbolos (formas
utilizadas para expressar os resultados da avaliacgdo), por
conceitos, estava embutida a nota. Esta ndo & a gquestdo central
da avaliac3c e nem pode determinar aprovagdo ou reprovagdo. O

processo pedagbgico avaliative & continuo. Qualquer gque seja o
simbolo, direciona muito as decisdes do professor. O "valor®
atribuido & avaliacio como *medida" no ensino tem a nota como O
seu maior simbole, e todo o processo voltado a ele, conduzindo a

aprovar ou reprovar. As Instituicgdes direcionam suas propostas
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nesse sentido, condizentes com as regras gerais da sociedade,
voltada para a busca de produtos, de resultados. A aprovagdo ou
reprovagio por si s6 ndo terd lugar destacado. Assim, a avaliagéo

possibilitaria discussbes amplas de todo o processo pedagégico

para superar os problemas e avangar para a construgdo de um

ensino compromissado, progressista e aprendizados significativos.

§

Uma questdo gue ndo levantamos nas entrevistas conmn
aluncs e professores, mas gue apareceu foi a chamada "cola%. Os
alunos _afirmaram sua ocorréncia, a gqual depende da disciplina e
do professor. Em geral, a fregliéncia & alta e o comportamentc do
professor frente a situagdo de ver o aluno "colando" & variédvel.
Relataram algumas experiéncias quanto a situagbes de provas e

colas. Destacaremos as dos alunos do 52 ano:

"2z cola funciona, dependendo do professor”.
(04~52)

"Tem uns que fazem vista grossa. E impossivel
o cara estar 14 na frente, olhando, e ndo ver
nada”. (03-52) :

uf dificil achar um que esteja olhando para a
prova prépria". (02-52)

npem tantos sistemas para vocé fazer cola, ©
professor sabe". (03-59)

wouando tem prova teste tem cddigo de pé”.
(02-5%2)

nTem professor que pega, tem outrecs que nao”.
{05-52)

"Acho que ndo tem uma pessoa gue vai para a
prova e ndo olha para o lado, faz parte tentar
olhar para ver se est& certo, mesmo sabendo"®.
(03-5%)
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nf reflexo condicionado”. (05-5%)

souando o professor pegou a minha prova foi
assim: eu pedi para uma cara apontando com O
dedo a questdo, ele j& estava saindo e ©
professor disse: “Para fora'. Falei: Pronto,
tirei zero'. 86 que ele ndoc deu zero. O gue eu
fiz ele considerou. Eu acho que a maioria faz
isso. Pega e ndo deixa mais fazer a prova".
(04~-52)

' "Teve uma prova que o.chileno fol pego e tirou.
zero. O professor olhou assim, ficou com ©
olhar fixo nele. Saiu na direcdo dele e ele
pbs o papel no bolso. O professor perguntou o
que ele tinha posto no bolso. Ele disse:
‘Nada'. E ficaram discutindo. Ai o© chileno
disse: “Se o sr. acha que eu cologuei alguma
coisa no bolso, pega a prova'. E saiu. Tomou
zero”, (02-582)

wEk cémico vocé ver o professor pegando alguém
colando. No 1€ ano a professora tirou de
dentro da caixa de fdosforo de uma aluno uma
sanfona. E ficou mostrando para todo mundo”.
(05-582)

nma vez eu estava conversando com um profes-
sor e ele estava me dizendo que é féacil pegar
aluno colando. Agquela turminha gque sempre sen-
ta junto na aula, fica junto na prova®. (05-52)

0s professores parecem estar conscilentes de gque a
neola" ocorre muito nas avaliagdes. HA os que acham gue os alunos
ndo utilizam esse recurso, como podemos verificar no depeimento
de um professor que afirma chamar a atencdo do aluno se 0 pegar

colando e atribui zero:

®,,. e tem outra coisa, a prova é individual.
Qualquer tentativa de cola, comunicacdo, ver
no livro, gue eu perceber, eu nao vou chamar a
atencdo. Eu vou fazer de conta gue nao estou
vendo. §6 que depois vem um zero na nota. Eles
j& ficam com medo de colar. Eu tenho a
impressdo que ndo colam". (HO7)
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Outro professor 34 estabeleceu um esguema onde
procura evitar gue o aluno cole. Divide a classe em grupos com
fiscais. Também considera necessé&rio gue a escola tenha uma “Sala

de Provas", bem espacosa para os alunos ndo terem oportunidade de

olhar para a prova do companheiro. Consideramos de grande valia

destacar seu depoimento na integra:.
) :

"0 que eu fago € o seguinte: eu procuro
evitar que o aluno tenha essa oportunidade,
entdo eu divido os alunos em classes. Mas eu
acho que o certc seria fazer uma prova para
todos, para ndo haver reclamagbes, e aplicar
ao | mesmo tempc. Um problema, aqui na
Faculdade, que eu considero em termos de
ensino, e que a Faculdade ndo esta preparada
em termos de ambiente para fazer avaliag¢bes do
aluno. Entdo, numa aula em gue vocé da aula
para 40 alunos, vocé ndo tem condigbes de dar
uma prova, porgue os alunos, numa sala normal,
estdo todos pertinhos. E numa prova vocé tem
que criar um certo espagamento, sempre existe
uma tradicdo de que o aluno tem o direito de
coplar dos outros as coisas, de colar. Entdo
precisaria ter uma sala grande, e a Faculdade
ndo tem 1isso. Ent8oc eu vinha trabalhando
nesses tltimos anos na Pbs-Graduagdo e ndo
tinha problema. E voltel a dar aula na

graduagdo e um aluno copia do outro. Ele tem
facilidade, ele esta muito pertinho do outro.
Vocé ndoc tem ambiente para por esse espago
entre eles. Entdo eu divido a turma. Arrumo
varias salas, pego meus alunos de PG e coloco
como fiscais dentro dessas salas. Entdo. o gue
eu reclamei para a Faculdade e o seguinte: eu
gquero uma sala, para 300 alunos, que eu chamei
de SALA DE PROVA. Porque todos os professores
estdo dando provas nas salas de aula. E o que
esta acontecendo & gue ninguém mais estuda.
Porque eles sabem que v@o copiar dos outros.
Entdo, alguns devem estudar, e depols aguela
informag8o roda. Entdo, normalmente, na prova
eu fagco o seguinte: eu coloco os alunos
separados, depois passo uma lista de
freqiiéncia em seguida e fago o mapeamento da
posicdo do aluno. O aluno, e eles sabem
disso....Eu pedi para que os 2 sentassem ali
na frente, separados uns 12 metros um do
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outro. Mas eu comeceli a dar aula em Vigosa,
64-66, onde havia um coédigo ético entre oOs
alunos - ndoc havia cola. Havia avaliagéo
realmente, o aluno que tirava mais nota, ele
se sentia importante, se sentia como maior
conhecedor, e existia um respeito”. (CA06)

7. APRESENTACAO E DESCRIGAO DOS PLANOS DE ENSINO

Como mais uma fonte de dados sobre avaliagdo do
rendimento académico, recorremos a uma verificacgdo dos planos de
ensino de 76 disciplinas ministradas no curso de Ciéncias
Agrondmicas, assim distribuidas: 16 disciplinas no 12 ano, 15 no
22, 19 ha 3¢, 16 no 42 e 10 no 52. O modelo do plano {Anexo 10) é
padronizado e contém os seguintes tépicos, além da caracterizagdo
da disciplina: I: Distribuigdo da carga horéria; II: Objetivos da
disciplina; III: Ementa Programdtica; IV: Metodologia de Ensinoj
V: Critérios de Avaliacdo da Aprendizagem; VI: Bibliografia; VII:
Conteldo Programético; VIII: Docentes da Disciplina.
Limitamos o exame & parte referente a objetivos da disciplina e a
critérios de avaliacdo. Para tanto, estipulamos gque para a
determinacio de critérios o professor teria que explicitar
indicadores e situacdes em gue a avaliagdo seria realizada a

partir dos objetives expostos no plano.

Os resultados indicaram gue, em 74 plancs Os
critérios nao estavam claros ou bem definidos. Todos  se
restringiram a indicar os instrumentos e técnicas de avaliacdo. 0
instrumento predominante foi prova escrita, com 41 citacgdes,

seguida de relatdrios, com 28; seminirios com 17 e trabalhos de
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campo, 13. Observamos gue um mesmo plano continha mais de um

indicador.

Com referéncia a esses dados constatamos também que

a totalidade dos planos, salvo raras excegdes, nido sdo refeitos,

e sim reproduzidos ano apés ano.

0s dols planos gue apresentaram com clareza os
critérios de avaliacgdo de aprendizagem a partir dos objetivos,

trazem isto registrado da seguinte forma:

#avaliacdo da aprendizagem serd diagnostica,
formativa e somativa, através de:

- Diagndstica: pré-teste, teste diagndstico,
fichas de observagédo.

- Formativa: relatdrios de aulas praticas,
exercicios de aplicag8o e seminarios.

- Somativa: testes, prova de extensdo, exame.
As questdes das provas obedecerdo o seguinte
critério:

Compreensdo: 50%

Aplicacdo: 20%

Conhecimento: 10%

Anilise: 20%". (TA)

A concepgao de avaliacgédo da aprendizagem,
subjacente a esses critérios, prioriza a definigédo de objetivos
educacionais. Subentende~se gue a disciplina pretende acompanhar
os alunos, verificar dificuldades durante o ensino, se o0s
Sbjetivos propostos estdo sendo alcangados (avaliagdo formativa)
e classificar os alunos em relacdo ao aproveitamento (avaliagdo

somativa).

0 segundo plano registra o seguinte:
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"0s alunos serdo avaliados pela elaboragdo de
um projeto técnico com base nos segulntes cri-
térios: a apresentagdo, a engenharia do
prOJeto, a aval;agéo econbmico-financeira,
capacidade de decisdo e solugdo de problemas.
Ser4 atribuida também uma nota de conceito
pelo empenho e realizagdo das  atividades
propostas. Com base nos elementos acima, seré
atribuida uma nota final de 0 a 10". (ES)

Neste plano observamos gue outros valores estéo
implicitos, pois a avalia¢8o & retratada como meio para que ©
alunc tome decisdes. Isto fica mais claro guando analisamos o0S
objetivos dessa disciplina: "0 aluno deverd: aliar conhecimentos
tedricos e praticos da realidade agricola e demonstrar
competéncia técnico~cientifica no diagnéstico, anilise,
prganizagdo e controle do processo de plancjamentc da preodugdo
agricola". Embora aparega a finalidade de se avaliar em vrelagao
acs objetivos propostos, a avaliagdo aparece explicitamente como

requisito para tomada de decisdo (fungéo diagnéstica).
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cariTUuLo vI

ALGUMAS INICIATIVAS PARA O PROCESSO PEDAGOGICO

L]

1. EXEMPLO INOVADOR DE ENSINO E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Diante do que examinamos anteriormente a respeito
dos planos de ensino, pudemos detectar gque na FCA existem
professores gue optaram por modelos e/ou propostas inovadoras de

ensino e em particular, da avaliag8o do rendimento académico.

0 empenho empreendido pelos docentes due buscan
novas formas de conduzir suas disciplinas, & louvavel, na medida

que exige significativas mudangas, até de nivel institucional.

Constatamos nessas inovagdes que as preocupagoes
dos professores transcedem a avaliagdo gue visa atendimento aos
objetivos propostos no programa. Seus motivos revelam um
comprometimento maior com a gualidade de ensino, com © intuito de
formar profissionais criativos, criticos e gue integrem teoria e

pratica na realidade social.

Relataremos uma experiéncia inovadora de uma
disciplina ministrada a alunos do 592 ano do Curso de Agronomia da

FCA da UNESP de Botucatu - SP. Para obtencdo de informagbes junto
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a essa disciplina e sua contribuigdo para propostas e
reformulacio de inovacdo educacional, foram feitas observagodes,
entrevistas com o professor e alunos, durante 3 semestres, um no
ano de 1987, 1989 e outro no de 1990. A andlise referente ao ano
de 1987, que ndo mencionaremos com detalhes, teve como objetivo
avaliar, numa abordagem gqualitativa e guantitativa, as
.contribuicdes de cada metodologia para providenciar informagdes
iteis aos professores e & Instituig¢do, para manutengao ou
reformulacdo do programa (VEIGA e ALMEIDA, 19%88). Quanto aos
semestres dos anos de 1989 e 90 a andlise foi conduzida de modo
diferente, atendendo aos objetivos desse trabalho, ou seija, en
relacdo mais especifica aos aspectos da avaliagdo da aprendizagem

nessa disciplina.

Na conducdo da disciplina o professor elabora um
esquema de trabalho e apresenta aos alunos para discussdo no

inicio do semestre. As sugestdes e modificagdes podem também ser

implementadas durante o transcorrer do programa, a partir de
avaliagbes efetuadas periodicamente. A vantagem de tal
procedimento seria de gue a mudanga aconteceria durante o

processo, com beneficios para a prdpria turma.

A disciplina diferencla-se das demais em diversos
éspeatos. 0 primeiro deles refere-se & forma como os conceitos
tedéricos chegam aos alunos. As aulas tedricas "tradicionais"™ sé&o
substituidas por leituras de textos bibliograficos selecionados e
o material fica & disposicfo dos alunos em disguetes, no xerox e

em local pré-determinado na biblioteca. O aprendizado  dos
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elementos tedricos e conceitos basicos s8o desenvolvidos através
de discussdes, palestras e exercicios didaticos. Durante esta
parte das aulas, os alunos sdo submetidos a uma verificagdc do
cumprimento das atividades. Respondem individualmente a um
guestiondrio qgue contém perguntas sobre a compreensao inicial dos
conceitos e a relevancia da disciplina. Desse modo, 0 professor
faz indagagdes sobre: o planejamento na agricultura, a
importéncia da disciplina para a formacdoc dos alunos, a
percepcdo do aluno sobre a definigdo de planejamento na atual
situacio politica do pais, a anadlise das etapas do planejamento e
a sugestdo de possiveis dificuldades no planejamento. Indaga
ainda sobre o prdprio planejamento da disciplina e em relagao ao
plano de curso. Os alunos ainda resolvem, em grupo, um exercicio
tebérico-pratico que visa sedimentar conhecimentos importantes

para a fase seguinte.

Pudemos observar que o professor ao fazer essa

primeira "avaliag8o" com objetivo de verificar a compreensido do
contetdo trabalhado até o momento, 1leva em consideragido a
necessidade do acompanhamento do aluno. Quanto ao tipo de
guestdes formuladas, que foram dissertativas, permite gque o aluno
tenha 1liberdade de expressdo, proporciona abrangéncia do tema e
possibilita uma integragdo criativa de idéias. Para o docente a
vantagem € poder avaliar os resultados da aprendizagem. Ao ser
indagado do porgue da utilizagdo desse tipo de "prova", afirmou
que, embora haja dificuldades, pois a correcdo & uma *...tarefa

dificil e demorada, os resultados justificam um cuidado a mais e
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os esforgos dispendidos”. Verificamos também qgue o professor
preocupou-se na redacdo dos itens, selecionando termos precisos.
Afirmou que considera isso importante para ndo *limitar as

respostas dos alunos”.

0 segundo aspecto, caracteristico dessa disciplina,
refere-se 3 sistemidtica de avaliacdo. As provas convencionalmente
adotadas s8c substituidas por trabalho pratico, dgue no caso
requer a elabora¢8o de um projeto técnico agricola. A condic@o &
a de que ele seja realizado para resolver um problema real. Os
temas sdoc colocados aos alunos a partir das necessidades
detectadas pelo supervisor das fazendas da Faculdade. Também,
podem escolher problemas gue ocorrem em outras propriedades
rurais da regido. O aluno deve pesquisar os dados de modo a se
aproximar o méximo possivel das condigdes efetivas de trabalho
com as quais ele se defrontarad mais tarde, como profissional.

Nesta fase, os grupos de alunos estdo livres para buscar

orientacio e acompanhamento de outros professores, dos

departamentos, de especialistas e empresas fora do Campus.

Esta parte pratica recebe uma avaliacdo preliminar.
E o momento gquando os grupos de alunos apresentam os resultados,
até entidc obtidos, a seus colegas, nos moldes como 1ird ser a
é@resentagéo no final do curso (avaliagdo final). Para o
professor essa simulacio assemelha-se & apresentagdo de um
semindrio, pois os alunos, em grupo, fazem pesguisa do tema gque
escolheram e apresentam aos outros com o seu assessoramento. O

trabalho inicial envolve partes do projeto com discussdes
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cientificas. Nessa apresentagdo os alunos podem utilizar os
recursos gque desejarem. Em nossas observagdes, o retroprojetor
foi muito utilizado e o professor aproveitava para orientar sobre

o uso de outros meios. Informou-nos que a oportunidade & de

capacitar para pesquisa de dados para os projetos, aprofundar e
desenvolver o poder de comunicagdo, como também, aprender com
%

seus colegas como superar dificuldades. Pudemos verificar que os

alunos, de uma maneira geral, sentiram-se & vontade e estavam

atentos ao professor, gue complementava as idéias do grupo.

Conversando com o0s alunos, sentimos que eles
gostaram muito dessa atividade prévia, pois, para realiza-la,
tiveram gue tomar algumas decisbes, independentemente do
professor, o gue possibilitou avaliarem o grau de andamento de
seu trabalho , bem como proceder corregdes oportunas. Além disso,
tiveram executada capacidade de organizagdo, sintese e divis@o de

tarefas do grupo.

A etapa final refere-se a avaliagdo do projeto,
apresentacdo e entrega dos projetos pelos grupos com datas

estipuladas em comum acordo entre professor e alunos.

. 0 encerramento da disciplina & determinado pela
apresentacdo do trabalho (projeto) de cada grupo e avaliada por
uma banca examinadora composta por professores de outros
departamentos relacionados aos temas e especialistas na area,

inclusive da comunidade. Os critérios dessa avaliagdo  sdo
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estabelecidados pelo professor e discutidos com os alunos. Visam:
1) Qualidade dos 1indices e dados técnicos; 2) Aspectos da
engenharia do projeto; 3} Qualidade dos dados econfmicos; 4)

Seguranc¢a no contelGdo e na apresentagdo do projeto.

Para a avaliacdo atribui-se nota de 0 a 10,
resultante de média das notas do projeto, trabalhos e conceitos.
Junto com o programa e com o calenddrio & entregue a ficha de
avaliacdo onde consta o nome de cada componente do grupc e O
respectivo tema. Cada aluno preenche a ficha, conferindo niveis
(muito _bom, bom, regular ou fraco) para cada um dos seguintes
guesitos: 1)Empenho na elaboragdc do trabalho; 2) Realizacdc das
atividades propostas; 3) Participacdo e pontualidade a&s reunibes
do grupo; 4) Entrosamento com os colegas do grupo de trabalho e

5} Aproveitamento.

0 acompanhamento da disciplina ao longo do semestre
permitiu a identificagdo de aspectos da proposta de ensinc da

disciplina realmente valorizados pelos alunos, bem como alguns

aspectos criticados.

Em geral, os alunos afirmaram gque a disciplina &
uma das mais proveitosas do curso e atinge plenamente o0s
Sbjetivos propostos. A metodologia e organizagdo proporcionam
liberdade e exigem do aluno integra¢io de conhecimentos em nivel
tedrico e destes com a pratica e responsabilidade de vivéncia de

situagdoc profissional:
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"Este esquema & mais  auto-didatico e
diferente. A gente apresenta o que aprendeu
sozinho. 0 parémetro de aprendizagem é
diferente”.

vAdquirimos mais responsabilidade. Aprendemos

a ter capacidade de conduzir, fazer um projeto
a tempo".

"Foi muito bom, pois preparou a gente para a
vida profissional onde também teremos que
conversar com pessoas de varias areas da Agro-
nomia®.

Valorizaram muito a possibilidade de contato com
especialistas, a orientagdo tebérica e pratica de professor na
conducdo e elaboragdo dos projetos e o dinamismo do curso due
conduz & participago e ao envolvimento do aluno com uma

verdadeira aprendizagem:

“Buscar informagio, pesquisar, a gente aprende
muito mais do que aula que o professor fica s
falando e ndo manda pesquisar”.

mA disciplina que mais aprendi foi essa. E
diferente de assistir aula e depoils xerocar,

ler, decorar e fazer prova".

¥Aprendemos mals ausim. Tem que ter motivo e
nés tivemos. Sem interesse o  pessoal
desanima"” .

vAdquire-se experiéncia pré-profissional”.

0 aspecto criticado foi a falta de receptividade de

alguns departamentos na época em que os alunos estavam levantando

dados para a elaboraqﬁo do projeto. Ao fazerem tal critica, no
entante, os alunos enfatizaram a importéncia da coleta de

informagdes:
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"0 Iimportante de tudo isso foi buscar os  da-
dos. A gente achava que ia conseguir muita
coisa num dia, mas no final ndo tinha conse-
guido quase nada. Alguns professores nao rece-
biam a gente. O acesso aos professores em cer-
tos departamentos ndo fol facil".

Mesmo fora do Campus, os alunos comentaram que
enfrentaram dificuldades na coleta de dados com empresas
¥

técnicas, que se negaram a fornecer informagdes pois temiam

futura concorréncia.

Segundo os alunos, a disciplina contribuiria em
especial para vivéncia e conhecimento da realidade, capacidade de
auto-iniciativa e tomada de deciséao e conscientizacgio

profissional.

Quanto & avaliacg@o, a maiviia dos alunos afirma que
apresentar o projeto oralmente ao professor e a uma banca de

especialistas, & o melhor método:

"Em termos de aprendizagem, este método de
avaliagdo & o melhor".

spivemos que mostrar toda a nossa bagagem
adquirida nos anos anteriores”.

v"Este tipo de avaliacdo & bem compativel com a
disciplina, que junta tudo gue aprendemos”.

"3 gente aprendeu a transmitir informagles”.

wNeste tipo de avaliacio fol cobrado o que foi
pedido. £ bem diferente das outras provas que
os professores fazem cobranga gue nao condiz
com o que fol pedido".
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Fazem essa observacdo, comparando a avaliagdo do rendimento dessa
disciplina com as outras do curso gue exigem, na sua maioria, que

o alunc "decore" para as provas.

wA avaliacdo foi valida. Diferente dos moldes
da Faculdade que & s6 com provinhas e traba-
lhos".

: scomo agqui na escola tem muitas provas de
teste, quem ndo estuda vai bem. Vi testes num
departamento que eu acho que eram de i830".

"As perguntas, na maioria das provas, tém que
ser respondidas do jeito que o professor Tfala
e também exigem que se decore tabelas. O modo
que fomos avaliados nesta disciplina permitiu
que falassemos o que realmente aprendemos"™ .

A forma de avaliacdo como & feita nessa disciplina
possibilita gque o aluno exponha © conhecimento que adguiriu,
junte informagdes, estabeleca interagio teoria-préatica, raciocine
em relacdo ao assunto, desvende problemas, além de sentir-se

"mais agrénomo", ou seja, mais proéximo da futura profissao:

®As perguntas que a banca fez tinham muito a
ver com o tipo de coisa gque tenho certeza iréo
ser cobradas quando eu salr da Faculdade"”.

nEsse tipo de avaliag¢do foi bom, pois tivemos
que desvendar problemas..."

A avaliacdo feita na forma escrita, leva a
decoreba e vocé responde sem fazer ligagdo com

. a pratica, com os problemas reais que
ocorrem".

wpude me sentir mais agrénomo. Aprendi a ter

uma visdo além da de aluno, que senta para
fazer uma prova".

Também elogiaram o fato de o professor expor COm
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clareza os critérios gue seriam usados na avaliagdo:

v interessante porgue vocé sabe como o
professor vai te avaliar...”.

Alguns alunos sugerem gue o tipo de avaliagadc dessa

disciplina seja utilizado em outras:

nrodas as disciplinas deveriam pensar  em
avaliar assim”.

"Este tipo requer mudanga na estrutura®.

"pDeveria comeg¢ar no 192 ano do Curso”.

Quanto ao modo como se sentem em situagdo de
avaliagdo, ou seja, serem avaliados frente a banca examinadora e
aos colegas, pudemos observar que grande parte dos alunos se
expressava com desenvoltura. Em alguns sentimos um embarago

3 o

inicial, principalmente nos primeiros 10 minutos. No entanto, néo

consideramos que o constrangimento tivesse prejudicado a apresen-
tagdo. Conversamos COR 0S grupos logo apds as apresentagdes.

Azsim se manifestaram:

nFiquei um pouco nervosc no inicio”

. mFigquei nervoso antes da apresentagdo, mas
depois que comecei a falar esqueci O nervosis-
mo e me concentrei”.

vEstava super calma. Deu vontade de falar tudo
o que eu sabia”.

gy fico mais tenso quando estou inseguro”.

"para falar 1& na frente eu estava super
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inibida, mas depois que comecel, del conta”.

Constatamos gue, na opinido dos alunos, © programa
da disciplina ajusta-se &s suas necessidades como futuros
agrénomos, o material teérico foi adequado e suficiente, as
condigbes e recursos proporcionados pela Faculdade e Fazendas
foram compativeis com a expectativa. Quanto ao professor
responsavel, os alunos afirmaram gue seu desempenho foi o&timo.
Relevaram a "estrutura negociada" que o curso manteve.

. Na atribuicdo de conceitos fol verificado que 87%
dos alunos conseguiram o conceito A e entrevistando os membros da
comissdo de especialistas quanto a atribuigdo de conceitos, estes
afirmaram gue todos os projetos eram de bom nivel gquanto & parte
técnica e que a defesa dos projetos pelos alunos foli excelente.
Os especialistas consideram gue os objetivos dc programa foram

atingidos e gue os alunos demonstravam dominio tebrico especifico

do contetido, capacidade de defender e fundamentar os objetives e

decisdes tomadas na elaboracido do projeto, bem como demonstravam
conhecimentos dos fatos econémicos, sociails e politicos

relacionados ac projetos.

Acreditamos gque os dados obtidos sdo valiosos e
p;deréo estimular discussdes em outras disciplinas gque estejam
interessadas em novos projetos pedagdgicos. Salientamos, no
entanto, gue a experiéncia n@c se aplica de forma generalizada a
todas as disciplinas, o gue ndoc invalida que hnovas tentativas

sejam ensaiadas.
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2. ASSESSORTA PEDAGOGICA: ALGUMAS SUGESTOES

No ambito de nossas investigagdes, detectamos que,
embora trate-se de uma Escola de Agronomia com predominéncia de
professores com formagio técnica, ha crescente preocupagdo com
fatores ligados ao ensino e aprendizagem. Manifestam a caréncia
ée conhecimentos da Area educacional, lembrando gue os cursos de
Pés-Graduacio na &rea agrondmica, oferecidos pela maioria das
Universidades estaduais e federais, néo possibilitam  uma

instrucio pedagbgica sistematizada aos futuros professores, ou

mesmo aqueles em exercicio.

A Faculdade de Ciéncias Agronémicas UNESP - Botu-
catu forma profissionais a nivel de pds-graduagdo, em 05 é&reas
de concentracdo: Horticultura, Energia na Agricultura, Protegdo
de Plantas, Agricultura e Irrigagdo e Drenagen. Dentre as

disciplinas oferecidas apenas uma estd diretamente ligada &

educacio: Didstica do Ensino Superior. Esta & oferecida pelo
Departamento de Educagdo que pertence ao Instituto de
Bicciéncias, em Rubido Junior. No entanto, além de ser oferecida
a apenas dois programas, & optativa. Ressaltamos ainda que nem
sempre os alunos gue freguentam essa disciplina sdo professores
da FCA e sim provenientes de outras unidades da UNESP e de outras

Instituigdes.

Neste sentido, evidenciamos nos depoimentos dos

docentes a necessidade de apoio mais direto do servigo de
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profissionais da educag¢do, como afirmou um professor: " precisamos
do apoio da educac¢do. Fla ajudaria a encontrarmos caminhos que

viabilizem a superag¢ic de nossas dificuldades educacionais”. (DF)

Uma das primeiras declaragdes concretas destes
problemas est& explicitada num documento subscrite por 35
professores em 1987. Os professores reivindicavam a FCA esforgos
concretos no sentido de suprir deficiéncias na &rea pedagdgica.
Houve representagdo de todos os departamentos nessa solicitacéo e
o primeiro resultado foi a realizag@o de dois cursos: "praticas
Pedagdgicas em Agronomia®™ e "QuestSes de Ensino Hoje: Reflexado
sobre a pratica do professor universitario", ambos ministrados
por professores da &rea de Educagido. A avaliacdo desse Gltimo
feita por ALMEIDA e outros (1990), indicou a relevancia da
programacgao desenvolvida, gue possibilitou, segundo os
participantes, reflex&o e discussdo da problemadtica relacionada

ao ensino de Ciéncias Agrérias. Ressaltamos também gue o© cCurso

foi uma oportunidade excelente para o crescimento da propria
egquipe organizadora gue, em contato com colegas da Area técnica,
pode sentir mais de perto os problemas do ensino universitério,

seus dilemas e dificuldades.

Em continuidade, com o titulo "Universidade as
éinco", conferéncias e palestras estfo sendo realizadas més a
més, com o objetivo de avangar a reflexdo sobre a prética do
professor universitéario. Cabe salientar  que, embora o
reconhecimento da importancia dessas atividades seja admitida

pela maioria dos professores, a participagdo sempre constante,
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das mesmas pessoas nesses eventos parece ndo refletir o interesse
manifestado. Isto mostra-se com mais evidéncia nos depoimentos,
até empolgados, obtidos nas entrevistas realizadas: "NO6s ndo

temos na FCA uma assessoria direta. Faz falta discutir, trocar

idéias com alguém da &drea da Educagdo" (CS). Esse mesmo professor
opina sobre a “Universidade &s Cinco" no sentido de gue seu
\

programa seja feito a partir de um levantamento junto a todo o
corpo docente. Isto possibilitaria detectar problemas e
equacionar um esguema para tentar resolvé-los. Ressalta também
que a idéia de assessoramento pedagbgico deve ser encaminhada ao

Conselho de Curso, a Congregagdo, a Diretoria, por volta da

alteracdo de curriculo da FCA gque estéd para surgir.

Por outro lado, os alunos também comentaram nas
entrevistas gque realizamos, gue alguns professores, embora
especialistas em suas areas, nao tem habilidade necessaria na

+ransmissio do conteldo:

v, ..alguns professores sio capazes de minis-
trar a aula (4 horas ou mais) sem que esta se
torne cansativa e insuportavel, mas estes s&o
raros. A maloria nfo é capaz de trapsmitir o
que sabe. Uns por incapacidade de comunicar-se
outros porque ndo dominam o contexto”. (32}

Em geral, os alunos percebem a necessidade do
professor estar sempre *..aprendendo, inovando o tipo e gualidade
da aula para transmitir com segurang¢a” (42). Notam também que ©
desempenho do professor em sala de aula exerce influéncia no

comportamento do aluno, como, por exemplo, de atengéo e
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participac8o: *...se o0 professor for confuso quanto & explanagdo
do contefido ndc consigo ficar atento” (42). Um outro aluno
manifesta mais diretamente a guestdo: "Ndo consigo me concentrar

quando percebo gue o professor ndo tem “didaticat..." (32).

Nestas condigdes, pudemos observar um descontenta-

%ento por parte dos alunos, em relagdc aoc modo como vivenciam o

sistema ensino-aprendizagemn. Indiretamente reivindican um

aperfeigaamento da metodologia de ensino pelos professores para
vencer e evitar piores consegliéncias no processo pedagdgico.

Mediante o] exposto, sugerimos um trabalho

direcionado & melhoria da gualidade de ensino na FCA. Nao

pensameos unicamente em um servico de assessoria pedagbgica como

normalmente temos visto em algumas IES, onde profissionais da

&drea educacional colaboram, mas também ditam regras aos

solicitantes, por consideréd-los "ndc conhecedores" de metodologia

de ensino, constituindo-se esse fato em um problema sério. Pode
estar nisso a razdo pela gual boa parte dos professores de outras
sdreas, principalmente a técnica, terem atitudes depreciativas en
relagido a especialistas em educagdo. Nossas sugestdes ndo tem
carater supervisionador e fiscalizador de uma &area sobre cutra e

ndc levaria aoc controle do sistema pedagbgico na Instituigéo.

0 trabalho que propcmos visaria a criagdo na FCA de
um servico de apoio e assessoramento, com objetiveos levantados

pelo corpo docente e discente da Instituicdo, em conjunto com
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profissionais da &rea educacional. O levantamento e diagnéstico
constantes no corpe desta pesquisa constitui subsidios para que a
Instituicio funcione como indutora, através de uma politica clara
de avaliag8o que leve em conta os seus proéoprios mecanismos de

avaliacio.
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caPiTULO VIX

CONSIDERACOES FINAIS

0s resultados do presente trabalho nao nos permitem
um fechamento da gquestdo da avaliagdo da aprendizagem na Facul-
dade de Ciéncias Agronémicas da UNESP - Botucatu. Objetivando
oferecer uma imagem do fendmeno e também provocar OS profes-
sores, alunos e 6rgdos colegiados a uma reflexdo mais aprofundada
dos problemas gue envolvem a fase avaliativa no ensino e

aprendizagem, podemos ressaltar alguns aspectos:

Do ponto de vista tedrico o estudo da avaliagdo da
aprendizagem possibilitou compreender a complexidade do atc de

avaliar, de emitir juizos. Dedicar-se & andlise desse fendneno

permitiu, de alguma maneira, aclarar o sentido de que toda con~
cepcio de avaliagdo tem implicita ou explicita a visdo de homen,
a visio de mundo e a visdo de educacgdo de guem avalia. Assim o
estudo da avaliacdo da aprendizagem gue &, em esséncia, a avalia-
¢c8o da préatica educativa, encontra subsidios fundamentados na
drea da psicologia educacional muito desenvolvida nos tdltimos
anos. Entretanto, pudemos constatar que esse crescimento deu-se
mais quanto ao nimero de pesquisas que, embora buscasse aperfei-
coar seu referencial tebrico, avangou apenas em termos metodo-

l6gicos. A intengao foi se opor ao modelo de pesqguisa gue reforga
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o modelo adotado nas ciéncias naturais. Dessa maneira, cons-
tatamos na literatura dificuldades dos pesquisadores em explicar
o significado da psicologia educacional e, conseqlientemente, o da
aprendizagem, restringindo o campo de estudos fundamentados no

behaviorismo. S&o poucos os trabalhos gue questionam as caracte=

risticas atuais da psicologia educacional e de sua contribuigdo &
‘Educacdio no Brasil. No entanto esses trabalhos tem seu mérito
gqualitativo & medida em gue a compreensdo psicolbdgica sobre o
homem & contextualizada. Nesse sentido podemos ratificar a contri
buigdo da psicologia educacional & Educagdo, em conjunto con

outras &reas, para desenvolver um trabalho de promogdo e cresci-

mento do ser humano através de suas experiéncias e aprendizagens.,

A identificacdo dos modelos propostos da avaliagdo
do rendimento académico indicou diferentes concepgdes de avalia-
cio. Os diversos significados constatados nem sempre sdo contra-

ditérios, mas até se complementam na medida em gue cada unm
evidencia um aspecto do fenémeno. A concep¢do mais tradicional

tem a preocupaclo de verificar se os objetivos propostos em um
programa estdc sendo alcangados e como sdc elaborados meios

eficazes para a apuracio e interpretagd8oc dos resultados obtidos.

Buscando superar as concepgdes tradicionals comega
é se expandir entre os anos 50 e 60 uma visdo mais sistematizada
da avaliacio educacional, alterando papéis e fun¢des da avaliacgio
para propostas de novas técnicas e procedimentos. £ o casco das
concepcBes gue enfatizam a importé&ncia da utilizagfo de objetivos

comportamentais no processo avaliativeo. As definig¢les especificas
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a objetivos teriam como finalidade guiar os professores na elabo-
racdo de instrumentos efou técnicas eficazes para uma avaliagéo
somativa (de produto). Essa tendéncia somativa ressaltava a

posigdo do individuo apés a instrugdo e frente a um conjunto de

objetivos gerais planejados. A utilidade do objetivo era medida
gquando identificava o comportamento do educando.

Concepgdes posteriores e mais abrangentes que a
avaliacdo por objetivos sdo propostas por estudiosos gue se empe-
nharam no desenvolvimento de uma sistemdtica de avaliagdo como
processo essencial & melhoria do ensino e aprendizagem. Essa
vigdo tem implicita a necessidade de extrapolar a fungdo classi-
ficatdria, fazendo com gue a avaliagio assuma outras fungdes,
dentre as gquais a diagnéstica e formativa. Essas fungSes consi-
deram a avaliacio como um sistema de controle de qualidade pelo
qual pode-se determinar a efetividade do ensino e da aprendiza-

gem. A an&lise dessas concepgles evidencia uma mudanga fundamen-

tal na funcdo atribuida a avaliagdo: de instrumento de controle
do resultado do aluno para instrumento de controle gqualitativo do
processo educacional. Decorrentes dessas concepgbes uma mudanca
foi adotar um sistema de gualificag¢fo referente a critério, ao
invés de sistema de gualificacio referente 3 norma gque & inerente
a funcdo classificatéria. Essa tendéncia de acentuar a avaliagdo
de forma objetiva influenciou as normas oficiais sobre a ava-
liacdo que vigorou em leis e decretos para orientar a prética
avaliativa das Instituicdes. As possibilidades alternativas de

superagido da func¢do classificatéria s@o apresentadas por varios
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autores com enfoques diversos. Das propostas de avaliagdo compro-~
metidas com uma pratica dembcratica e transformadora, deprende-se
gue a avaliac@o deveria visar mais especificamente a expansaoc e o
desenvolvimento do aluno e que o ato avaliativo seria compreen-
dido na sua totalidade. No entanto a teoria ndo revela essa
abrangéncia, mostrando apenas fragmentos do fendmeno, o gue im-

pede o alcance do verdadeiro significado da avaliacgéo.

A abordagem etnografica aqui adotada permitiu
explicitar e revelar, no contexto estudado, a prética da ava-
liacdo . da aprendizagem em seus miltiplos aspectos. FPossibilitou
maior envolvimento com a problemdtica em guestdo pois levava
sempre em considera¢do as posigdes dos informantes. Ressaltamos,
no entanto, gue por se tratar de uma escola de agronomia, com
caracteristicas bastante técnicas, tivemos gue superar nmuitas
dificuldades, o que também constituiu um aspectc estimulador para

o andamento da pesguisa.

Na pratica da Instituicdo em estudo, constatamos
diferentes orienta¢des e tendéncias de interpretagdo dos pro-
fessores e alunos guanto & avaliac8o da aprendizagem distantes
das propostas renovadoras teoricamente apresentadas. Isso fica

-

evidente nas dificuldades e crescentes preocupagdes, justificadas

por alunos e professores, como decorrente de diferentes razdes:

~ Professores e alunos atribuem os mesmos signifi-

[

cados & avaliacgde, ou seja, a avaliagdo & "medida" do rendimento.
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Um outro sinénimo atribuido & a avaliag@o como verificagdo do
conhecimento e da aprendizagem. Isto mostra gue o ensino e a
avaliacdo sdo desencadeados a partir do conteldo da area gue os
professores trabalham e o aluno deve dominar esse contefido, para

gue seja possivel classificar o grau de assimilacgéo.

- Para os alunos, a finalidade da avaliacgdo & veri-
ficar a eficiéncia do trabalho do professor, ou seja, se o profeg
sor conseguiu transmitir adequadamente o cecnhecimento, no que
concordam parte dos professores. Predomina entre estes a avalia-
cao com a finalidade de verificar o conhecimento, o dominio de
conceitos, a compreensio e a resolugfo de problemas. 0Os professo-
res deixam mais clarc que a avaliagdo fornece dados gue orientan
as reformulacdes do préprio desempenho, incluindo a participagéao

do aluno, tanto no conteGdo como no plano de trabalho.

- Alunos e professores discordam guanto a guantida-

de de avaliacBes e o periodo de aplicagdo das mesmas. 0s alunos
reivindicam maior nimero de avalia¢des no decorrer da disciplina,
mas por outro lado reclamam do excesso de “"provas". Os profes-
sores limitam-se a cumprir o nGmero de avaliagdes exigidas pelo
regimento da Paculdade e justificam tal procedimento com base em
suas experiéncias anteriores, ainda gue considerem plausivel as

sugestdes dos alunos.

- Existe cbscuridade na questdo de critérios de

avaliac@o para alunos e professores. Os alunos ndo sabem com cla-
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reza os critérios utilizados pelos professores. Isso pode estar
relacionado ao fato de gque os docentes ndo terem clare o
significado de critério, confundindo-o com instrumento de avalia-
gdo, atribuigido de notas, "pesos" das atividades. Fica evidente a
auséncia de indicadores que representem a idéia gqualitativa de
critério, gue implicaria em aspectos néo mensuraveis da

avaliacio.

~ Os alunos sentem-se insatisfeitos com a avaliagéo
em si e apontam a forma de elaboracgdo das "provas", especificamen
te o "tipo" de instrumento usado, como razdo para esse desconten-
tamento. Alegam gque tanto as provas tipo teste, como as
dissertativas, ndo aquigatam precisamente o nivel de conhecimento
do aluno. Existe uma ansiedade patente nos alunos em situa¢do de
avaliacBo e aliam esse sentimento a guestdes mal formuladas,
gquestdes que exigem memorizagdo e o tempo insuficiente para a

throva®. Hi uma Yexigéncia® implicita pelos professores ao Ycomo®
P

os alunos devem responder as questBes e 1isso dificulta o

rendimento do aluno.

- 08 alunos entendem gue a simples apresentacao das
notas ndo contribui para incrementar a aprendizagem, pols a
discussdo das "provas" de uma maneira mals personalizada & que

complementaria a aprendizagem e melhoraria o ensino.

- Professores e alunos 8o undnimes em afirmar gue
a recuperacgdo, da maneira como & executada, & inepta e contra-

producente polis a participagdo do professor &, meramente,
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figurativa.

A avaliacio da aprendizagem, para a maioria dos

professores, ndo tem side considerada como feed-back para

reorientar ou modificar a forma de conduzir suas atividades, na
medida gue reincidem problemas e chogues entre alunos e
\

professores, ance apbs ano. O sistema de avaliac¢do & imposto pelo
professor e ndo ha participacdc do corpo discente sendo gue os
professores ndoc aceitam as mnodifica¢des propeostas. Usam a
avaliacio atendendo fungdes administrativas e burocraticas.
Também s3o perceptiveis as deficiéncias conceituais decorrentes
da formacio técnica dos professores, embora seja reconhecido um
esforgco para aproximar-se do gue eles consideram ¥Yideal" em
termos de avaliacio. Pecam, no entanto, pela formalizagio desta e

pela auséncia de ac¢des concretas, além de ndo terem clareza com

relacio aos concelitos bésicos gue subsidiam o seu intento.

Existe consenso, por parte dos professores, gquanto
ao reconhecimento da importéncia que teria a &rea de educag¢do no
fornecimento de subsidios para melhor conducgdo das atividades de
ensino. Os dados apontam sobre a ausé&ncia de formagdo pedagdgica
sistematizada entre oz docentes e nos informam da contribuigac
gue pode ser obtida via assessoramento. Por outro lado, a timida
participacdo nas programagdes oferecidas na FCA ndc refletem a
preocupacio manifestada em seus discursos. 0 grau de interesse &
diferenciado entre professores "antigos" e "novos", sendo maior a

participac8o dos professores recém-contratados.
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Em termos de inovacgdo da avaliagdo do rendimento
escolar ocorrem algumas iniciativas isoladas gque  encontram
respaldo no corpo discente. Na medida em que dio outra dimenséo a

avaliacio contribuem para que novas iniciativas sejam

catalizadas.

Através dos problemas levantados neste trabalho a
Faculdade de Ciéncias Agrondmicas poderd, wutilizando de seus
préprios mecanismos de avaliacg8o, esquematizar sua agao politica
e educacional. Se a avaliagSo de contelGdos académicos for
considerada relevante para a melhoria do ensino e da
aprendizagem, a Instituiclo terd meios para modificar sua atuagao

e garantir a gualidade de seu sistema.
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consenso, aparecem definicbes que direcionam a
psicologia ao  estudo de  problemas  de
aprendizado, motivacdo, etc., gue ocorre nos
cenarios escolares. 0s tépicos fregquentemente
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"A primeira edi¢do de 'Psicologia Educacional”
de Thorndike foi publicada em 1903 € no ano
seguinte “Avaliagdo Social e Mental™, o livro
que primeiramente tornou o sistema de Galton e
Pearson os métodos biométricos e estatisticos
prontamente disponiveis para o  examinador
mental mediocre. O movimento de testes
igualou-se & psicologia educacional, esta
tiltima comprovando-se como seu instrumento
mais importante”.

Measuring Instructional Intent or Got a Match?

Fearon Publishers, 1973. 160p.

" .. & o ato de se comparar uma avaliagdo com
um padrdo e de se julgar esta comparagiao.
Estamos fazendo avaliagdes quando  dizemos
coisas como “estd muito quente”, “ele nido esta
motivado™, “ele & honesto™ ou “ele estd demo-
rando demais”. Observamos que a extensdo de
algumas caracteristicas, comparando-a com o
padrdo e entdo julgamos na comparagéo".

Participant observation. Holt: Rinechart and

%,..para apoderar-se do ponto de vista nativo,
sua relagdo com a vida, para compreender
“sua' visdo de “seu’ mundo”.
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QUESTIONARIO PARA OS5 FPROFEBSORES

ITERS

18 Parte:

1. Qual sua formagdo superior?
( ) graduagdo ( ) pbés-graduagdo ( ) outros - especificar
2. Possui alguma formacio na érea educacional?
() sim ( ) ndo Em caso positivo especifigue
3., Assinale sua categoria funcional:
{ ) auxiliar de ensinc ( ) assistente ( ) assistente doutor
( } adjunto ( ) titular
4. HA& guanto tempo & professor universitario nesta Instituicao?
Especificar em anos
5. Qual seu regime de trabalho nesta Instituicio?
( ) tempo parcial ( ) tempo integral

6. A disciplina gue ministra no presente semestre vocé:

( ) é professor responsdvel ( } colaborador
28 Parte:

1. Com relacdo a disciplina que ministra:
1.1. Como vocé vé sua atividade docente?
1.2. Como vocé acredita gue suas atividades s3c compreendidas

pelos seus alunos?

2. Com relacdo a sua fungdo como professor:
2.1. Como vocé se vé& como docente?

5.9. Como vocé acredita gue sua fungdo & percebida pelos seus
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alunos?

2.3. Como vocé vé seus alunos?

3. Com relagdo a profissionalizag¢do do curso de Agronomia:
3.1. Que engenheiro agrdnomo vocé espera formar?

3.2. Como sua disciplina contribui para essa formagado?

3

4. Com relacdo a avaliagido da aprendizagem de contefido académico

na sua disciplina:
4.1. O gue significa avaliagdo?
4.2. Qual a finalidade da avaliagdo na sua disciplina?

4.3. Em que época o aluno & avaliado em sua disciplina?

4.4. Quantas avaliacdes vocé considera necessérias para verificar

se ocorreu a aprendizagem?

4.5. Que critérios sdo usados para avaliar o rendimento dos

alunos na sua disciplina?
4.6. Quais os instrumentos ou situagdes que sdo utilizados

a avaliacdo na sua disciplina?

4.7. De que maneira sdo apresentados a seus alunos os resultados

da avaliacdo?
4.8. OQuais as dificuldades e/ou problemas gue vocé encontra

avaliar o rendimento académico de seus alunos?

4.9, Como vocé acredita que a avaliagdo em sua disciplina &

. percebida pelos seus alunos?

5. Com relagdo a recuperacgdo:

5.1. Como vocé vé essa forma de atividade?

P

5.2. Como vocé acredita gue essa atividade é percebida pelos seus

alunos?
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QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

ITENS

18 Parte:

1. H& quanto tempo & aluno nesta Instituigdo?
Especificar em ano (s)

2. Atualmente, gquantas disciplinas vocé estada cursando?
Especificar em nimero (s)

3. Vocé‘§é foi reprovado em alguma disciplina ?

() Sim ’( } Ndo Em caso positivo especificar a causa

4. Vocé j& ficou em recuperagdo em alguma disciplina?

() sim ( ) ndo Em caso positivo especificar a causa

28 Parte:

1. Com relagdo a suas atividades em sala de aula:

1.1. Como vocé se vé como aluno?

1.2. Como vocé vé seus professores?

1.3. Como vocé acredita que suas atividades sdo compreendidas
pelos seus professores?

1.4. Como vocé se relaciona com seus professores?

1.5. Como vocé se relaciona com seus colegas de classe?

2. Con relagdo a profissinalizagdo do curso de Agronomia:
2.1. Que engenheiro agrdnomo vocé espera ser?

2.2. As disciplinas gque vocé cursou e estd cursando estao contri-
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buindo para essa formagdo?
Que engenheiro agrénomo vocé acredita gue seus professores

esperam formar?

3. Com relacdo a avaliacdo da aprendizagenm de contefdos

acadénmicos:

L]

3.1.

O que significa avaliagdo?

Com que finalidade se avalia?

Em gue época deve ser feita a avaliagéo?

Quantas avaliacdes vocé considera necessirias para verificar
se realmente ocorreu a aprendizagem?

0 que significa critérios de avaliagdo?

Quais os instrumentos utilizados para avaliar seu
rendimento?

De gque maneira sdo apresentados para vocé os resultados da
avaliagdo?

Como vocé se sente em situacdo de avaliagdo?

Quais as dificuldades efou problemas gque vocé enfrenta

numa situacdo de avaliagdo?

3.10. Como vocé acredita que a avaliacdo & vista pelos seus

professores?

4. Com relagldo a recuperagao:

4“1.

4.2.

como vocé vé essa forma de atividade?

-

como vocé acredita que essa atividade & percebida pelos

seus professores?
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N2 DA ENTREVISTA DATA
HORARIO LOCAL
1. Significado da avaliag¢do da aprendizagem
.2. Fungdo da avaliag¢do da aprendizagem

3. Procedimentos de avaliag3o da aprendizagem
4. Significado da "nota"

5. Recuperagio

6. Experiéncias positivas e negativas na

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O ALUNO

aprendizagem.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O PROFESSOR

Ne DA ENTREVISTA DATA

HORARIO LOCAL

1. Significado da avaliagdo da aprendizagem

2. Funcgdo da avaliagdo da aprendizagenm

3. Procedimentos de avaliacdo da aprendizagem

4. Significado da "nota"

5. Recuperacao

6. Expeiiéncias positivas e negativas na avaliagédo da

aprendizagem.
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ENTREVISTA ETNOGRAFICA SEMI-ESTRUTURADA COM PROFESSOR

SIGLA: CS05 Data: 31/08/19%80

Horario: 9h. Local: Depto CS-FCA

; Ccomo vocé trabalha sua disciplina?

A disciplina & basica para o agrénomo: Solos. Eu
fagco uma comparagao, inclusive no inicio do curso, dizendo o
seguinte: a nossa disciplina, Solos, & como Anatomia Humana para
o médico, quer dizer, se ele nio souber onde ele vai trabalhar
ele estd perdido. Ela ndo estd no ciclo Basico, mas ela pertence
4s chamadas Intermediérias. Vocé tem o Basico, gque sdo as
disciplinas ministradas no 1B; depois vocé tem toda essa parte
das chamadas Intermediarias, que & a base para ©O agrénomo, e
depois vocé tem as Profissionalizantes. Entd@o esta dentro desse
grupo. £ uma disciplina bésica para o agronomo. Na realidade, a
irea de Solos & dividida em 6 disciplinas, gue tem Solos, onde &
dada fisica, ¢génese e classificacgdo; uso-manejo-conservagao;
fito-pedologia e jevantamento de solos; fertilidade dos solos,
fertilizantes e corretivos e nutrigdo mineral. A nossa passa a
ser a base de todas, porque tudo o gque vai fazer & no soplo. Entédo
damos toda a parte deformacdo de solo, toda a parte de
caracteristicas fisicas do solo e toda a classificagao.

Vocé & responsavel sozinho por ela?

gim. Eu diminui a minha carga horaria de 12 para
10.

E a avaliacdo da aprendizagem, COmO vocé trabalha?

Fu trabalhava, no tempo que nos tinhamos menos
alunos, até 50 alunos, eu trabalhava com duas provas tebricas e
uma prova pratica e mais relatérios de aulas praticas. Entdo toda
a parte préatica eles tinham que fazer e apresentar relatdério. As
provas eram uma tedbrica no meio do curso e uma no final. E tinha
uma prova préatica, na qual eu levava o aluno para © campo, Jjogava
o aluno frente a uma situagéo real, quer dizer, wum barranco...
ele tinha gque descrever © solo. E ele tinha gue responder uma
série de perguntas de ordem pratica. Perguntas as guais o
agricultor ia fazer para ele. 86 que agora com 80 alunos ndo da
para fazer jsso. A gente ndo tem nem conducdo para levar o aluno.
Porque eu ndo tenho condicdo de espalhar numa estrada 40 alunos.
Vinte eu tinha, eu ia largando de espago em espaco e depeois ia
recolhendo. Com 40 ndo tem condigdo. Mesmo porque a estrada de

Vitoriana asfaltada ficou um inferno, J& ndo d4 para usar mais, e
outra estrada, gque tinha barranco suficiente a gente vai até
Monte Alegre. Hoje nés estamos trabalhando com os relatdérios das
aulas praticas e as provas tedricas. Agora nessas provas
tedricas, tem perguntas de ordem pratica. Perguntas tipicas de
situagdo de campo.

Que tipo de prova & essa tedrica?
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Escrita, dissertativa e esse que & o problema. A 1R
prova gque a gente faz tem questdes dissertativas, testes e
problemas matemdticos envolvendo determinagdes analiticas. E a 28
a gente mistura questdes dissertativas e testes. N3o & uma coisa
fixa. O teste & ideal para nés. D& trabalho para fazer, mas a
gente corrije répido. E a dissertativa & facilima para fazer, mas
terrivel para a gente corrigir.

Mas para a sua disciplina, qual o tipo que melhor
avalia?

Ai & que estd o problema. Se o teste for bem feito
e a questdo dissertativa também, gqualquer uma das duas avalia
bem. Apenas gue eu por principio tenho um tipo diferente de
teste, que os alunos ficam loucos. Eu fago uma afirmacdo e dou 4
a 5 opgdes; s6 que nessas 4 ou 5 opgdes eu tenho de 1 até 5
corretas. E ele tem gue responder todas as corretas. E dentro de
cada teste, uma errada cancela uma certa. Entdo, e eu recomendo
inclusive, que toda a vez que ele ler a opgdo, que ele leia a
afirmacio. Mas ele ndo faz isso. Sabe, nagquela &nsia de ir logo.
Ent3oc A&s vezes eu tenho uma afirmagdo que estd correta, mas en
relacio A& pergunta, esta errada. Um detalhe também, eu fago o
teste com todas as frases do mesmo tamanho, mas gue nao Sao
iguais,” entdo eu deixo colar. Eu fago 4 a 6 provas diferentes.
Entdo isso dai & uma beleza.

Os alunos gostam desse tipo de prova?

Nio, eles xingam. Eles acham gue o teste tem que
ter uma opgdo correta, ou pelo menos eu dizer o nimero de opg¢des
corretas que tem. Eu falo que para quem sabe ni3oc h& necessidade
de eu dizer o nGmero de opg¢des corretas. Para guen efetivamente
sabe. Agora tem aluno que xinga con teste, tem aluno que xinga
com provas, tem aluno gue xinga com aula, 16gico, tem © descon-
tente com tudo. Parece que eles gostam mais da dissertativa, de
uma maneira geral. Mas infelizmente eles escreven muitec mal. O
aluno as vezes vem reclamar com a gente. Eu queria dizer *isso",
mas ele escreve outra coisa. A gente até sente que ele estéd
querendo dizer outra coisa, mas o que estd escrito € o due se
considera.

E gquando vocé elabora o instrumento, tanto a
dissertativa, gquanto o teste, vocé faz em relagdo ao objetivo que
vocé formulou no plano?

Nio. Eu fago sempre em fung¢do do que foi ministrado
e do que efetivamente interessa para o profissional. Dai a razéo
de eu fazer perguntas préticas. Porque a gente de vez em guando &
colocado em uma situacdo pratica. Entdo em funcdo disso, eu forgo
um pouquinho a barra. E dificil deles entenderemn. Porque eles
acham que pratica & s6 no campo. Eles nao aceitam préatica, por
exemplo, vocé ficar discutindo caracteristicas de um determinado
solo, eles viram o solo no campo, e a gente fica discutindo as
caracteristicas do solo, o gue a gente pode inferir, como a gente
pode usar tudo isso dai, eles consideram isso teoria. Quando na
realidade & aplicagio da teoria, mas & pratica. Eles nao
conseguem, eles acham que tudo que & feito em sala de aula &
tedrico, e tudo que & feito no campo & pratica. Mas a gente visa
basicamente isso. A intencdo & o profissional 1& fora. Entao a
gente sabe, muitas vezes, de solo o gue & que val ser perguntado
A4 ele, que & o agricultor quer dquando a gente vai & propriedade
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e perguntam para a gente. Deixar claro para o camarada, © gue ©
homem dc campo JjA4 sabe, e a situagdo dele. Sempre dando uma
&nfase grande & teoria, uma vez gue eu, por exemplo, considero, ©
agrénomo sob vArios aspectos: Primeiro ele & um elemento para
resolver problemas, n3o para observar. Para observar problema
qualgquer um observa, ndo precisa de muita coisa. Ele como
profissional, vai ter que resolver o problema. Entdo ele tem que
ter meios para isso. E nfo sfo meios praticos que eles Vvao

-

recorrer nio, mas sim, os meios tedricos que permitem a aplicacao
na pratica. Al & outra coisa. E a segunda coisa, sb que ai j& ndo
& a minha &rea, eu acho gque ele & um elemento de mudanga. E como
elemento de mudanga no aspecto social, a gente tem... aquele
pequenc conhecimento que a gente tem das prdticas ai fora, quer
dizer da vida, do gue & o agricultor etc., a gente tenta passar
também, mas subliminarmente.. Ndo & direito, se ndo & a area da
gente, a gente ndo se mete. Mas a gente sempre coloca, em relagéo
a isso, o0 que & gque o agricultor pensa, o que ele acha, como &
que ele procede, como & que deve fazer, etc. Sempre tentando
ajuds-lo a resolver problema. Existem muitos que néo precisam,
sio provenientes do meio rural, entdo ndo tem problema. Mas a
grande maioria vem de Sao Paulo.

E vocé conversa com eles a respeito disso? Da
gquestdo da formacdo?

Olha, com a gente ndc, porque a gente usa de
maneira indireta, a gente ndo usa diretamente. Eu inclusive ndo
falo para eles gue eu estou usando isso sabe, porgue sempre tem
aqueles gue, metido a guerer discutir fora da &rea da gente para
wcomer® aula. Isso & normal. Entdo tem uma menina al que um dia
levantou © problema de um ecologista brasileiro, porgue o
camarada & isso, é aguilo, ele tem uma propriedade rural, e prega
ecologia para ela. S6 que ele vive de palestras. Ndo wvive da
propriedade dela. O dia que ela viver da propriedade dela como
ela prega, ai eu vou acreditar nela. E a menina teimando nisso.
Quer dizer, ela leu e ecologia & um negbcio bonito, da Ibope. A
gente estd na aula e a coisa desvia. J& houve pergunta assim: eu
estava falando sobre formagdo de solo, e de repente o aluno
pergunta: "E quando cai a poeira atdmica como & que fica?" Entédo
tem certas coisas... E a gente percebe nitidamente gue ndo &
curiosidade ndo. Isso dail e para perturbar mesmo. Mas como eu
digo no primeiro dia de aula para eles, deixo bem claro que nao
had pergunta cretina, isso eu aprendi com um professor de
portugués, pode existir uma resposta cretina, pergunta nao.
Porque toda a pergunta revela uma divida, mesmo gque aguela
pergunta mostre que o individuo & um imbecil total, mas é& uma
ddvida que ele tem. Entdo eu respondo da melhor maneira possivel,
com detalhes, que para mim & importante. Quando eu nao sei, digo
“nio sei", eu ndo enrolo o aluno de Jjeito nenhum. Eu tento
explicar da melhor maneira possivel com o conhecimento tebrico
gque eu tenho. Se ndo, nao sei e vamos atras. BEu falo gque vou
falar uma coisa que outro docente talvez pense, mas ndo tem
coragem de dizer, que & o fato de quem esta 134 na frente ndo sabe
tudo. Eu falo para eles gue solos eu sel mais do gue eles, por
isso que eu ganho para ensinar para eles. Agora due tem muita
coisa gque eu nio sei, tem mesmo. Entdo muita coisa a gente vai
ter que aprender junto. Gragas a Deus tenho um relacionamento
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muitc bom com a turma. Isso dai & o Departamento. Esse
Departamento tem um relacionamento com o aluno e nunca tivemos ©
minimo problema. Mesmo uma turma gue passou por agui que foi uma
turma gque criou problemas homéricos com todo mundo, com O nNOSSO
departamento ndo houve nada. Eu nao sei se & porgque a gente
trabalha numa A&rea b&sica, mas o pessoal se d& muito bem aqui
dentro.

Em relacgdo a avaliag¢Bo nesses anos todos. Vocé estéa
aqui desde guando?

Fu estou desde 1970.

Nunca teve nenhum problema, em relagdo a avaliagido?
Com algum aluno? Com alguma turma?

\ Nio, bom sabe porgue... Eu, particularmente,-apren--—

di uma coisa com o J. que tem uma vivéncia muito grande, ele nas-
ceu no meio rural, etc. E uma vez eu estava conversando, em 71,
eu falei "Rapaz estd um Deus nos acuda viu, corrigir provas, fi-
car lendo." Ele falou: "f isso porque vocé é tonto. E simples,
porgue vocé ndo faz um gabarito". Entdo, eu fago uma prova ja dej
xando espag¢o para eles responderem e numa das provas em branco eu
faco um gabarito, com os itens.

Como que & o valor?

Por exemplo, a guestdo vale 1,0 tem coisa que vale
0,125, tem coisa que vale 0,25... A soma total daguela guest8o &
1,0. Entdo, gquando o aluno chega para reclamar eu falo %a tua
prova esta aqui o gabarito aqui, veja o gue eu qgueria, o gue vocé
escreveu e o gue eu gqueria que vocé escrevesse. " Entdo eu nao
discuto a prova com ele.

Nioc discute?

Nio. Estéd ali, claro e pronto. S6 discuto o aspecto
dele cmerer dar valor ao qgue ele escreveu e desvalorizar o dque
ndo escreveu.

E eles sabem? Esse critério gue vocé usa eles
estdo a par, antes de fazer a prova?

Isso eu aviso para eles. E passa de um ano para o©O

outro. Jé& sabem que sclos & uma disciplina gue segura um pouco.

Nio & a disciplina que segura , &.... eu vinha naquela coisa
Hcoitade do aluno", mas chegou a um ponto gue eu parei. Esses
camaradas tem tudo de graga e de mdo beijada, docente a
disposivyio deles, quer saber de uma coisa, eu Vou comegar a néo
ter d4é. Quer dizer, agir pura e simplesmente friamente. Mas tem
um detalhe, eu exijo realmente e eles sabem que eu fago uma
pergunta e eu corrijo e dou nota 5, mas gquem tira 5 a corregdo é
para 7 - 7,5. O meu sistema & assim, 70 a 75%, mas guem respondeu
isso tem 5. De repente se eu ponho média 7,5 & legal né. Entdo eu
exijo realmente na corregdo gue eu acho que © individuo precisa
saber.

-

Exigir um Agrénomo competente?

£, sem considerar esse negdcio de 5 Estrelas, gque é
importante, & bacana, faz bem para o ego, mas a0 mesmo tenpo ten
um detalhe: a gente precisa estar consciente do que o
profissional nosso estd fazendo 1a fora. Hoje através do estégio
curricular que nés temos o contato com os alunos & muito melhor.
Ajuda a gente a ter uma idéia do que acontece guando eles vém e
fazem esse seminério.

£ o finico modo de avaliar o curso?
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£ o tGnico. (avaliagdo do estégio)

0 fato de vocé manter essas obrigagbes de estar na
coordenagdo de estlgios, comissdo de ensino, isso facilita ou
dificulta o seu trabalho em sala de aula e conseqgiientemente na
avaliacdo?

Nio. Em sala de aula nio. Eu continuo do mesmo
jeito. Uma coisa que eu esqueci de falar para vocé & gue eu deixo
bem claro para os alunos gue quem cala consente, & outra, nao

3

adianta vocé ter uma dGvida agora e pergunta mais tarde, vocé tem
que perguntar na hora da ddvida. Entao que pergunta para valer. A
gente d& toda a liberdade, responde e ouve todas as perguntas. E
outra 1linha que eu adoto também, que tem funcionado muito é o
\seguinte: fim de aula guem pergunta toma vaia, isso & normal, um
aluno pergunta o outre vaia e fala"vocé ndo sabe". Eu falo, "Nao
ele nio sabe, e se vocé sabe, explica para ele." Fago isso na
primeira e na segunda acaba. O meu relacionamento com o aluno &
um relacionamento normal. Ninguém fala senhor, nem doutor, é vocé
direto, e o relacionamento & o mesmo, agqui 134 em cima, ndo tem
problema nenhum.

Fu lembro, eu participei dessa Reunido. Analisando
friamente hoje, do que eu estou conhecendo das coisas, gquem nhao
deve nio teme. Se eu estou fazendo uma coisa certa, eu ndc tenho
medo de abrir para os outros. Qual & o problema de eu mostrar?
Se vocé procurar agueles gue nac tem confianga na propria
capacidade, esses vdo criar problema. Nio estou guerendo Jjogar
confete em mim. £ que ocorre isso realmente. Esse problema é
muito sério. '

Porque a prépria palavra "avaliag@o" leva a esse
tipo de coisa.

Tem medo. E gque os alunos andaram fazendo uma
avaliacdo. Como ninguém sabe como ela foi feita. O aluno, ele sen
pre tem razio. Isso & impressionante. O alunc & pior que o Chefe.
Chefe acha gque sempre tem razdo. O aluno é falso. Entdo eu nao
dei muita... porque eu falei" Olha, tem coisas aqui gue revelam
que em certos pontos os alunos pensam, porque ndo foram os
professores que reprovam que eles puseram 14 atrés, eles puseranm
alguns dagqueles. Mas de uma maneira geral, a avaliagdo gque os
alunos fizeram foi boa. Eu ndo vejo porgue se preocupar com isso.
Teve gente gque ficou super preocupada. Eu acho que a melhor
avaliacdc que uma escola pode ter, com toda a sinceridade, €& o
desempenho dos seus alunos 14 fora. Essa é a melhor avaliagdo. Eu
acho gque nesse ponto, esse estdgio ajuda. Entdo esse retorno é
importante, apesar de gque 0 contato com ex-alunos também é&.

Vocé pensa assim, guando prepara as suas avaliagdes
com situacdes simuladas? Pensando no desempenho deles 14 fora?

. Fxatamente. Por exemplo, eu chego para o aluno e
falo assim:"™ Vocé nido pode trabalhar com uma maguina no solo
seco, gue pulveriza a estrada. Vocé ndo pode trabalhar num solo
molhado, gue compacta a estrada. Vocé tem que trabalhar num solo
dmido." Um solo amido... gquer dizer, para tal solo a umidade
varia de tanto a tanto, para isso ele precisa pegar uma amostra,
pesar, lnvar na estufa, pesar. Como & gue ele vai fazer isso na
hora de trabalhar. Existe um método de campo ripido, dque o
agricultor faz, ele pde a mido na terra, aperta, abre a mdo e fala
se ests bom ou ndo para arar. A gente ensina esse teste para
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eles. Coisa gue eu ndo aprendi na escola eu fui aprender na vida.
visando isso, de repente ele ndo da vexame 14 fora.

E a recuperacgio? Eles ficam muito na sua disciplina
e como & gue vocé trabalha isso?

’ Bom recuperacdo eu acho uma "hurrice" sem tamanho.
A tal Recuperagic Especial eu acho uma besteira. Eu acho gue O
aluno gue nio aprendeu em aula, nao vai aprender sozinho. De qual
quer forma, com excegdo do ano passado, que foi um ano anormal,
inclusive para mim, por uma série de coisas, ficava mais de 50%
para RER, e desses, 50 a 60% repetiam e o resto passava. O ano
passado foi anormal porque passaram guase todos os alunos, fica-
ram 5 ou 6. Nio gue eu tenha interesse em reprovar, mas & que
veles continuam se comportando como se fosse... eles acham gue un
trabalhinho que fagam vale ponto positivo: "Mas o senhor ndo deu
valor®. Eu falo: "Cara eu perguntei para voceé isso. Se vocé& nao
respondeu isso, ndo interessa todo o mais que vocé escreveu." Is-
so eu digo para eles."guanto mais vocé escreve, mais besteira es-
+4 dizendo". Entdo de repente ele faz unma afirmativa, e estad ne-
gando tudo o gue ele falou. Se ele chegar para o Agricultor e
acertar tudo Dbem, mas para nim ele tem que dizer porgue das
coisas.,

Pelo menos tem gue raciocinar?

Fxatamente. Eu trabalho sempre em cima disso.

E na RER vocé faz um acompanhamento ?

Nic. Na RER s6 vem fazer prova. Nao porgue a gente
queira, mas porgue eles também nio tem tempo. O que acontece &
gue eles procuram a gente para tirar davidas. Isso dai a gente
combina com eles nos dias gue eles tem janelas e a gente tem
tempo disponivel. Ja cheguei a dar aula, chega 7 ou 8 com a mesma
divida e a gente vai para a sala de aula. Mas n8c ha um
acompanhamento, por isso gue eu acho a RER uma besteira.

capaz dela ser repensada nesse estudo do
curriculo.

£. H& a tendéncia de fazer cursar de novo. 56 gque

-

cursar de novo & relativo, pois a disciplina € oferecida em um

semestre e no outro nio. Mas ai que estd o problema...veja, O0S
docentes nossos, da UNESP, da minha &rea, eu nac sei nas outras
ireas,... por exemplo, na ESALQ, tem professor gue did aula de
segunda a sexta, tinha um docente, que num certo periodo tinha 39
horas semanais. Ele tinha gque preparar aula, prova de sébado e
domingo em casa. Mas também tem O docente gque fica com 10-12
haras de aula num semestre, ou fica com 20. Eu acho gue no
coneco, ¢guando ele & auxiliar de Ensino, ele estd fazendo
mestrado, doutorado, ele ainda tem um gasto de tempo um pouco
maior. Mas depois gue ele atinge um determinado nivel, ele Jja
pode assumir mais. E nesse ponto su sou plenamente favoravel a
gque a gente...alids & uma coisa que a gente gostaria que
acontecesse, todas as disciplinas serem oferecidas todos 08
semestres. S6 que, infelizmente, a Agronomia ndo pode fazer isso.
pura e simplesmente porgue nés nao temos sala de aula. Dividindo
as matérias em metade cada semestre. Imagine se juntar todas. A
partir do momento que a Central de Aulas proposta, gue ja& estava
aprovada...ndés temos 1200 metros quadrados, seriam 4000. Al
inclusive eu preferiria que fizessem 2 vestibulares, um no comego
e outro noc meio do ano. Seria o ideal. Entdo, ao invés de uma
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turma de 80 alunos, eu teria duas de 40. Teria o mesmo nimero de
profissionais por ano. Eu tive uma aula tebrica com 200 alunos no
Anfiteatro. £ terrivel. Os 20 primeiros da frente conseguen
prestar atengdo, o resto fica jogando avidozinho, lendo gibi,
etc. Nio tinha condigdo. Mas as turmas praticas eram com 25. Nés
tinhamos disciplinas anuais e ndo semestrais. Eu acho burrice
disciplinas semestrais. Segunda colisa, para justificar a
contratagd3o de docente, porque, infelizmente, a Universidade & unm
cabide de emprego, a UNESP &, a USP eu néo cei da UNICAMP, mas a
UNESP & cabide de emprego. A gente precisa, por exemplo, eu tive
Bota&nica, gque & anatomia, sistematica, fisiologia, era uma
disciplina anual, com 5 horas por semana, 3 horas tebricas e 2
‘pratica toda a semana. Bom, hoje, a gente precisa ter 3 ou 4
disciplinas, e cada uma com nao sei gquantos docentes, e cada uma
com uma carga horadria. Ent8o, o gue aconteceu foi gue...tudo bem,
eu acho gue certas &reas desenvolveranm mais e tem gue ampliar.
Mas, sabe, passaram a exagerar e subdividir, para Jjustificar a
contratacio de docente. Outra coisa, precisa ter um docente para
cada Area especifica. O docente... tudo bem, eu falei para o
menino, eu ndo posso resolver um problema de macro elemento, due
ndo & a minha &rea, isso & para o pessoal da adubagdo. Mas se ele
vem com um problema relativo a solos, eu topo a parada, nido tem
problema. Hoje mesmo eu estava na disciplina de Conservagao,
falando sobre planejamento, uso da terra, antes de vir para ca.
Tsso dai & uma coisa normal, a gente esta dentro da é&rea.
Graduagio a gente assume aula com uma facilidade incrivel, duro é
na Pés-graduacdo. Al vocé tem que ter especializacao. MHas,
infelizmente, nés subdividimos e de repente a gente pega um
docente gue pode ser um especialista em determinada drea, ele da
30 horas de aula num semestre, gque did 2 horas de aula por
semana. Isso & gozacdo, brincadeira. Al vem e falam" Mas ele tem
que fazer pesquisa e administracdo." Tudo bem, s6 que o outro que
da aula também tem. Eu no fim das contas estou com 10 horas
agora, no primeiro semestre eu tenho 12 na PG, mais 4 de PG, mais

a colaboracdo nas outras PGs, juntando tudo isso eu dou 6 vezes

mais aula que ele, e tenho também administracdo e pesquisa. Passa
a ter uma falha na distribuigdo. Fu digo isso na Escola, nao no
nosso Departamento. Existe docente que estd mais sobrecarregado
do gque eu. £ um problema bastante sério. Agora gue a gente ten
que meter na cabega, infelizmente, & gue nés temos uma série de
Institutos de Pesguisas em todas as areas. Mas se convencionou
gque a Universidade tem que ser geradora de "know-how". Eu ndo sei
até que ponto a gente deva ter pesquisadores aqgui dentro. Sem
fazer uma pesguisa, estd? Como ele pode ser um excelente
pesquisador sem dar nenhuma aula? O que a Universidade guer & que
todos os seus contratados sejam os dois. E facgam Extensao e
Administracio também. Porque eu posso muito bem, ler uma série de
trabalhos, ler uma série de livros feito por pesquisadores, gquer
dizer, o individuo tem tendéncia a pesquisar. Posso muito bem
tirar as idéias dali e eguacionar, entender e passar isso para
outras pessoas.

£ o gque o pessoal das Escolas Particulares faz.
Tudo bem que se exija alguma coisa a mais, entdo que o sujeito se
dedique mais ao ensino, & pesquisar, tudo bem. Eu tenho um colega
de turma que é pesquisador nato. Eu ndo sei porgue a Universidade
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estd querendo obrigar todo mundo a ser os dois. E com um
detalhe, ela avalia s pelo trabalho publicado.

Nio adianta o nimero de aulas gque vocé deu.

Nio. Infelizmente a Universidade faz uma besteira

desse tipo. O gue eu acho extremamente discutivel. E por isso gue
o docente faz o seguinte: se eu tiver 2 horas de aula morreu,
acabou. Al eu fago, publico dois trabalhinhos por ano, garanto
meu emprego. Estou numa boa. Eu estou pouco ligando se o aluno
que estd 14 fora, se ele precisa de 4 horas de aula, eu dou 2 e
fim de papo. Esse & o grande mal que eu acho que esta acontecen-
do. A partir do momento gue se der valor a aula o docente vai
topar dar aula no 1% e no 22 semestre.
) Como vocé v& o Sistema de Avaliagdo gque a FCA
coloca na Legislagdo? Vocé acha gue & por al? Para vocé implica
alguma coisa...da nota. O que significa a nota para vocé&, dentro
da Legislagdo da FCA.

Olha, a Legislagio & mais ou menos aberta, gquer
dizer, ela ndo exige assim...Antigamente vocé precisava dar pelo
menos trés tipos de avaliagdo diferente.

Mas ela faz uma exigéncia.

Sim. AI que estd o negdcio. Eu acho gue, légico gque
o pessoas tem gue cumprir, eu néo seli até gue ponto realmente, a
gente estd fazendo uma avaliagdo correta. Se a gente estivesse
fazendo uma avaliacio correta ndo justificava todo esse trabalho
gue vocé estd fazendo com a avaliacdo. E vocés da Aarea de
Pedagogia trabalham com isso. Eu vou falar uma coisa gue ndo tem
nada a ver com a histéria. Eu pertengo ao corpo de jiri de
Botucatu. De vez em quandc eu sou chamado la, sento na frente do
bandido para dizer se eu mando ele para a cadeia ou ndo. Julgar
pessoas & a pior coisa que existe, £ muito dificil a gente
julgar, porque, até gue ponto eu estou certo. Légico, para mim
estou certo, entd3o continuo procedendo assim. Mas serd gue eu
estou realmente certo? Avaliagdo eu acho que & a mesma coisa. A
gente sempre acha gue esta promovendo uma avaliagdo adeguada, nao
agrada, evidentemente, a todos, mas nunca se tem a certeza de gque

o que a gente estd fazendo esta correto.. Eu acho que neste
ponto, o Agrénomo, de uma maneira geral, ele seja um individuo de
uma numildade gque permita apresentar problemas, escutar
propostas, mas ele nao tem humildade suficiente para chegar e
falar, ou para ouvir "Vocé estd errado" e ficar gquieto. Porgue
existe um provérbioc espanhol gue se aplica para agronomc:" Um
espanhol e uma cangdo, dois espanhdis e uma discussdo, trés
espanhéis e uma revolugao." Para Agrdnomo & a mesma coisa.
Sozinho ele & um anjo, em dois j& ... logo comega a briga. Vocé
vé o relacionamento gue existe entre docente-aluno, docente-
funciondrio, nos cursos de Agreonomia e nas outras Unidades da
Universidade. o relacionamento & bem diferente. Tem Unidades que
assim que o sujeito se forma j& guer ser chamado de doutor. E
coisa gue ndo existe. Mas em compensagdo O bicho & teimoso
demais. Vocé nio vai chegar para um Agrdénomo e dizer: "Vocé esté
errado® e ele aceitar. Nao vai aceitar de jeito nenhum. Ele vai
discutir com vocé um ano e a hora gue vocé terminar provando para
ele que ele estd errado, ele fala "tudo bem, mas como & gque eu
vou mudar agora". Al ele termina alegando que estd velho demais
para mudar. Entdo nesse aspecto eu acho que, isso dal a ABEAS ja
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percebeu, porgue nao se aplica a FCA, se aplica a Agrdnomo de uma
maneira geral, ou se aplica a Agronomia vamos ampliar para a
Veteriniria também, tanto & verdade gue a ABEAS ela recomenda
gue todo Curso de Agrérias tenha um assessoramento pedagbgico.

E agui vocés contam com quem?

De vez em guando, quando precisa, " ndis entra em
contate com Geeis". Usando uma linguagem bem caipira mesmo. A
gente tem gue entrar em contato com o Departamento 1& e pedir,

splicitar ajuda. Esse aspecto agora a gente tem que parar e
pensar gue estd errado. N6s ndc temos na FCA uma assessoria
direta. Entdo, nbés recebemos ai um formuldrio de wum proposta de
reformulagdo de Avaliagio. A primeira providéncia minha foi
.encaminhar para a S., e pedir pelo amor de Deus, se estd bom ou
ndo, porgue eu nao tenho condicdo de julgar isso, Entao, essas
coisas realmente... Isso faz falta, agueles bate-papos de fim de
periodo, alguén gue entende da &rea de educagdo.

vocé sabe gque isto estd acontecendo agui?

£, na Universidade as Cinco. Sim, mas veja, & unm
grupinho. ..

Mas & o modo que eles acharam de estar, de tentar
resolver a situacéao.

sim, mas a coisa esta mais empirica do que
organizada. Ezt& organizada em chamar alguém e tal, mas para nim
organizada &: vamos chamar © COrpo docente e ver o gue precisa. O
corpo docente como um todo. Passar um guestiondrio para todos os
docentes.

Fazer um levantamento.

Exatamente. Ver onde estd3o, realmente, os proble~
mas, e ai nds eguacionamocs um esguema para ir resclvendo esses
problemas. Esse tipo de assessoramento pedagdgico tem gue ser
levadc a Conselho de Curso, a Congregagdc, a Direteria, mas eu
acho que ficar num negdcio tipo convénio, para gue houvesse, por
exemplo, um levantamento para de-erminar cos problemas dgue 0S8
docentes tem. Entdo, a gente vail ter que pedir isso dal e uma
série de coisas. E pedir para que seja organizada. A gente nao

tocou ainda no assessoramento, porgue ele vai surgir na alteracao
de curriculo. Na hora gue a gente falar em avaliagdo de
profissicnal, esse problema vai surgir. Entdo nessa hora a gente
pode amarrar tudo. Eu sb estou aguardando, porgue eu acho gue as
coisas a gente deve fazer por etapas. De gualquer maneira, até o
fim do anc a gente vai iniciar esse tipo de estudo. Nesse iniciar
o tipo de estudo vocés vac ser de uma import&ncia muite grande
para nés. N&o tem condigdo... Mas ai a gente val entrar via
Diretoria... Tem gue ser uma coisa oficial, compromisso com ©
Departamento e ndo na base da boa vontade, Primeiro a gente tem
gue armar o esguema do gue a gente guer, convencer uma série de
pessoas gue se acham auto-gufucientes.

Desse +trabalho meu vai sair um relatdério para a
FCA, com resultade técnico, para gue o pessoal dagui entenda. Con
apreciacdo e sugestbes. Mas no fundo & o levantamento de um
probliema. _

Tsso & uma opinifio pessocal minha. Eu sinto isso. O
problema da teimosia & normal. Esse & o mal do meio

 universitédrio: por ter muita gente que pensa, €& duro um convencer
o outro. E outra, as aprontadas também sdo muito bem pensadas.
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Mas eu sinto gue ... légico, em principio eu pensc gue O DOSSO
Cursc estd muito bom, nds estamos formando profissionais que
estio se saindo bem no mercado de trabalho. S& que eu acho gque
nés podemos melhorar muito. Alids eu vou falar um negbcio para
vocé, sb gue eu vou desligar...( DESLIGOU )

Vocé teria mais alguma coisa para falar sobre a
avaliacdo?

0 gue eu torno a responder para vocé & o seguinte,
eu, pessoalmente, acho gue esse assessoramento pedagbgico tem gue
ser acertado, automatizado.



ANEXO 7



231

ENTREVISTA ETHOGRAFICA SEMI-ESTRUTURADA COM ALUNOS

pData: 01.07.91 Hor&rio: 14:30 horas

Local: Sala de reunides do Dpto. de Horticultura

E~ O que a avaliagdo significa para vocés?

b 1- Recolher dados para ver onde tenha as eventuais fa-
lhas do curso, ver o aproveitamento, para gue possa melhorar o
gue ndc foli muito bom. O que estava bom melhorar mais, para
manter o nivel da disciplina.

2- Isso para o professor, para o aluno ... para mim ava-
liacdo ndoc guer dizer nada.

3~ Fu também concordo, pelo menos a forma de avaliar com
prova, dependendo da matéria ndc da muito certo.

E—- Porgue?

3- Tem professor gue faz perguntas totalmente... ele da
um negdcio na aula, por exemplo, pratica e al na prova pede colisa
tedrica. Ou vice-versa.

2- A prépria agronomia & um curso préatico.

3~ Seria mais facil levar vocé& no campo e fazer uma pro-
va oral 14, porgque prova escrita ... se ele pede © gue vocé acha
sobre isso. Se vocd colocar a sua opinido ele da errado, ele guer
gque Vocé escreva o gue ele falou em classe. Isso aconteceu esse
ano. Eu fui conversar com o professor e ele disse "Eu falei isso
e isso". Mas eu cologuei a minha opini&o, mas ele nao aceitou.
Pergunta tipo: “Comente”. Al eu comentei, e ele ndo aceitou,
disse: “"Esta errado, vou te dar zero." E deu. Ou formula melhor a
guestio, ou muda o sistema de avaliacéo.

2- Vocé nio tem argumentagdo. O professor fica pratica-

mente impondo o conhecimento e nfo deixa que vocé tente... muito
provavelmente o gue ele estd passando para a gente estd certo,
nas ele nio deixa a gente argumentar e a gente descobrir onde a
gente estd tendo a falha de entendimento. Tem um professor gue &
meio "nazista" nesse ponto.

3- £ bem radical. Eu son professor e vocé& & aluno, nao
da para argumentar. Vocé nao tem como responder. Eu ndoc respondi
por respeito aoc professor.

2- Uma coisa gue eu sempre acreditei muito foi nos dita-
dinhos: “A corda sempre arrebenta do lado mais fraco." A gente
tem exemplo na Faculdade de alunos gue estdo para ser jubilados.
Tudo bem. Pode ser gue o aluno seja vagabundo, com 4,9 nao pas-
sar. Fu acho gue 0,1 na nota ndo prova conhecimento de ninguém.
Tem aluno que tem muito conhecimento pratico, mas nao sabe escre
ver. Agora no campo ele sabe da matéria. Agora tem aluno gue esta
para ser jubilado por 0,1.

E- Jubilado perde o ano?

2- Nao, j& gastou o tempo, ndo tem diplowa.

1- Tem casos também de gente ndc se formar com a gente
por esse mesmo problema.
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2- Eu acho que 0,1 é...

1- E, e sdo pessoas qgue demonstraram um desempenho bom.

3- Esse ano cairam 4 ou 5 pessoas da nossa turma por fa=-
lha de professor. Eu achei a matéria super dificil. Ele chegou e
disse que com 4,8 nio vai passar ninguém. O pessoal gue fazia
DP.... o© pessoal que fazia a matéria normal o professor passou
com 4,5, o mesmo professor, sendo gue no ano antes ele ndo passou
com 4,8. 0 cara perdeu um semestre por 0,2.

1- Um detalhe.

3- Eles fizeram um trabalho e foram bem. Na avaliagdo
eles foram bem ... s 0,2 e o professor ndo quis. E 4 pessoas da
nossa turma cairam por 0,2.

v 2- 0,1 - 0,2 eu acho que nfo avalia conhecimento de nin-
guémn.

E- Eu até queria emendar, perguntando o gue a nota sig-

soonifica para vocés?

4- A mesma coisa que a avaliacgdo. Nao tem tanto sobre se
tirou 4 ou ndo. FEu acho gue avaliagdo & um negbcioc momentdneo,
vocé estuda um dia antes, 2 ou 3 horas, sabe na hora e depois
esguece.,

_ 6- Verificar o desempenho da pessoa durante ¢ cursc e
ndo avaliar s& na prova.

4- £ complicado. E outra que ndo di para vocé perguntar
tudo. Vocé pergunta algumas coisas. As vezes o cara ndo sabe
aquela, ou um dia antes aconteceu alguma coisa com o cara, ou
brigou com a namorada, com alguém na rua, estd ruim de grana,
estd ndo sei o gue.

2—- Estd doente.

4- E vai ser naguele dia. E complicado.

5- As vezes na avaliacdo...o gque entra muito em jogo & a
disponibilidade, a facilidade do professor. Ele pensa nuito do
lado dele. Tem professor gque chegou, a prova era para ser as 10
horas, a gente ficou esperando e ele chegou para dar prova as
11:30h. e disse "Ndo se preocupem, a prova vai ser féacil®. Chega

18, 5 perguntas com toda a matéria. Tudo bem, era pouca matéria,

mas ele sb vé o lado dele, ele ndo quer saber se eu tenho uma
entrevista de estagio 4&s llhoras, se eu tenhe entrevista de
emprego.

3- Isso com alguns professores.

5~ E.

1~ Isso tem a ver com a flexibilidade do professor. Tem
uns gque s&o super inflexiveis, gualguer problema gue vocé tem
eles...ele nido entende de jeito nenhum. Para ele ndo & causa para
nada.

4- Tem professor gque o cara falou assim: "Professor eu
ndo posso fazer a prova porgue morreu um parente". No anc pas-
sado, uma menina da veterinaria, tinha morrido a mie dela e ele
pediu prova em outro dia. O professor disse que ia ter gue trazer
atestado. FEla disse que ia trazer o atestado de 6bito da mde. O
professor nio quer saber, ele pensa que & so desculpa. estd cer-
to, tem muito aluno que faz isso, mas tem vezes que & necessario.

1- 86 se for doenca infecciosa com atestado. Qualquer
outra coisa & balela.

4- Fle ndo guer saber a razdo do que esta pedindo. Quan-
do a minha mi3e faleceu, a minha namorada pediu para o professor
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se poderia faltar, porgue ela ndo podia faltar mais. 0 professor
falou assim: "Namorado & parente por acaso?". O cara agride.

E- Colocando na balanca os professores daqui sdo mais ou
menos?

4- Bem agressivos. Via de regra sdo poucos gue...

5~ Com relacdio & questdio da avaliagdo, do meu modo de
ver, eu acho gue a avaliagio ndo devia se fundamentar no que foi
dado em sala de aula. Porque a maioria das provas que ndés fizemos

foi de coisas decoradas, vocd 18, 1& dois dias antes, val e faz a
prova.

4~ Daqui a dois dias se vocé for fazer a prova, se Vocé
tinha tirado 8, vocé vai tirar 5, 4.
s 3- Eu acho gue deveria constar da avaliac8o ndo sbé esta
parte decorativa, mas colocar coisas, por exemplo, da vivéncia do
professor no campo, das experiéncias que ele teve, colocar para o
aluno resolver, baseado no que foi dado na classe. Seria uma
forma de tornar o aluno participativo da disciplina. O aluno ia
~se interessar em descobrir coisas. Val ter questdes gue vao fazer
ele usar o raciocinio, e n&o usar a memdria.
2~ A capacidade de meméria dele.
4- Como agricultura.
3- Por exemplo, Agricultura, tem outras, que nés usamos
o raciocinio para fazer a prova. O resto, coisas decoradas.

1- Situacdes reais.

4~ Porgue vocé& ndo val encontrar no campo uma praga com
aquele esgueminha que vocé viu na aula.

1- E como um problema de Fisica gque diz para desprezar o
atrite, ou gue ndoc hi perda, em condigdes ideais. 1Isso nao
existe.

-

5- Niop adianta colocar coisas muitas subjetivas, eles
guerem gue Vocé enxergue aguilo como uma coisa matemdtica e néo
é.

6~ Eu creio gue o gue falta na avaliag¢do & a parte pra-
tica, porque o nosso curso & pratico. E como ele falou, a gente
sé tem a teoria.

1- £ importante a parte tedrica.

3- £ uma base.

6- Nio. E importante.

1- Vocé ndo vai se limitar a um curso técnico, de cole-
gial, 22 grau. Vocé tem que ter um embasamento cientifico, tebri-
co. Nio vao ser todos gue vdo trabalhar com pesguisa.

3- O professor fala que a prova vai ser bem pratica, e
chega na prova e d& quest&o tedrica. Vocé reclama e ele fala
que vocé também tem que saber isso ai. Ele d& uma dica e vocé nao
se pega tanto a detalhes na matéria. E ele pega coisas tebricas,
detalhes. Vocé se prepara diferente. Eles ndo tem um esquema de
como vai ser.

E~ No inicio do curso, guando ele apresenta o programa,
ele discute com vocés os critérios de avaliagéo?

i- Nao.

3- Nio ha discussdo. Vem o programa, bibliografia e sis-
tema de avaliacgio. Mas disse gue ocorreram avaliagdes da partici-
pacdo, mas ndés ficamos sem saber o critério.

4- Esse sistema de avaliacgdo & se val ter prova, traba-
lho. N&3o & como vai ser a prova. Isso seria critério. Tem 14
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Critério, mas vem 2 provas, trabalho, relatério, participagdo em
aula e tal.

E- Como eles avaliam isso, a participagao em aula?

1- Com presenga.

5- £ por presenca.

6~ Presenca....& dificil.

2~ Presenca nfio & participagdo. Eu eztou 14, mas s6 de
corpo presente. Eu estou estudando outra matéria. Eu estou na
aula.

1- 0 que ele falou é sério. E dificil para o professor.

3- Tem B0 pessoas na classe, como ele vai saber.

5- N&io d& para em 2 horas questionar 60 alunos. Al a
:aula ndoc anda.

3- N&o guestionar, nem acompanhar.

1- Observar gual gque participou, o que fez.

4- S6 se ele perguntar e anotar o due respondeu. Mas nao
d4. chega no final da aula ele ndo sabe quem respondeu.

6~ £, precisava ter conhecimento de todos os alunos, sa-
ber guem & guem.

3- Isso para muitos professores & dificil.

_ E- Em nenhuma disciplina ocorreu uma avaliacio da parti-

cipacdo?

3~ Ocorreu, mas nds ficamos sem saber o critérioc que ele
usou.

5- As vezes & pelo relatério.

2~ Em agricultura o fator gue ele usava era a cara do
aluno. E o pior gue ele & um professor criterioso, ele sabe muito
da matéria, explica bem, o sistema de avaliag&o foi bom.

i- Fei bom.

2- As provas sdo boas. Agora a nota de participagdo vale
10%, mas j& ficou gente sem formar por 0,1.

3- FEu perguntei para ele do sistema de avaliac8o, ele fa
lou relatéric e presenga. Eu ndo sei como, porgue eram 60
relatérios iguais.

4~ Ele avaliou a entrega, guem entregou.

5- £, quem entregou.

1~ Teve valor também, teve aluno gue ndo fez as pergun-
tas que ele pediu. Isso ele levou em consideracgao.

E- Como gue era esse relatdrio?

3~ Ele dava um guestiondrio com varias guestdes, uma pa-
ra cada alunoc. Assim tem a lista de guem respondeu.

5- S$6 gue ndo importou o que estava escrito.

1~ N3o, ele sabia o gue estava errado.

4~ Nesse negbcio de participag@o de aluno, ele viu a pre
senca também. Ele chegava a dar 30 horas de aulas no més, ©0 cara
veio 24 horas e ele dava tanto, fazia um regra de trés.

E~ Independente do direito a falta.

4- £. S& que ele fazia chamada as 8:15, se o cara che-
gasse ds 8:16 ele ndo dava presenca. mesmo guando chegava no meio
da chamada.

1- Mesmo gue dois chegassem juntos, se o0 seu nome de um
j& tivesse passado ficava com falta, e o nome do outro ainda nao,
nio tinha falta.

43- Est& certo, ele estipulou um horario, a partir do mo-
mento que professor estipula um horidrie , o aluno tem gue estar
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14,

1- S3oc uns absurdos gue a gente n&o consegue entender
porgue.

2- £ uma coisa arbitréria.

5- Eu acho certo, se ndo cada um chega num horério e vi-
ra bagunga. Eu acho gue avaliar a participagdo do aluno por
presencga estd por fora.

3- Por que se a aula & interessante o pessocal vem.

E- O que seria uma aula interessante?

1- Uma boa aula.

4— Aula dinénica.

3~ Que veja o lado do aluno, ndo sb o do professor 18 na
frente e a gente escutando, sem ter retorno. O aluno tem que
participar. :

4- Tem gue ser dindmica, o professor ficar falando 4 ho-
ras, transparéncia, tira e pde, e lousa, e slide e lousa e fala.
Isso é magante. Depois de 2 horas o aluno estd dormindo na aula.

5- E se surge uma divida ele diz gue ndo vai poder aten-
der agora, porque tem gue dar esse volume de transparéncia nessa
aula.

E~ N&o atende depois?

1- As vezes.

2~ Vai do professor tornar a matéria interessante,

13- Também cai muito da vontade do aluno. Tem matéria pa-
ra mim que eu acho totalmente desinteressante, eu nao gosto, mas
tem gente gque gosta.

5- Aqui talvez tenha o problema do curriculo obrigato-
rio, nio tem disciplina optativa. Pode ser gue muita gente es-
teja numa aula s& para ter 70% da presenca.

1- Fica desgastante.

3~ Muitas disciplinas ficam ruins por isso. Porgue o alu
no ja& ndo gosta.

E~- O que vocés acham da questdo da Recuperacdo?

3~ £ um mal necessario porque eu ja fiz, até passei. Eu
acho que & a Gltima chance que os professores dao para 0s alunos.

Mas dependendo da matéria eu acho que nem merecia. tem matéria
que eu relaxei mesmo. Por exemplo, na prova de Solos, ele deu 3
provas e deu mais 3 para ajudar o pessocal da recuperac¢io. Sei 14,
& a Gltima chance gue o aluno tem para passar de ano. E eu acho
gue muita gente ndo aproveita essa chance.

- Bu nunca figquei, mas eu acho gue & bom. O pessoal &
bem benevolente. Ajusta para ndo cair prova no mesmo dia. Eu acho
gue o pessoal procura ajudar.

2- Eu acho gue tem muitos outros fatores.

4- Tem professor que ndo di recuperacgao.

. 2- Por exemplo, tem o problema do curriculec, carga hora-

ria. Eu desde o 1¢ ano do primario tenho um problema gue € a ma-
temitica. Para os outros pode ndc ser, na classe teve até 10. Mas
eu figuei de recuperagio, eu acho que tem muitas matérias que o
professor fala que tedos j& passaram. Entdo porgue eu vou fazer
essa matéria, se as 2 horas dela podem ser mais Gteis para mim se
eu estudar matematica, ou um estdgio. Porgue eu vou fazer. Como
tem professor com 4 horas por semana gue chega &s 8:30, 9:30 déa
intervalo, comega &s 10:30 e 11h. acaba. Ele desperdiga 2 horas
das 4 que ele tem. Se espremer um pouco ele dd& tudo em 1 hora.

-
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4~ Tem agueles que de uma hora d4 em 4, enrcla...

6- E o duro & gue a maioria dos professores sabem Juenm
s50 estes e ndo fazem nada para mudar.

E- Os professores nao gostam da recuperagao, guando eu
falei com eles.

3- N&o gostam.

2- Atrapalha eles. E mais prova para corrigir, aluno per
guntando as coisas.

E~ Fu vi um grande nimero de alunos em recupera¢ao. Bas-
tante gente fica.

4- Tem as matérias chaves.

2- Eu acho que poderia ser mais rigido neste ponto, mas
eu acho gue tem que“ter'recuperagéo.“

E- Como vocé acha gue deveria ser?

2- Por ser uma Faculdade Pablica, eu acho gue vocé néo
pode ficar... tem 80 por ano... se nio vai ter 200 formando Dnum
ano.

5- Quanto mais aluno, mais acumula.

4- Tem mals despesa para o Estado, prejudica o ensino
porgue tem mais aluno por classe.

_ 3~ Tem muitas matérias gue o nivel ndo & para graduando,
o nivel & alto. Por exemplo, nao se deve pedir nome cientifico.
demais. O nome da praga. 1sso é para pbs-graduagio.

E~ Esses professores dao aula na pods-graduagdo?

3- Dao.

5- Geralmente guem di aula na graduagdo da aula na pbs-—
graduagdo. Muites alunos ficam por causa do tipo de provas gue
eles dao.

1- Tanto & gue eu ndc sei guase nada.

. 4- O cara d& para vocé& um monte de método, gue vocé nao
vai usar. S& para o pessoal da pbs. Podia dar as principais
pragas por cultura.

6- As gue dé& controle.

3- As do Estado.

2. Até aconteceu que tinha gue fazer um insetario, e ti-

nha gque escrever a lapis ou a nanquim. Eu e O meu colega
esquecemos e entregamos a caneta. A gente chegou 14, colocou no
lugar e comegou a desbotar a tinta. Eles tirou 0,5 na nota.

5.~ Esse negdcio de fazer insetario 2 insetos de cada fa-
milia. Eu vou descontar por inseto que ndo tiver. S& gque nac tem
como os professores dispensarem das aulas.

2- Agora se tiver um a mais... Briga a tapa, tem um in-
seto para 10 alunos.

6~ E terrorismo.

3- Ele fala gue guer gue a gente se vire. Tudo bem, a
gente faz o possivel. Na parte de revisdo de literatura nao tem
muitos livros na Biblioteca da Faculdade, entdc a gente usa ©O
Manual. L& e faz um resumno. Entdc a gente faz com o que tem. Ele
falou gue ndo ia aceitar porque era cépia do livro.

1- Se tem uma matéria gue toma mais tempo gue a dele,
ele fica com citGmes e tentam aumentar o contetdo.

E~ Em média gquantas disciplinas vocés tem por semestre?

i- 7 ou 8.

E- N3o d&a para dar contar?

3- D&. A carga de trabalho gue eles dac que é muita.
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1- Depende do programa.

E- Qual foi o pior ano?

1~ 32 ano, o 19 semestre.

4~ 32 ano.

6~ O aproveitamento & baixissimo.

1- £ o ano mais importante, com as matérias mais impor-
tantes.

6~ % gente do 52 ano sabe bem porque ja passou por tudo.

3~ E.

5- 0 pessoal fala gue se vocd passou pelo 32 ano ja &
50% de chance de vocé se formar. SO falta pegar o© canudo.
verdade. Tem pouca carga horiria e os professores exigem demais.

' 2~ Eu concordo com ele. A gente tem gue descontar que o

alunc puxa um pouco a sardinha para o lado dele. Eu acho gue

também faz parte da Faculdade vocé ir em festinhas, ao Mocd, a um

baile. Tudo & valido, vocé est& numa fase gue tem gue fazer isso.
4~ A parte cultural.

2- Se descontar um pouguinho do "cogar o saco" do aluno
eu nio diria que a Faculdade est& exigindo tanto assim do aluno.
Eu acho gque ndo, mas um pouco de bom senso..

5- Eu concordo.

i- E.

3- 86 deveria pegar as disciplinas e distribuir melhor
nos semestres. Tem matéria que podia ser dada na 2¢ ano e esta
sendo dada no 5%. Tem matérias supérfluas, gue poderia diminuir a
carga horéria, e aumentar a de matérias malils importantes.

52— Vocé tem matérias gue sd3o do interesse geral, e ou-
tras que deveriam ser optativas para aprofundar mais. Por
exemplo, entomologia, eu ndo faria, mas se eu guisesse faria. Em
vez de ter guatro anos e meio de curso e meio de estdgio, deveria
ter gquatro anos de curso, meio de matérias optativas e meio de
estdgio. D& tranquilamente.

E~ Vai ter uma reestrutura¢fo de curriculo, vocés sabem?

1- Vai.

3~ 0 pessoal estd comentando.

6- Porgue esta divisdo das matérias esta mal distribri-
An

LA

1- No 3¢ ano ficou aglomerado e o 42 para gue ficou meio
poba, tanta Jjanela.

3- No 3¢ tem prova a noite, relatdério, chega no 4%2...

2~ Qutra coisa que eu acho meio "pé no saco" & marcar
prova & noite. Ele tem o horé&rio normal. Em Agricultura todas as
provas foram & noite.

4~ Ele j& avisou no comego do ano.

1- Fu também ndoc entendi.

E~- Vocé&s nao perguntaram porgue?

3~ N8o teve discussido.

5- Ele s6 explicou gue era por causa do tempo.

1- Senfo ndc ia dar tempo de dar tudo.

3- £, mas no dia que tinha prova a noite, ele ndc dava
aula naguele dia.

6~ £, mas também ndo dava aula & noite.

4- Eu, particularmente, gosto de prova & noite, estudar
4 noite nao.

E~ Porque h& diferenga entre os periodos do dia. Qual vo
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cés preferem?

3- Nio d& muita diferenga.

4~ Se for A noite vocé tem mais tempo de estudar, mas O
cara acaba ndo estudando.

E~ E durante a prova, o gue vocés sentem?

6~ Fome, S0nNo.

1- £ cansativo. Porque vocé sabe que val ter prova & noi
te. Por que por mencs gue vocé se preocupe, vocé ficou o dia
inteiro sabendo que & noite vocé tem uma prova.

3- As matérias do dia ficam preiudicadas, vocé nédo pres-
ta atengdo.

2- N3o & a maloria que d& prova & noite.

; 5~ Uma grande parte.

4~ Uns 30%

3~ Esse negbcio comegou mais no 32 ano. Antes guase néo
tinha.

2- Na gquestdo do horirio, eu acho que o rendimento da
classe seria maior se diminuisse o tempo para uma aula. Vocé nao
aglienta 5, 6 horas vendo a mesma cara, ouvindo a mesma coisa.
deveria distribuir melhor.

4- £, ia melhorar. As vezes di 6 horas- 4 de manhd e 2 &
tarde.

2- Sem contar gue em Agricultura, o 8. guase ndo d& in-
tervalo. Intervalo para ele & supérfluo.

4~ Tem professor gue gosta de dar aula. 4 4 horas de au
ia e 10 minutos de intervalo. Faz chamada e guer todo mundo agui.
Ele nido vé o lado do aluno.

6- Se esté& com fome.

5— Com estafa, sono, fome.

2- Com saco cheio de ver a mesma cara.

4- Ouvir a mesma voz, ver transparéncia. O mesmo cara fa
lando, chega no final do curso j& nao anota mais nada. 0 caderno
fica em cima da mesa. Vocé cansa.

E- As questdes das provas sao formuladas em cima do gue

ele falou?

1- S&o.

4- £, tira =xerox. O caderno mais xerocado esta agui. ©
cara devia ter até direito autoral.

6~ Inclusive....

5- £ verdade, esse ano eu nio fiz caderno, sb tirei xe-
TOX.

2- Por causa do tipe de aula qgue vocé& tem, tirar xerox
depois ou assistir aula & a mesma coisa.

1- Este semestre foi bem isso.

7- J& aconteceu de eu tirar nota maior de guem eu Xero-
guei. N3o muito, mas &s vezes acontece.

3- E gque o xerox fica junto.

4- Aconteceu em Agricultura, o pessoal xerocou do O. e
tirou mais gue ele.

3~ Forgas ocultas.

E- Mas vocé estd falando de diferenga tipo 6 e 7,5, 6,5
e 87

1- Ndo & por causa do caderno.

6- Nio quer dizer que esse cara gue tirou 8 saiba mais.

3~ Nao.



239

5« Claro.

1- Tem uma matéria gque eu tirei 10 e ndo sei nada. Tenho
gue estudar.

3~ Sempre tem uma matéria gue vocé chega a tiras 10, 9.
Mas tamb&m vocé tem gue guardar..

2~ Enguadrar.

3- S30 poucas as pessoas gue conseguem uma ter regulari-
dade, 8, 8 & pouco,

E- Como & o pessoal na nota?

L 3- £ bem... tem gente gue tira 6, depois 4. Ndo tem regu
laridade.

1- Depende da matéria.

, 4~ Se o cara estd com 3 na primeira, ele val rachar para
tirar 7 na segunda.

1- Tem aluno que fechou e nem liga, tira 1, 0. Agora tem
aluno gue guer manter o padrio de nota. Tirou 7 na primeira, ele
vai continuar. Agora tem aluno que ndo liga para isso.

4- £ desencanado.

E~ E guanto & forma de apresentacdo das notas, da discus
s50 da prova? Eu sel que muitos pde a nota no mural.

. 3- A apresentac8o geralmente é no mural.

1- As vezes tem lista na sala.

3- Tem professor gque demora guase 2 meses para entregar
a nota. A gente tem gue fazer a prova em saber da nota.

E- g vai andando com a matéria?

3- E.

4~ B vocé& nio sabe s e fol bem ou mal.

5- J4& estd guase chegando a outra prova ...

6- Tem uns gue entregam no dia da outra prova.

4~ Teve uma prova gue o professor disse gue, na especial
de solos, ndc ia dar a nota da prova , 56 ia dar no dia. O cara
vai para a prova guerendo saber a nota anterior.

2- Ele s& acha como foi mas nao sabe.

3. Foi até uma brincadeira de mal gosto do professor.
Ele chegou na prova e falou para o aluno que ele tinha tirade
nota vermelha.

1- Isso fol verdade. O meninc guase morreu.

6- Foi.

3- Ele falou: “"Dancei", e o professor comegou a dar ri-
sada.

5- £ o mesmo sistema de avaliagdoc gue o professor coloca
a guestdo mais dificil primeiro. Ai acabou. 0 aluno encana com a
primeira e acabou.

2~ J&4 +vai encanado para o resto. Se hobear nio escreve
nem o nome dele na prova.

. E~- Vocés tem mais gual tipo de prova: dissertativa, tes-
te, semindrio? Qual vocés preferem?

Varios— Dissertativa.

2~ Eu prefiro dissertativa.

i~ Eu também.

4- Fu prefiro teste.

2- Fu acho gue ndo muda muito.

6~ Fu ndo gosto muito.

5- Eu ndo gosto.

E- Predominou neste 5 anos a dissertativa.
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4~ E.

29— pelo menos nas matérias gue sdo consideradas "bichos
papbes".

4- As mais mais.

1- Foram poucas as testes.

2- Tem o teste de mal gosto, uma errada anula uma certa.

4~ Era de A. Com gque era...lembra? Ele deu 6 folhas para
a gente, as guestdes tinham 5 linhas. Cada alternativa eram 3

‘linhas. E eram 5 alternativas.

i1~ Fra uma novela.
3- E.

5« TIgso fol no 12 ano.

' 6~ Foi. Mas quem era aguele que anulava a certa...?

4- Ele ainda falou gque, como no Vestibular a gente teve
40 segundos para fazer cada um dos 70 guestdes, ele ia dar 50
segundos para fazer... ia dar mais ou menos 1 hora e meia de
prova. O cara j& achava que nio ia dar tempo. Eu figuei assim...
nio d& porgue as alternativas eram mais ou menos iguais, sb
mudava um ou duas palavras. Muita gente eu acho qgue foi mal
nagquela prova. Eram guestdes gue eu achei de mal gosto, nao
mediam ¢ conhecimento do cara. Era pegadinha.

E~- Issc foi no Bésico?

4~ Fol.

E- E agqui?

4- Agui tem professor...

E- Tem pegadinha.

3- N&ao.

4- Nao era pegadinha, tinha prova mais objetivas. Nao
era tdo complicado.

1- Prova teste teve uma horrorosa, que O cara 56 faltou
perguntar guantas volitas tinha um parafuso, foi em TD.

3~ A. também, eram detalhes.

5- Chegou a perguntar guantos ovos punha uma fémea da
dcaro.

4- Em E. pergunta quantos ovos do pulgao.

3~ Eu acho que isso & mal de departamento.

5- Os professores se relnem e combinam de fazer prova
desse jeito.

E~ Os departamentos tem vArias disciplinas, had entrosa-
mento?

3- Nenhum.

2~ Nenhum entre os departamentos.

4- Vocé guer saber dentro dos departamentos?

2- Tem, dentro do departamento tem.

E~ Mas e em gquest&o de provas?

2- Hao.

3- Tem o primeiro dia da matéria e o professor marca o
dia da prova dele. Al vem outro professor de outra disciplina,
mas do mesmo departamento e diz gue guer marcar naquele dia, mas
o outro diz ndo, porque marcou primeiro.

5- Iszo dentro do departamento.

3- Bu acho gue neste ponto nao had entrosamento.

F~ Ndo, eu perguntel porgue eu sei gue tem departamento
gue a disciplina tal é dividida em 4 professores, por exemplo, e
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entre eles, h& comunicagdo?

3~ Tem

1- Tem.

5- Entre os professores da mesma disciplina ...

6~ Tem alguns que ndo. Tanto & que foil marcado 1& na
Agricultura um horédrio para um nao ver o outro. Mas sdo casos @
parte.

3- £, porque geralmente entre os professores da discipli
na tem entrosamento legal.

1- Nada gue prejudigque a gente.

4- Se eles tem rixa entre eles, ndo & passado para O
alunos.

' E- Eu digo assim, na guest8o da avaliagdo?

4- Da avaliacg8o ndo tem problema.

E~- %ntﬁc s30 4 docentes, 4 notas e vai ter uma média?

6—- E.

13- As vezes tem peso nas notas.

1~ Depende do volume de aula, de importéncia.

5~ As vezes mistura na prova.

E~- Vamos supor qgue vocé vai mal na primeira, tira 2, po~
de recuperar nas outras?

2- Pode.

1- Pode.

E- O gue vocés acham disso?

3~ O professor fala gue vocé tem que ter média 5 em to-
das as provas... val um professor falar isso. Eu acho gue seria o
certo.

E- Porgque se vocé tirou nota baixa & porque alguma coisa
deu errado?

5- Vocé& néo sabe..

3- Légico. Ou brigou com alguém.

2- Algum fator externo a Faculdade,

3~ Algo estd errado.

E- Vocds acham que é 56 problema do aluno?

3= Nao.

4- Ou do professor. Mas depende. Vocé tem gue analisar
os dois lados, tudo. Se uma classe inteira vai mal ai... Agora se
um cara vai mal e o resto bem...

5- J& ocorreu isso em I.

4- Na primeira prova nao teve uma nota acima de 5.

5- O problema & de quem? Do professor, légico.

4- Porgue o professor j& estava com a passagem comprada
para os Estados Unidos, entéo ele nd3o estava esguentando muito a
cabega.

3- Nio foli bem assim ndo.

- E- Al ele largou vocés?

5- Largou.

4- Largou e entrou noutro.

1- Esse outro deu um jeito para a gente.

2~ Deu um trabalhinho e a maioria passou.

5~ Contornou a situagao.

1- Nio, mas nio passou todo mundo.

3- Foi o caso do pessoal gue ficou com 4,8. Na primeira
prova de um professor todo mundo foi mal. Geralmente o pessoal

-

fala gue esse professor & super dificil.
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5- £ o nivel da aula que ele da.

4~ O nivel de aula do cara & altissimo. Tanto gue até o
pessoal do departamento fala que ele puxa muito.

E- Vocés ndo conversaram para encontrar uma saida?

1- Esse professor era inflexivel.

4- Nio tinha muito. ele era dificil.

2- Ele mesmo falou que tinha que arranjar uma calculado-
ra programdvel para a prova.

3

3~ A prova dele é assim: "Se vocés quiserem trazer um
computador com o programa feito, pode trazer. Vocé acopla na to-
mada e faz o prova. Tudo ben". Eu comprei uma calculadora
programdvel para fazer a prova, mas nao adiantou muito.

v 2~ Um dos melhores alunos da classe foi com a calculado-
ra e tirou 1,2.

5— Tem um exemplo de gue ele & tdo rigoroso, gue © nivel
de aula dele & tdoc alta gue o pessoal da pds-graduagao vem fazer
matéria com ele, de 20 sbé restou 1, guer dizer os outros nao
aguentaram o nivel de aula dele.

E- Que ano fol isso?

3- No 3e.

1- Ele ndo sabia dosar.

4~ As aulas foram excelentes.

2- £ um professor inteligente ele & um cientista. Inclu-
sive na pbés~graduagio gue ele estd fazendo nos Estados Unidos
dizem gue ele & o melhor.

3~ Quanto ao conhecimento dele da matéria, tudo bem. Ele
nao soube dosar o que a gente pode aprender.

1- Ele & competentissimo.

4- Na aula dele, ele ia na lousa, comegava aqui, ia di-
reto, apagava a lousa e ia direto.: ¥ra célculo em cima de
cilculo. De vez em guando ele colocava um namero ali, gque vocé
nio sabia de onde ele tinha vindo.

2- Nesse ponto gue eu acho gue uma aula de 4 horas so
com issol

3- Vocé ndo podia perder o fio da meada.

1- Se na aula seguinte vocé fosse perguntar algo ele fa-
java: "Olha no seu cadernoc gue eu dei isso semana passada. Nao é
para vocé estar perguntando". E niao respondia.. Agora se a ddavida
era daguela aula, ele respondia.. Depois da prova eu fui
perguntar um negdcio, e ele disse gue a prova foi simples..

4- Simples para o nivel dele.

3- Ele mexe com, agquilo direto.

5- O aluno tem tanta matéria para estudar que ndo da pa-
ra ficar s naguele programa.

3~ Era a primeira vez qgue a gente estava vendo o nivel
da prova do professor.

5- 0 pessoal falava gque era dificil, mas dificil para al
guns pode ser facil para outros.

4~ Tanto que o homem estd para voltar e estd todo mundo
tremendo.

1~ Quem ndo passou estd gquerendo passar a todo custo.

5- Aquele dia da prova eu ndo consegul resolver, a nota
que eu tirei foi por causa da menina do meu lado. Ela tirou a
mesma nota que eu.

E~ Falando em cola, como que & aqui?
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2- Bom, isso & sedredo.

1- Vou dizer gue eu ndo colo...

E- Sem nomes.

4- Funciona, dependendo do professor.

3- Tem uns que fazem vista grossa. E impossivel o cara
estar 14 na frente, olhando, e ndo ver nada.

5- Teve uma vez gue o professor me colocou 1a na frente.

2- £ um absurdo. Isso aconteceu comigo.

5- Nio porgque ele mandou, mas eu fuil 14 na frente para
entregar a prova e sentei na mesa do professor para agssinar a
lista de presenga, e Vi gue...80 pessoas no Anfiteatro e 1
professor sé tomando conta.

) 2- £ dificil achar um gue esteja olhando para a prova
dele.

E- Além das colas que trazem prontas?

4~ As vezes no brago, livrinho.

2- Uma vez tinha um rapaz lendo a cola e o professor
agqui. E ele fez a prova.

3~ Tem tantas sistemas para vocé fazer cola, o professor
sabe.
2~ Quando tem prova teste tem cddigo de pé.

1- Era uma danga na hora da prova.

5- Tem professor gue pega, tem outros gue nao.

4~ Geralmente eles s& avisam. S& guando & muito.

5- Todo professor tem fama de pegar gente colando e nao
pega. Ele guem manter a fama dele.

1- Mas o aluno também toma cuidado.

4- Mexe com o aluno, Ele cola, com cuidado.

3- Acho gue nio tem uma pessoa gue vai para a prova e
nioc olha para o lado, faz parte tentar olhar para ver se esté
certo, mesmo sabendo.

5- £ reflexo condicionado.

i- Conferir.

4- Tem professor que olha, di risada, brinca.

E- Mas tem os gue pegam e dao 07

4- Muito raro.

3- Tem, mas & raro.

4~ Quando o professor pegou a minha prova foi assim: eu
pedi para uma cara apontando com o dedo a gquestdo, ele j4 estava
saindo e o professor disse: "Para fora". Falei: "Pronto, tirei
o". S&6 qgue ele nio deu 0. O que eu fiz ele considerou. Eu acho
gue a maioria faz isso. Pega e ndo deixa mais fazer a prova.

2- Teve uma prova que o chileno foi pego e tirou 0. O
professor olhou assim, ficou com o olhas fixo nele. Saiu na
direcdo dele e ele pds o papel no bolso. O professor perguntou o
que ele tinha posto ne bolso. Ele disse: "Nada". E ficaram
discutindo. Aif o chileno disse:"™ Se o sr. acha gue eu cologuei
alguma coisa no bolsc, pega a prova". E saiu. Tomou 0.

3- S3o0 raros.

5- £ cémico vocé ver o professor pegando alguém colando.
No 12 ano a professora tirou de dentro da caixa de fosforo de uma
aluno uma sanfona. E ficou mostrando para todo mundo.

4~ Uma biblia.

5- Eu estava com uma folha do caderno debaixo da prova.

i~ Ai bateu pénico.
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5~ AL eu pensei: "O que eu vou fazer agora?" Acabei a
prova, amassel o papel e fui embora.

4- Mas pegar & muito raro.

3- Eles mudam de lugar. Fazem vista grossa.

5- Uma vez eu estava conversando com um professor e ele
estava me dizendo gque & fAcil pegar aluno colando. Aquela
turminha que sempre senta junto na aula, senta junto na prova.

i~ O V. outro dia separou todo mundo.
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PROTOCOLO DE OBSERVAGAO

Objeto de observagdo: Avaliagado da aprendizagem
Local: Sala de aula

Curso: Agrononia

Série: 38

Data: 04.12.90

Horario: 8:20h. &s 10:50h.

Nimeros de alunos: 36

Folha n? 1

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

24
25

Ao chegar & sala de aula sdo 8:20h.. O Professor encontra-
ce na classe arrumando, cuidadosamente as carteiras para que a
distancia entre elas seja mais ou menos a mesma. Accomodo-me na
dltima carteira da sala, & direita. Os alunos estdo chegando
aos poucos e sentam~-se. Pontualmente as g:30h., o Professor
fecha a porta, pede siléncio e diz que vai iniciar. Ele dis~
tribui a prova, dando um pouco para cada primeiro aluno da fi-
leira e pede gue este passe para traz. O Professor fala due
eles tem 10 minutos para lerem a prova e esclarecerem gqualguer
divida quanto & redag8o das guestdes, e frisa gue nao vai au~
xiliar guanto ao ndo entendimento da questdo: "A interpretagao
da pergunta j& faz parte da avaliacdo®. Um aluno indaga sobre
o enunciado da questdo 2, na qual faltavam duas palavras. O
Professor pede gue a classe corrija~a. Nao havendo mais davi-
das, o professor avisa que o tempo se esgotou, gue a prova ten
que ser feita a caneta, gque eles terdo 2 horas para fazé-la e
gque &s 10:45h. ele recolheréd todas as provas, ndo importando
se o alunoc acabou ou ndc de responder. O Professor registrou
esse horario na lousa. As 8:55h. um aluno bateu a porta e so-
l1icitou entrada, a qual o professor atendeu, mediante a expli-
cacio de gue o aluno nao havia conseguido carona. O Professor
alternou momentos em gue andava pela classe, com outros em que
ficava sentade sobre a mesa, a frente da classe. Num certo
momento, um aluno pediu explicagdes sobre a 3@ guestdo e o}
Professor disse: "“Se fosse para eu responder, ndo daria pro-



Folha ne2

26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43

44
43
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56

57
58

va". O aluno calou-se, com expressdo de descontentamento. Du-
rante os perfiodos em que o Professor ficava & frente da clas-
se, alguns alunos tentaram comunicar-se entre si. Por vezes,
quando isso ocorria, o Professor pedia siléncio, falando:
wpgiu®, Da posigdo em gue me encontrava, percebi gue 3 aluncs
estavam colando com "material préprio”. Notei gue uma das co-
las era do tipo "sanfoninba". Em nenhum dos casos o  Pro-
fessor se deu conta do due estava acontecendo. Notel que, do
mesmo modo gue haviam alunos gque demonstravam calma e seguran-
ca, escrevendo normalmente, outros, pelo menos 5 alunos, es-
tavam irriquietos, mexiam-se muito, olhavam para os lados, ateé
para mim, cogavam a cabeca, mordiam a caneta. Um desses alu-
hos bateu no da frente e sussurrou algo. Observei que, minu-
tos depois, © companheiro da frente passou-lhe um pedago de
papel. Este aluno ficou muito agitado e reparei que ele colo-
cou o papel embaixo da folha de prova. De vez enguando o alu-
no olhava para mim, para © Professor e para o papel. © Pro-
fessor, aparentemente, n&o notou o fato, pols nada mencionou.
A partir das 10h os alunos comegaram a entregar a prova e

alguns fagiam comentarios ao Professor, como por exemplo:

wpensei que era pior". O Professor perguntou para um deles:
wcomo foi?" E o aluno respondeu: "Acho que deu para tirar".
Terminado o tempo estipulado para © término da prova, res-
favam 11 alunos na classe. O Professor pediu gue entregassenm
as provas. Um dos alunos pediu mais 5 minutos e ele aceitou.
Ao final deste tempo, todos entregaram as provas e um dos
alunos saiu resmungando. puando todos sairam da classe, O
professor comentou comigo que normalmente & assim gue as pro-
vas transcorrem e gue «d encontra problemas com provas tipo
ntegte”, quando os alunos tentam se comunicar, principalmen-
te, com as maos. Despedi-me do professor e agradeci sua cola-
boracio. Sai para entrevistar um grupo de alunos gue me espe-
rava, peois havia combinado anteriormente com eles.



