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Resumo:

O estudo, primeiramente, delimita dois modelos de avaliag¢do do aluno em sala de
aula: um ndo-tradicional — que, inserido no processo de ensino, busca potencializar a
aprendizagem - e outro tradicional — que estd mais preocupado com a verificagdo de
conhecimentos adquiridos. Constata, por meio de entrevistas com professores de uma
instituigdo publica e outra privada, que entres esses dois modelos nenhum é predominante
nos cursos de administracdo. Conclui que os professores que adotam praticas ndo-
tradicionais de avaliagdo estdo mais satisfeitos com os resultados alcangados, pois
percebem que a avaliagdo contribui para a aprendizagem do aluno néo se resumindo a um
retrato pontual do seu desenvolvimento ou, como constatado entre outros professores, a um
instrumento para pressionar e disciplinar. Ainda, constatou-se que as instituigdes
influenciam a forma como os professores avaliam, em alguns casos determinando inclusive
quando e como (instrumento) avaliar. Outros fatores também contribuem para dificultar
praticas avaliativas ndo tradicionais, entre eles, a necessidade de os professores lecionarem
em mais de uma institui¢do e a quantidade de turmas e disciplinas em que lecionam, o que
faz com que haja pouco tempo para pensar e planejar, além de estar acontecendo o
aumento do nimero de alunos por classe, o que faz com que diminua o contato professor -
aluno. Conhecer ambos os modelos e os fatores que influenciam o agir em relagdo a
avaliagdo serve como base para repensar a pratica dos professores e como insumo para o

aperfeigoamento da gestdo educacional.



Abstract:

This paper describes two models of student evaluation: a traditional model, that is
more concerned with verifying the range of knowledge gained by the student, and the
second one, not traditional, a alternative model that is concerned with boosting the learning
process. Interviewing professors from public and private Universities we conclude that
neither model predominates in the Business Department. Teachers that are using the
alternative model are more gratified with the results since they sense that the process of
evaluation contributes to the process of learning and the evaluation is not a tool to make
pression or to obtain control over the students. We detected that the institutions influence
the model of evaluation used by the teachers, and in some instance they determinate when
and how evaluate. Others factors that make more difficult using the alternative models are
a great number of students in each classroom, the financial need of a teacher to hold more
than one teaching job, teaching many classes each day. Knowing both models and the
factors that influence the conducts toward evaluation is useful for a base of discussion of

ways of improving the educational management.
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Capitulo I - Problema

Introducio

A questdo da avaliagdo constitui tema que vem ganhando repercussdo nas
discussdes entre os tedricos educacionais. “Na década de 90, observa-se a retomada das
discussoes sobre avaliagdo nos cursos de formagdo de professores...” (Hoffmann, 2000, p.
67)

Os estudos recentes na area da pedagogia questionam as formas mais tradicionais
de avaliagdo, nas quais se objetiva a medi¢io de resultados, propondo abordagens
qualitativas, cujo papel ¢ o de alavancar o processo de aprendizagem, ou seja, ha uma
mudanga na fungdo de fim para meio.

Por outro lado, a discussdo tedrica recente parece ndo ter provocado em todos os
cursos de licenciatura mudangas significativas nas formas de avaliagdo utilizadas pelos
professores em sala de aula. Este parece ser o caso do curso de administragdo, no qual
raramente os professores discutem temas relativos & pedagogia durante a sua formagao, o
que os leva a repetir modelos apreendidos de seus professores durante a sua experiéncia
discente.

Hoffman acredita que a ag@io autoritaria, que a maioria dos professores exerce,
encontra explicagdo na sua concepgdo de avaliagdo como julgamento de resultados, reflexo
do modelo de avaliagdo vivenciado enquanto educandos e dos pressupostos tedricos que
embasaram seu curso de formagdo (Hoffman, 2001).

A pesquisa da professora Alzira Camargo (1997), realizada com 390 alunos do
curso de pedagogia, sobre a experiéncia destes com avaliagdo durante sua vida discente,
reforga a hipdtese que aponta os modelos tradicionais de avaliacdo como os comumente
usados em sala de aula e a visdo negativa desse processo. Segundo Camargo (1997), os

depoimentos dos alunos levam a crer que a avaliagdio possui uma agio bloqueadora sobre a



aprendizagem, afastando os professores dos alunos e impedindo as necessarias retomadas e
reorientagdes do processo ensino-aprendizagem. A avaliagdo vem separada do ensino,
como se ocorressem em momentos estanques e inconciliaveis (Camargo: 1997).

Para Marli André, citada por Barretto (2001), a estrutura de poder nas escolas é
predominantemente centralizadora, exercida normalmente pelo diretor da unidade, e tende
a reproduzir-se desta mesma forma na organizag@o do ensino na sala de aula. Para a
constru¢do de modelos mais democraticos, faz-se necessdria a busca sistematica de

trabalho menos hierarquizado.

“Do ponto de vista da fungdo educacional da escola, a énfase no processo e
nas condigOes gerais em que ¢é oferecido o ensino torna-se condigdo essencial
para que educadores, alunos e as proprias instituicoes educacionais
usufruam do potencial redirecionador da avaliagdo, ndo so no sentido de
potencializar condi¢oes para um efetivo dominio dos conhecimentos pelos
estudantes, como para uma formagdo que se estende a outras esferas”

(Barreto, 2001, s/p).

Muitas vezes, o que dificulta a pratica de avaliagdes alternativas € uma gestdo
institucional autoritaria e burocratica. O sistema de avaliag@o instituido torna-se um “ritual
de tortura” tanto para os alunos como para os professores. Em algumas universidades, além
de pré-determinar uma quantidade infinda de conteudos programaticos obrigatorios,
institui-se a “semana de prova” como avaliagdo obrigatdria, resultando em trabalho
extenuante de corre¢do automatica de muitas provas e soma de notas, principalmente para
professores que lecionam em vérias turmas.

As tentativas de mudan¢a podem ser também obstaculizadas por posturas que
buscam a causa dos problemas entre maus professores e alunos desatentos e em condigdes

sociais e materiais que independem da escola (Hoffmann, 2000).



Nao se objetiva aqui apontar culpados, mas colocar em discussdo o tema, pois,
parafraseando Hoffmann (2000), ndo existem culpados, mas posturas diferenciadas que se
constituiram durante o tempo, em decorréncia de fatores que vdo desde as influéncias
tedricas aos pressupostos politicos.

Para tanto, ¢ de fundamental importincia desnaturalizar as conceitualizagGes de
avaliagdo, vinculando-as aos contextos sociais, econémicos e politicos que as constituiram.
Pois, como explica Fernandez Enguita (1989), a evolugdo do capitalismo ocidental
contribuiu para que a avaliagdo assumisse a sua condi¢do atual, tendo a fun¢do de controle
do processo ensino/aprendizagem e do percurso do aluno durante a sua vida escolar
(Camargo, 1996).

Por isso, a avaliagdo tem de ser estudada sem perder a dimensdo da totalidade das
institui¢des de ensino e da visdo de mundo que legitima a sua pratica. “ Como disse Luckesi
(1984): a avaliagdo ndo se da nem se dard num vazio conceitual, mas sim dimensionada
por um modelo tedrico de mundo, traduzido em pratica pedagogica” (Santos, 1986, p. 32).

Analisar os modelos de avaliagéo utilizados em sala de aula, compreender os
pressupostos que perpassam as praticas docentes e pensar a avaliagdo sob outra ética que
fuja da comumente usada, sdo questdes que permeardo o problema de pesquisa.

Essa pesquisa tem como proposta analisar as praticas de avalia¢@io nas faculdades
de administragdo e as defini¢bes em que se baseiam, questionando até que ponto essas
produgdes se encontram aprisionadas numa légica instituida, e em que momento firmam-se
problematizagdes, apontando para a construgio de outras formas de avaliagdo ndo
tradicionais.

Utilizando-se das palavras de Demo (1991, p. 38), vale destacar que:

“

..., é fundamental ndo ver neste trabalho a proposta de formulas prontas,
ndo somente porque ndo as temos, mas sobretudo porque seria contraditdrio
com a dimensdo da qualidade, onde a criatividade historica é sua teoria e

sua prdtica”.



Objetivos
Objetivo final:

Analisar os modelos tradicionais e ndo-tradicionais de avaliagfio, e verificar em
qual deles se enquadra a pratica dos professores de Administragio, contribuindo para o

aperfeigoamento da gestdo educacional.

Objetivos intermediarios:

Discutir os modelos de avaliagdo existentes.

Analisar como os professores encaram a avaliagio e as justificativas com relagfo as
suas praticas.

Identificar se existem diferengas no modelo de avaliagdo utilizado em sala de aula
entre os professores do curso de Administragcdo de uma faculdade particular e da

Universidade Federal do Espirito Santo - UFES.

Hipdtese

Os cursos de Administragdo no Brasil foram criados para atender aos interesses de
institui¢des empresariais, num contexto desenvolvimentista e de crescimento das industrias
no Pais. Desta forma, a organizac¢do escolar e curricular esta intimamente relacionada com
este proposito, apontando ainda hoje a predominéncia de praticas individualizantes, numa
logica quantitativa de comparagdo, classificacdo e exclusdo da diferenga (Villas Boas
Filho, 2001).

A hipdtese deste trabalho € que o modelo de avaliagdo utilizado nos cursos de
administragdo ¢ predominantemente tradicional, tendo sofrido poucas influéncias das

discussdes recentes no dmbito educacional. Ainda, ndo existem diferengas significativas
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entre os professores das universidades publicas e privadas no tocante aos modelos de

avaliagdo utilizados em sala de aula.

Delimita¢do do Estudo

O estudo enfocou os modelos de avaliagdo utilizados em sala de aula pelos
professores do curso de administragdo, abordando principalmente os ‘motivos’ da
avaliagfio, ou seja, o por que e para que avaliar. Questdes relacionadas aos métodos e
instrumentos serviram como subsidio & investigagdo principal e ndo estiveram no foco
principal deste trabalho.

O fato desse estudo se delimitar pela avaliagdo utilizada pelos professores em sala
de aula ndo significa desconsiderar a importincia de outras avalia¢Ses, tal como a

institucional, que apenas ndo serdo objeto deste estudo.

Relevincia do Estudo

Produzir pesquisa sobre avaliagdo da aprendizagem em nivel superior € de extrema
relevancia na medida que possibilita, a partir de questionamentos, configurar praticas
educacionais e avaliagdes que, de fato, promovam a produgio de conhecimentos,
contribuindo para a qualidade de ensino na formag¢éo do Administrador de empresa.

A pesquisa produzida dentro de um mestrado na area de administragdo pode
aumentar as chances de que atuais e futuros professores desta area tenham contato com a
mesma e, portanto, tomem ciéncia deste importante debate que, por vezes, passa além de
suas leituras normais ou rotineiras. Como falou Vianna (2000), faz-se necessario, no
contexto atual, promover avaliagles e pesquisas que sejam significativas aqueles que
precisam enfrentar os problemas cotidianos da educagéo. Vale considerar que a maioria
dos egressos de mestrados em administragdo, mesmo de mestrados executivos, acaba

tornando-se professor universitario.
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As instituigdes, através de imposi¢des burocraticas, como “provas obrigatdrias”,
podem dificultar as tentativas dos professores em exercer avaliagdes alternativas. Assim,
0s questionamentos presentes nesse texto, ao impulsionar o debate entre institui¢io e
professores, contribuirio para que conjuntamente outros modelos de avaliagio sejam
colocados em prética.

“Ndo sera através de normas e determinagdes que o professor ird mudar, mas
tornando-se consciente do sentido de determinadas posturas avaliativas através de muitas
leituras e discussdes ...” (Hoffmann, 2000, p. 66)

Portanto, ¢ inquestionavel a importancia desse trabalho para o aperfeigoamento da
gestdo do ensino superior em instituigdes educacionais, que podem, a partir de uma
consciéncia sobre os modelos de avaliagdo, abandonar praticas que prejudiquem o processo

ensino-aprendizagem.

Metodologia
Tipo de Pesquisa

Seguindo a taxionomia proposta por Vergara (Vergara, 2000), a pesquisa pode ser
classificada quanto a dois critérios basicos, quais sejam, quanto aos fins e quanto aos
meios.

- Quanto aos fins, essa pesquisa € descritiva, porque descreve as opinides e praticas
dos professores de uma faculdade publica e de uma faculdade privada de administragéo
sobre o fendmeno da avaliagdo, buscando estabelecer relagdes entre possiveis variaveis.

- Quanto aos meios, a pesquisa ¢ basicamente de campo, pois os dados foram
coletados diretamente nas instituigSes estudadas, através de entrevistas semi-estruturadas.

Ainda, foi feita uma pesquisa bibliografica para dar suporte ao estudo.
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Universo e a Amostra

O universo da pesquisa de campo ¢ o corpo docente dos cursos de administragio da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e da Faculdade Brasileira (UNIBRA’),
ligados as disciplinas especificas da area de Administragio.

Na UFES, foram entrevistados professores pertencentes especificamente ao
departamento de administragdo, estando excluidos professores cedidos por outros
departamentos para disciplinas periféricas, tais como psicologia, sociologia e outras.

Na UNIBRA, foi utilizado critério semelhante para a escolha dos professores
entrevistados.

A amostra, por limitagdes de tempo e recursos, foi intencionalmente constituida por
cinco professores de cada faculdade, escolhidos pelo critério de acessibilidade.

Coleta de Dados

Os dados foram coletados por meio de:

I. Pesquisa bibliografica em livros, revistas, jornais, publica¢des on-line, teses
e dissertagdes. A maior parte do material foi adquirido em livrarias € na
biblioteca central da UFES.

A pesquisa bibliografica serviu para aumentar a compreensdo sobre o assunto,
fornecendo embasamento tedrico e contraponto dos resultados que foram levantados.

II. Os dados em campo foram coletados através de entrevistas semi-
estruturadas com os professores do Departamento de Administragdo das
faculdades em questdo. As perguntas foram do tipo aberta.

As entrevistas foram realizadas no proprio lugar de trabalho do entrevistado ou em
lugar que lhes conviesse. No contato telefonico e no inicio da entrevista, foram informados

o objetivo e a relevancia da pesquisa e a importancia das informagdes prestadas. Também

! Nome ficticio.
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foi confirmado que, ao final, o entrevistado poderia escolher entre manter-se anénimo ou
nao, e todos preferiram o anonimato.
Tratamento dos Dados

Como os dados foram coletados através de perguntas abertas, o tratamento foi
predominantemente qualitativo, € em alguns momentos foram apresentados de forma mais

estruturada, agrupando opinides convergentes, para facilitar a analise.

“A andlise de conteudo ndo fica apenas nas fichas, nos relatorios, nas
gravagodes, porque sabe que isto é instrumento, vestimenta, aparéncia. E
preciso ir além disso, de modo hermenéutico. Saborear as entrelinhas,
porque muitas vezes o que estd nas linhas é precisamente o que ndo se queria

dizer” (Demo, 1991, p. 49).

Limitagoes do Método

A metodologia de pesquisa escolhida possui algumas limitagdes. A principal delas ¢
que foi analisada apenas uma faculdade publica e uma privada.

A limitagdo da abrangéncia da pesquisa, envolvendo apenas os professores,
deixando de lado os alunos, deixa de enriquecer os resultados através do que seria a propria
experiéncia vivida, a pratica do discurso dos professores. Limitagdes de tempo € recursos
inviabilizaram a pesquisa a este nivel. Estas mesmas limita¢Ges fizeram com que o numero
de professores entrevistados fosse restrito a cinco de cada faculdade.

Finalmente, como os dados de campo foram coletados principalmente através de

entrevistas, sempre existe o risco de respostas falsas ou opinides ndo reais.
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Capitulo II - Fundamentos teéricos basicos sobre a avaliacdo no

processo ensino-aprendizagem

A avaliagdo educacional, segundo o posicionamento que servira de base para este
trabalho, nfo constitui uma teoria geral, mas um conjunto de abordagens que fornecem
subsidios para julgamentos e analises valorativos.

Como avaliar? Por que avaliar? Para que avaliar? Estes sdo questionamentos
fundamentais muitas vezes esquecidos durante o processo educacional.

Vieira (2000), quanto a natureza da avaliagdo, afirma que a avaliagdo constitui
processo continuo, permanente € universal inerente & prdpria condi¢do humana, nos
sujeitos que se auto-avaliam e o fazem em relagéo a outros.

Entretanto, a fun¢do da avaliagdo sofreu varias abordagens tedricas e ndo se
cristalizou no tempo, havendo discussdes recentes que buscam questionar a sua esséncia.
Desta forma, ndo se pode falar de uma avaliagdo propriamente dita, e sim em diferentes
formas de avaliagdo, questionando-as a partir de pressupostos que as constituiram.

A avaliagdo educacional é comumente percebida como um momento separado do
processo educacional. “Os educadores percebem a agdo de educar e a a¢do de avaliar
como dois momentos distintos e ndo relacionados” (Hoffmann, 2001, p.15). Esse fato pode
ser conseqiiéncia da forma propria em que a avaliagdo tem de ser realizada para cumprir os
formalismos burocraticos. Em si, esse momento seria medir, se fosse possivel transformar
em uma escala numeérica, ou sua variante na forma de conceitos, um processo complexo
em que os resultados normalmente néo sio facilmente observaveis.

A avaliagdo, como fazendo parte da agdo educativa, deve ser indissociavel do
processo ensino-aprendizagem, através da reflexdo, da observagédo e do questionamento da

propria agao.
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Os professores, ao final do bimestre ou semestre, tém que transformar suas
observagdes, no mais das vezes significativas e consistentes, em registros anacronicos, sob
a forma de conceitos classificatorios (Hoffman, 2001). Muitas vezes o professor limita a
avaliagfio a esse momento estanque de atribuigdo da nota.

A avaliagdo ¢ frequentemente utilizada também como punicdo. O professor
“ameaca” seus alunos com provas surpresa, e a avaliagdo se transforma em mecanismo
disciplinador de condutas sociais. Segundo Luckesi (Santos, 1986), é comum a pratica de
ameagar 0s alunos com o poder e o veredicto da avaliagdo, para que a ordem social da
escola ou da sala de aula ndo seja infringida. Segundo o mesmo autor, a avaliagé@o passa de
instrumento de diagnostico para o desenvolvimento do aluno a instrumento que ameaga e
disciplina pelo medo.

Quando se percebe a avaliagio como ato estanque, burocratico, punitivo,
classificatério, “persegue-se um principio claro de descontinuidade, de segmentag¢do, de
parcelarizagdo do conhecimento” (Hoffmann, 2001, p. 18). Professores e alunos perdem a
oportunidade de dinamizag¢do do processo de conhecimento.

Citando Gadotti,

“Seria ingénuo pensar que a avaliagdo é apenas um processo técnico. Ela é
também uma questdo politica. Avaliar pode se constituir num exercicio
autoritario do poder de julgar ou, ao contrdrio, pode se constituir num
processo e num projeto em que avaliador e avaliando buscam e sofrem uma

mudanga qualitativa” (Demo, 1991, p. 7)

Contextualizando a avaliagdo
A analise histérica dos modelos de avaliagdo educacional nos fard, sem duvida,
compreender as concepgdes de avaliagdo presentes atualmente em diferentes contextos de

sala de aula. Esse topico resume pontos fundamentais das teorias cientificas de alguns
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autores, ressaltando as idéias que mais influenciaram a pratica profissional académica no
Brasil.

Os primeiros estudos sistematicos sobre os exames escolares foram realizados nos
Estados Unidos, em 1845. A teoria da avaliagdo educacional, no Brasil, sofreu grande
influéncia de vérios autores norte-americanos, destacando-se Tyler, Popham, Bloom,
Grounlund, Ebel e Ausubel.

A grande maioria dos estudos realizados no século XX traz preocupagdes
principalmente relativas a fidedignidade da avaliagdo e suas implicagdes para a
aprovagdo/reprovagdo e evasdo escolar, € ao uso restrito de provas e testes (Camargo,
1996).

Influenciada pelo sucesso e prestigio das ciéncias exatas, voltando-se para modelos
experimentais, a avaliagdo durante muito tempo esteve comprometida com a busca de
instrumentos que tivessem validade e fidedignidade para medir a aprendizagem dos alunos
(Ludke, 1995). Nesse caso, a avaliagdo se reduz a atividade de elaborar instrumentos de
medidas e obter resultados fidedignos, a fim de classificar os alunos com pouca margem de
erro.

Desta forma, a defini¢do mais disseminada de avaliagdo ¢ a que a identifica com o
processo de medida. A propagaciio desta concepgdo se deve em parte a divulgagdo de
obras cientificas com formagdo no campo da psicometria, como as de Robert Thorndike e
Robert L. Ebel.

Robert Thorndike deu énfase aos testes € medidas educacionais, resultando no
desenvolvimento de testes padronizados para medir habilidades e aptidées dos alunos,
inclusive sob influéncia dos testes de inteligéncia de Binet (Souza, 1991). Essa saga do
positivismo, por ter marcado intensamente as pesquisas educacionais americanas,

encontra-se ainda hoje bastante viva e ativa sob outras denominagdes.
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“Na rdpida incursdo feita sobre a teoria divulgada no Brasil evidenciou-se a
tendéncia de valorizar a dimensdo tecnoldgica da avaliagdo, enfatizando o
carater cientificista e os métodos e procedimentos operacionais.

Essa tendéncia manifestada nos estudos sobre avaliagdo da aprendizagem
reflete os principios da pedagogia tecnicista, oriundos da teoria geral da
Administrag¢do, que direcionaram a politica educacional do Estado brasileiro
pos-64. De cunho empresarial-tecnocrdtico, delineou-se a partir de padrées

de racionalidade, eficiéncia e redugdo de gastos” (Souza, 1991, p. 45).

Divulgou-se amplamente no Brasil, a partir dos anos 60, a “avaliagdo por
Objetivos”, de Ralph W. Tyler, tendo como referéncia sua implem entagdo do “Estudo de
08 anos”. Essa proposta foi referencial teérico nos cursos de formagdo de professores,
repercutindo até hoje nos meios educacionais. Tyler procura, através de um estudo de
avaliagdo longitudinal realizado em 1942, responder ao questionamento da eficacia da
escola tradicional em relagdo & escola secundéria progressista. Dentro desse contexto,
partindo de uma concepgdo de avaliagdo educacional que consiste em comparar 0s
objetivos pretendidos aos que foram alcangados, através de analise quantitativa, muda o
enfoque da avaliagdo, que se concentrava nas habilidades dos individuos, passando a
preocupar-se com o julgamento do curriculo (Vianna, 2000).

Bloom, Grounlund e Ausubel conceitualizam a avaliagdo como processo continuo
capaz de verificar a eficacia dos objetivos educacionais, tendo também a fungdo de
retroalimentagdo e diagnéstico (Souza, 1991). Bloom e seus colaboradores enfocam trés
tipos de avaliagdo: a avaliagdo como diagndstico, usada no inicio do processo, objetivando
diagnosticar possiveis deficiéncias da aprendizagem; avaliagdo formativa, com o objetivo
de aperfeigoar o processo; e avaliagio somativa, com o intuito de classificar e atribuir grau

ao aluno apds a instrugio (Dalla, 1989).
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Muitos dos referenciais tedricos presentes nas praticas avaliativas comumente
usadas estdo relacionados a associagdo dos critérios com itens de contetido programatico,
verificando, através de testes, o alcance desses objetivos pelos alunos; a avaliagdo é vista
como separada do processo de aprendizagem, resumindo-se & sua aplicagio e ao seu
resultado. Assim, a tendéncia ¢ pensar a avaliagdo como julgamento do desempenho em

fungdo do alcance dos objetivos educacionais propostos (Souza, 1991).

“A avaliagdo limitava-se a mensuragdo do desempenho escolar, ou entdo,
era concebida segundo um modelo simplista, baseado na apresentagdo de
objetivos comportamentais, construgdo de aplicag¢do de instrumentos, andlise
dos resultados e elaboragdo de um relatorio final. A avaliagdo inclui esses

procedimentos, mas a eles ndo se circunscreve” (Vianna, 1989, p. 17)

As idéias de Cronbach tiveram ampla repercussdo e contribuiram em grande parte
para o surgimento de dois trabalhos fundamentais, o de Stake e o de Scriven. Cronbach
concentra-se na discussdo de quatro aspectos importantes: associa¢io entre avaliagdo e o
processo de tomada de decisdo, os diferentes papéis da avaliagdo educacional, o
desempenho do estudante como critério de avaliagdo de cursos, e algumas técnicas de
medida a disposi¢do do avaliador. Cronbach é da opinido de que a avaliagdo tem uma
fungdo politica (Vianna, 1989).

Uma contribui¢do importante de Michael Scriven foi a critica feita a Tyler, quanto
a avaliagdo por objetivos, influenciando grande nimero de tedricos da avaliagdo, inclusive
Stufflebeam. Nessa proposta, o avaliador ignora os objetivos determinados em um
programa, procurando ressaltar os seus efeitos, permitindo a ocorréncia de outras varidveis
ndo previstas. A nomenclatura “avaliagdo formativa™ deriva da teoria de Scriven e sugere o
acompanhamento da aprendizagem através de etapas avaliativas parciais, que iriam

formando o conjunto dos dados a serem analisados. (Dalla, 1989).
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A avaliagdo somativa ¢ importante quando se quer constatar o fracasso ou sucesso
de um projeto; entretanto, a prioridade da agdo educativa deve recair na avaliagdo
formativa, porque suas informagdes dio subsidios que apontam para o aprimoramento do
que esta sendo objeto de implementagéo (Vianna, 2000).

A avaliagdo formativa consiste no fornecimento de informagdes que serfio
utilizadas na melhoria do desempenho do aluno durante seu processo de aprendizagem; ja
a avaliag@o somativa refere-se as informagdes no final desse processo.

A 1déia nuclear do modelo de Stuffleabeam, Guba, Hammond, Provus, entre outros
(1971), centra-se no dimensionamento da avaliagdo com o objetivo de permitir tomada de
decisdes, ou seja, instrumento para a gestdo institucional. Aprimorar e nfo provar é o ponto
central desse modelo (Vianna, 1989).

A disting@o estabelecida por Scriven (1967) entre avaliagdo formativa e somativa
concorre para acentuar o interesse pelas medidas referenciadas a critério no campo da
avaliacdo instrucional (Vianna, 1989).

As medidas referenciadas a critério avaliam ndo apenas o desempenho do aluno
submetido a instru¢do, mas também a eficiéncia do processo instrucional. As suas
informagdes sdo importantes para o estudante, pois especificam os erros a serem
superados, ¢ para os professores, porque permitem reestruturar estratégias de ensino
(Vianna, 1989).

Stake (1983) insere nos estudos sobre avaliagdo o termo “avalia¢@o naturalista”,
atribuindo-lhe significado bastante amplo. Na avaliagdo naturalista, os sujeitos sdo
observados na sua atividade habitual e as observagdes sdo apresentadas em uma linguagem
ndo técnica, empregando palavras e conceitos familiares (Vianna, 1989).

Intensificaram-se, na década de 70, criticas aos processos classificatérios que se

restringem a dados quantitativos do desempenho do aluno. Nessa década, outra vertente
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educacional ganhou expressdo nos meios académicos brasileiros, a partir do construto
tedrico-metodolégico da Psicologia cognitivista de Jean Piaget, constituindo num modelo
de avaliagdo denominado “avaliagio mediadora”.

A avaliagdo mediadora,

“é um método investigativo e que prescinde da corregdo tradicional,
impositiva e coercitiva. [...] O erro lido em sua ldgica, as hipdteses
preliminarmente construidas pelo aluno (o ‘ainda ndo, mas pode ser’) sio
elementos dinamizadores da agdo avaliativa enquanto mediagdo, elementos
significativos na discussdo, contra-argumentagdo e elaboragdo de sinteses

superadoras.” (Hoffmann, 2001, p. 74).

Outro termo introduzido por volta dos anos 70 é “recuperagdo preventiva”, que
significa a retomada parcial e gradativa das dificuldades dos alunos ao longo do processo
de aprendizagem e complementada por uma recuperagéo final das dificuldades que ainda
permanecessem. Muitos tedricos buscavam dar ao significado da avaliagdo um carater

ativo, em contraponto ao carater passivo, de julgamento final (Hoffmann, 2000).

“Stufflebeam preocupou-se em deixar bastante claro os propositos da
avaliagdo, ressaltando que somente através de um processo que identifique
suas necessidades, selecione as melhores estratégias, monitore as mudangas
desejadas e mega o impacto dessas mudangas é possivel evitar as distorgdes
que podem invalidar todo um programa com vistas a promogdo de mudangas
na escola. A avaliagdo é a chave mestra desse processo” (Vianna, 2000, p.

109).

Guba (1978), Eisner (1985), Parlett ¢ Hamilton (1972) contribuiram também com
seus estudos para a ruptura de alguns eixos da avaliag@io-mensuragdo, valorizando o

processo e ndo o produto e enfatizando o contexto educacional (Camargo, 1996).

@IBLIOTECA MARIO HENRIQUE SIMONSE®
FUNDACAO GETULIO VARGAS
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“Guba e Lincoln (1993) questionam o valor do paradigma cientifico por
refletir uma ‘epistemologia da ciéncia desacreditada — o positivismo'(p. 312),
ainda que muitos continuem a agir como se o positivismo ainda fosse valido e
persistem aceitando um posicionamento que é essencialmente analitico,
reducionista, empiricista, associacionista, relativista, monolégico e monistico
[...] A alternativa [...] seria a investigagdo/avaliagdo naturalista” (Vianna,

2000, p. 34).

Luckesi é um dos teéricos que produziu trabalhos pensando a prética da avaliagio
dentro de um contexto de transformagio, com o objetivo de superar o autoritarismo e
buscar a autonomia do educando, servindo de instrumento de diagndstico, objetivando o
avango e o crescimento, ao invés da estagnacao disciplinadora (Dalla, 1989).

Segundo Camargo (1996), apesar de promissores, os estudos sobre avaliagdo
educacional trouxeram poucos beneficios em termos de mudanga na pratica da avaliagdo

no Brasil, havendo suscitado pouco, apesar de crescente, interesse dos pesquisadores.

Avaliacdes tradicionais e ndo-tradicionais

Como foi visto anteriormente, autores no decorrer da historia e mais recentemente
caracterizam a avaliagdo atribuindo-lhe denominagdes distintas. Partindo da premissa de
que o fundamental ¢ o por que e para que avaliar, ou seja, o uso que se faz da avaliagdo no
cotidiano da agdo educativa, este estudo nio se preocupa em categorizar os diferentes
modelos de avaliagdo dentro de distintas denominagdes.

As avaliagdes utilizadas pelos professores em sala de aula, ap6s a andlise das
variaveis possiveis e dos efeitos dessas praticas, serdo incluidas em duas categorias,
“modelos tradicionais de avaliagdo”, e “modelos ndo-tradicionais” ou “avaliagdes

alternativas”.
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Na categoria “avaliagdo ndo-tradicional” estdo incluidos todos os modelos que
predominantemente pensam e utilizam a avaliagio como parte do processo de
aprendizagem.

Segundo Lacueva (1997), a avaliagdo pode e deve ser, na sua esséncia, formativa,
em um sentido que tenta orientar o aluno em seu desenvolvimento, apontando -lhe acertos e
falhas, avangos e caréncias. Se a decisdo final vai surgindo do progresso e

desenvolvimento do aluno, perde o sentido falar de uma avaliagdo somativa.

“Nuestra propuesta va por otro camino y dentro de ella estas tres categorias
[diagnostica, formativa e somativa] pierden realmente sentido. Rescatamos de
este planteamiento la concepcion de que no toda evaluacion es para poner
una nota, sino que puede hacerse para cumplir otras funciones mas

importantes ”’ (Lacueva, 1997, s/p).

A avalia¢do tradicional busca os erros dos alunos como fator determinante na
atribuicdo da nota, quando os mesmos poderiam ser compreendidos como fazendo parte do

processo, necessario 4 compreensdo das deficiéncias e & superagdo das condi¢Ges atuais.

“Cabe aqui uma reflexdo sobre o conceito de ‘erro’. No contexto escolar,
normalmente o erro é considerado um mal a ser eliminado a qualquer prego.
Os erros sdo assinalados com cores vermelhas, muitas vezes com uma ‘cruz’
(X) em caneta vermelha para ficar bem evidente. Nem sempre se busca a
razdo do erro. Muito menos se faz dele um ponto de partida para a busca do

acerto...” (Moretto, 2001, p. 68).

A avaliagio de atividades complexas deve basear-se na premissa de que

normalmente ndo existe uma resposta correta, como costuma ser o caso de uma avalia¢do

tradicional (Lacueva, 1997).
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Os métodos de avaliagdo por si s6 ndo podem ser incluidos a priori no modelo de
avaliagdo tradicional ou ndo-tradicional, visto que o que garantird uma agiio educativa
“ndo-tradicional”, que favoreca e amplie as possibilidades dos educandos, serd o
acompanhamento do professor no processo de aprendizagem de cada aluno e o feed-back
da avaliagdo.

O processo de avaliagio mediadora e os modelos ndo-tradicionais de avaliagdo
estdo embasados em alguns principios: o principio de avaliagdo enquanto investigagdo
docente, acompanhamento do processo de aprendizagem do aluno, complementaridade das
observagdes sobre o desempenho dos alunos e provisoriedade dos registros de avaliagdo

(Hoffmann, 2000).

“...alunos e professores propoem-se desafios: aqueles desejam que as
situagoes de avaliagdo sejam criativas, desafiadoras, co-participadas, que
valorizem a construg¢do do conhecimento e a aprendizagem; estes aspiram a
inovagoes na sistemdtica da avaliagdo e nos instrumentos que utiliza, assim
como o estabelecimento da relagdo teoria e pratica (Camargo e De Sordi;

1992.)” (Camargo, 1996, p.21).

No sistema de avaliagdo tradicional, que se refere a principios terminais da
avaliagdo classificatoria, esgota-se a atividade do professor na corregdo e registro
numérico, € tende a cristalizar um ponto do caminho de desenvolvimento do estudante.
Mesmo que o professor se esforce em explicar novamente as duvidas, a nota atribuida
anteriormente ndo muda. De acordo com Jussara Hoffman (2000), o sistema de médias ¢
perigoso porque desconsidera o principio evolutivo da aprendizagem.

Os juizos qualitativos do educador que orientam sobre o que foi alcangado € o que
ainda falta lograr sdo preferiveis e evitam a artificial ordenagéo dos alunos a partir de notas

(Lacueva, 1997).
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Podemos incluir, como avaliagdo alternativa, a “avaliagdo continuada”, em que se
usam trabalhos escritos mais extensos e projetos substanciais no intuito de incentivar a
pesquisa, confrontar idéias e compreender como o aluno constréi o conhecimento;
“portfolios” que sdo fichas de registro de resultados obtidos pelos alunos, que
acompanhem o processo de aprendizagem e evolugdo do aluno; e testes “auténticos”
usando materiais ou contextos similares aqueles nos quais o conhecimento e as habilidades
serdo aplicados (Ludke, 1995, p. 53).

Ao referir-se ao processo continuo de avaliagdo, Abreu & Masetto (1990, p.93)
afirmam que este se distancia do entendimento da avaliagdo como atividade que se realiza
ao final de um semestre ou ano para verificar se o aluno aprendeu ou ndo, realizando um
julgamento que tem como veredicto aprovag@o ou reprovagao do aluno.

Nérici (1988) também se preocupa com a sistematizagio das informagdes e ndo vé
a avaliagdo como momento independente, mas sim ocorrendo durante o processo. Apesar
disso, parece que a divisdo que ele cria para as “modalidades” de avaliagdo — informativa,
de continuidade, avaliagdo propriamente dita e avaliagdo de acompanhamento — ¢ um
pouco artificial, pois, como defendido por Lacueva (1997) e Abreu & Masetto (1990) em

citagdes anteriores, esta divisdo ndo existe na pratica.

“A avaliagdo propriamente dita consiste na avaliagdo que deve ser levada a
efeito apos o estudo de um tema ou unidade [...].

E a avaliagdo que procura inteirar-se a respeito do que foi efetivamente
aprendido apds o término de um estudo. Esta é a avalia¢do que deve orientar
o julgamento do educando quanto a promogdes, término de cursos ou
habilitagdes profissionais. E a avaliagdo que ocasiona conseqiiéncias para o
educando, mas deve ser, também, a avalia¢do que oriente mais profundas e
sérias modificagdes nos planejamentos e na execugdo dos mesmos, a fim de

melhor ajusta-los a realidade dos educandos e do meio. As provas e os
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exames sdo os que mais fornecem dados para esta modalidade de avaliagdo”

(Nérici, 1988, p. 190).

Dentro de um referencial tedrico que contextualiza todas as formas de avaliagdo a
fim de compreendé-las em seus pressupostos, ndo parece facil aceitar que dentro de um
conjunto de “modelos” de avaliagdo haja uma que se chame de “avaliagio propriamente
dita”, pois serdo as outras imprdprias do termo avaliagio?

Apesar de mais tarde o autor falar que outras fontes devem ser levadas em
consideragio para “dar o veredicto” a respeito do educando — caindo na imagem de
julgamento — ele é categdrico: esta € a avaliagdo (a propriamente dita) que deve orientar a
decisdo do professor, ou seja, todo o acompanhamento da evolugdo do aluno perde a
validade diante de uma verificagdo pontual de conhecimentos.

Néo se pode desmerecer a preocupagdo de Nérici com o ensino de qualidade,
entretanto, pensar a avaliagdo principalmente como processo de verificagdo ao final do
processo, no intuito de utilizar as informagdes como dados para futuros planejamentos de
ensino, acaba por manter uma falha do modelo tradicional, que ¢ desvincular a avaliagdo
como parte do processo de ensino, ou seja, ocasionadora de conseqiiéncias positivas na

aprendizagem dos atuais educandos.

E como ficam os instrumentos?

“..Se em si a tecnologia, como puro instrumento, seria neutra, na verdade
nunca houve tecnologia apenas em si, mas dentro de uma historia concreta
de seu uso. [...] Pode-se sempre distinguir acuradamente entre o que uma

coisa é em si, e 0 uso que dela se faz; entre meios e fim” (Demo, 1991, p. 16).

Ao referir-se as dimensdes qualitativas de uma dada realidade, Pedro Demo (1991)

faz distingdo entre “qualidade formal”, a que se refere a instrumentos € métodos, €
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“qualidade politica”, a que se refere a finalidades e a conteidos. “Ndo é dos meios, mas

dos fins” (Demo, 1991, p. 19).

“Apenas o homem é capaz de qualidade politica, porque somente ele pode ser
‘ator’ em sentido pleno. E capaz de dizer o que quer, o que deseja, ao que
aspira, ou de montar uma estratégia prdtica para consegui-lo. Age e reage.
Toma iniciativas, intervém, insinua, sugere, bem como impéde, vocifera e
oprime. Cria, pois pode ser artista. Educagdo, por exemplo, é obra politica
no seu cerne. No fundo, jogo duro de poder entre educador e educando [...]
Ndo poderia haver educag¢do objetiva, a ndo ser que ela fosse mera
domesticag¢do, na qual ndo se aceita a discussdo, a reagdo e a resposta

criativa...” (Demo, 1991, p. 64).

A importincia dos instrumentos de avaliagdo, a despeito da utilidade que possam
ter em determinadas situagles, parece estar superestimada (Lacueva, 1997). De certa
forma, a sobrevalorizagdo do instrumento estaria reforcando a forma tradicional de
avaliagfo, ainda que para este estudo seja mais importante o por que e para que se avalia,

do que propriamente o como.

“...Podera escolher entre tantas [técnicas e ou instrumentos] que existem
como adapta-las ou mesmo criar novas técnicas, tendo sempre presente que
técnicas sdo instrumentos, e como tais serdo utilizadas na medida de sua
necessidade. Técnicas ndo se impoem por serem mais tradicionais ou por
facilitarem uma corregdo, mas por permitirem tanto ao professor quanto ao
aluno identificar a consecug¢do ou ndo dos objetivos e em que medida..”

(Abreu e Masetto, 1990, p. 97).

Apesar de o foco nfio estar nos instrumentos, mas no uso que se faz desses, € de

fundamental importincia também analisar os entraves presentes no cotidiano da sala de
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aula no que diz respeito aos instrumentos de avaliagdo. N3o se pode desconsiderar que as
condi¢des em que trabalham os professores, com pouco tempo disponivel extra-classe € a
quantidade de alunos em sala de aula, contribuem para que a elaboragdo dos instrumentos
de medida seja quase sempre realizada as pressas e sob pressio; os instrumentos sdo mal
planejados e quase nunca possuem validade de contetido, por ndo considerarem amostra
representativa de conhecimentos e habilidades; um grande nimero deles enfatiza o detalhe
irrelevante, sem priorizar capacidades educacionais importantes, como a de analise
(Vianna, 1989). Nesse ponto, as praticas de gestio assumem importancia para minimizar
dificuldades.

A peca mais importante no processo de avaliagdo, além do aluno, € o préprio
docente. E necessario que esteja atento ao “movimento” dos seus alunos em sala de aula,
reflexionando sobre os tragos que considera mais importantes nas atividades dos alunos e
sobre o seu desenvolvimento. Somente o docente tem flexibilidade, adaptabilidade e saber
para poder captar em cada ocasido os tragos mais importantes a serem considerados
(Lacueva, 1997).

O proprio intercdmbio entre docente e discente, no qual sdo sinalizados os avangos,
¢ o primeiro passo da avaliagdo como ajuda ao aprendiz na identificag@o dos seus pontos
fortes e fracos. “Y en la propia accion de sefialar errores y conversar sobre ellos, hay un
nuevo aprendizaje hacia la superacion de los mismos” (Lacueva, 1997, s/p).

Nesta intera¢do, o aluno percebe a importancia do processo de aprendizagem e da
preocupagdo do docente no seu desenvolvimento, e esta mensagem ndo € transmitida,
segundo Lacueva, apenas com uma qualificagdo acompanhada de uma breve frase em um
pedago de papel. O dialogo entre professores e alunos pode findar com a proposta, sempre

negociada, de medidas que contribuam para sanar lacunas existentes e superar deficiéncias.
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Em muitos casos ndo hé a necessidade de interromper a continuidade do processo de

ensino-aprendizagem enquanto paralelamente sdo reforgados pontos fracos.

Exame/Prova

Dentre os varios instrumentos utilizados na avaliagdo, a prova é o preferido em
cursos universitarios; por isso, ¢ discutido em subitem separado.

Alguns educadores preocupam-se em encontrar 0 modelo ideal de avaliagio,
relacionado geralmente a construgdo de provas eficientes, inclusive, associando avaliagdo a
provas/exames. Segundo Ludke (1995), infelizmente o que se vé com freqiiéncia é uma
identificagdo redutora do termo avaliagdo ao conceito de prova. “..Essa énfase da
realidade da avaliagdo fez Luckesi (1991) afirmar que a pratica educativa da maioria das
escolas brasileiras esta direcionada por uma ‘pedagogia do exame’” (Camargo, 1996, p.
106).

O exame ou a prova, em muitos casos, passa a ser instrumento de dominagdo e
controle do professor na consecugdo de seus objetivos perante a classe, principalmente no
tocante a ordem e comportamento dos alunos e em relagéo a “absor¢éo” do conteudo.

Segundo Camargo (1997, s/p):

“O exame escolar faz parte do cotidiano escolar de tal sorte que o ensino se
desenvolve sob sua pressdo e controle [...]. As provas e os calculos das notas
e das médias para a aprovagdo, as estatisticas dos resultados sdo atividades
que ganham importdncia nas escolas e que acontecem independentemente do
processo ensino-aprendizagem, chegando mesmo a subordinar este ultimo

aos seus ditames”.

Constata-se que a atengdo dos alunos, professores, pais e administradores do ensino
polarizam-se em torno da realizagdo de provas/exames como objetivo primeiro da vida

escolar (Camargo, 1996).
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Camargo (1997), em sua pesquisa, discute varias das conseqiiéncias negativas da
experiéncia de alunos com a avaliaggo, em que o papel principal que vem cumprindo é a
normalizag@o da conduta do aluno e do seu processo de conhecimento.

Costa (1995), em seu artigo, analisa exclusivamente o instrumento “prova”,
desconsiderando algumas questdes que seriam indispensaveis quando se trata de avaliagdo
educacional. Inclusive, o autor especifica a prova objetiva como a mais eficaz, ao fornecer
ao educador subsidios objetivos para reflexdo e tomada de decisdo que produzam
resultados educacionais melhores.

Ao analisar as provas como instrumento de avaliagéo, ndo cabe uma critica a priori,
visto que o foco de analise ndo se encontra nos instrumentos utilizados em si mesmos, mas
no uso que se faz deles durante a agdio educativa. Porém, ¢ importante levar em
consideragdo algumas falhas constantes que esses exames denunciam na pratica cotidiana
da sala de aula, tais como, stress dos alunos nas semanas de prova, a escolha aleatdria das
questdes cujo contetido pode ndo ser aquele que o aluno domina e/ou lembra, o grande uso
de “colas”, e principalmente, o uso exclusivo das provas/exames sem a preocupagio por
parte do educador de acompanhar o raciocinio do aprendiz, como ele constroi seu
conhecimento e onde ha falhas nesse processo.

As provas discursivas, pela facilidade de elaboragdo por parte do professor,
favorecem a improvisagdo; entretanto, geralmente o retorno que o aluno obtém sobre o seu
desempenho ¢é se cada resposta estava certa ou errada “perdendo-se a riqueza de
encaminhamentos sobre outros aspectos da aprendizagem...” (Abreu & Masetto, 1990, p.
99).

A prova oral, segundo Abreu & Masetto (1990, p. 100) pode servir para avaliar

além dos conhecimentos, as opinides, os julgamentos, as habilidades de expressdo oral, €

? Copia feita clandestinamente pelos alunos nos exames escritos.
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ainda a organizacdo de idéias, as solugdes criativas, entre outras. Mas possui limitagdes,
como o alto grau de subjetividade, a questfio da simpatia entre examinador € examinado e
as proprias reagdes dos alunos, como bloqueios na hora de responder.

Com as provas de multipla escolha, privilegia-se uma resposta correta, maniqueista,
em detrimento do confronto de idéias, explicagdo das hipoteses levantadas, ampliagdo do
conhecimento (Andrade, 1999, p. 29).

Nérici (1993) argumenta que as perguntas “objetivas” sdo importantes componentes
das provas, pois s elas conseguiriam cobrir a extensido da matéria, enquanto as discursivas

serviriam para verificar a profundidade do conhecimento.

“As vantagens das ‘questoes objetivas’, para verificagdo da aprendizagem,
sdo indiscutiveis, uma vez que permitem uma sondagem mais ampla e precisa
L . N . « . . ~
sobre a matéria sujeita a verificagdo. As verificagdes por meio de ‘questoes
objetivas’ convencem os alunos quanto as notas atribuidas, ndo acontecendo
o mesmo com as dissertagdes, onde sempre pode haver subentendido ou uma

intengdo debaixo de uma expressdo inexpressiva” (Nérici, 1988, p. 199).

A f{nica ressalva que Nérici (1988) faz em relagdo as questdes objetivas € a
possibilidade de o aluno acertar a resposta através da sorte (probabilidade) e ndo por
dominar o assunto. O autor parece desconsiderar as outras discussdes presentes neste t exto
e, além de ndo estender seus argumentos no intuito de abranger a avaliagdo como parte
importante da aprendizagem, parece ndo conseguir distanciar-se da preocupagdo excessiva
com a atribuig8o e precisdo das notas.

Lacueva (1997, s/p) questiona os exames, também por esses estarem desvinculados
do processo de aprendizagem: “Consideramos que los exdmenes son um mecanismo
demasiado artifical de evaluacion, son medios especiales que requierem momentos

especiales ”.
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Quando no lugar do exame tradicional é implantada uma sistematica de feedback
continuo, em processo transparente, as criticas e comentarios dos professores sdo utilizados
como informag&o e ndo como recompensa ou castigo.

Camargo (1997) afirma que a avaliagdo, assim como suas repercussdes, pode
transformar-se em experiéncia positiva quando possui cardter continuo e processual;
quando os instrumentos sdo diversificados; quando as habilidades intelectuais sdo
complexas e se distanciam da simples memorizagdo; e quando o professor domina o
conteudo, interessa-se pelo desenvolvimento do aluno e da retorno constante sobre os
trabalhos. Desta forma, a prova pode ndo ser um instrumento necessario € a nota assume
papel secundario.

Segundo a autora:

“As repercussées apontadas pelos alunos para as situagdes positivas de
avalia¢do sdo extremamente desejaveis. Juntamente com a motivagdo para
estudar e o estimulo para avangar no conhecimento, o aluno faz descobertas
fundamentais: ele descobre que aprender ndo é decorar, que o importante é
estudar e produzir conhecimento e ndo a obtengdo de nota; ele constata que
pela mediagdo dessas experiéncias positivas de avaliagdo, ocorreu a
aprendizagem: ele descobre que APRENDEU porque ndo copiou modelos,

dialogou com o conhecimento, interagiu com o professor” (Camargo, 1997,

s/p).

E significativo o depoimento de uma aluna:

“Uma avaliagdo para a vida. Ndo sei como a professora conseguia isso. S6
sei que nos avaliava inseridas num processo, cada qual no seu nivel de
maturidade e compreensdo. Nunca deixou passar suas palavras e objetivos de

aula, desenvolvendo responsabilidades. Quando errdavamos, era a primeira a
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nos trazer para o acerto, como todo bom amigo faz. Excepcional sua

avaliagdo!” (Camargo, 1997, s/p).

Todos esses argumentos em favor de novas formas de olhar a avaliagio, assim
como 0s questionamentos em relag@o as provas, ndo significam que seja necessario acabar
com a utilizagdo de provas escritas ou orais, pois ndo é eliminando-as que o processo de
avaliagdo da aprendizagem serd melhorado, mas através da ressignificag@o do instrumento

a partir de nova perspectiva pedagdgica (Moretto, 2001).

“Avaliar a aprendizagem tem um sentido amplo. A avaliagdo ¢ feita de
formas diversas, com instrumentos variados, sendo o mais comum deles, em
nossa cultura, a prova escrita. Por esse motivo, em lugar de apregoarmos os
maleficios da prova e levantarmos a bandeira de uma avaliagdo sem provas,
procuramos seguir o principio. se tivermos que elaborar provas, que sejam
bem feitas, atingindo seu real objetivo, que é verificar se houve apr endizagem

significativa de conteudos relevantes” (Moretto, 2001, p. 96).

Moretto (2001) indica alguns caminhos para o que chamou de ‘ressignificando’ a
prova. Um dos pontos abordados é a capacidade de saber perguntar, considerando a
estrutura conceitual dos alunos, lembrando que esta se encontra em processo de
desenvolvimento e ¢ diferente da do professor. Da mesma forma, a resposta tem de ser
analisada dentro do contexto do desenvolvimento cognitivo e social do aluno, buscando o
significado de suas palavras.

Outra questdo intimamente importante ¢ buscar a construgdo de relagles
significativas por parte do aluno, ndo apenas a acumula¢io de informag¢des desconexas.
Para tanto, € necessario conhecer o que Moretto (2001) chama de “zona proximal do
desenvolvimento”, o contexto cognitivo do aluno, termo apropriado da teoria do

conhecimento de Piaget. Caso o aluno ndo consiga relacionar a informag@o apresentada
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com outros conteudos ‘apropriados’ por ele, esta informagio seré repetida mecanicamente,
ndo havendo aprendizagem real.

Por outro lado, o préprio Moretto (2001) parece exageraf um pouco a importancia
da prova, enfocando-a como o principal instrumento de avaliagdo e tentando buscar as
caracteristicas que a transformariam em proxima da perfei¢do. Dispende significativo
esforgo discutindo questdes relativas a como o conteido deve ser selecionado, como
estabelecer pardmetros para a corregdo e cuidados com a precisdo das palavras, no intuito
principal de ter formas mais precisas de verificagdo da aprendizagem. Deste modo,
preocupa-se demasiadamente com a objetividade dos pardmetros de correcdo, com a
finalidade de facilitar a atribuigdo de notas, em detrimento de condigdes que propiciem

maior liberdade de expressdo e desenvolvimento dos conhecimentos.

“A parametrizagdo é a indicagdo clara e precisa dos critérios de corregdo.
Nas paginas anteriores chamamos sua atengdo vdrias vezes sobre esse ponto
que é, a nosso ver, um dos fundamentais para uma rela¢do profissional entre
o professor e aluno, no processo da avaliagdo da aprendizagem.

Por exemplo, ‘disserte sobre ditaduras e democracias’ é uma questdo sem
pardmetros para corregdo, enquanto ‘escreva quatro substantivos proprios
que iniciam em vogal’ é um exemplo de questOes parametrizada. Nela o

pardmetro é escrever quatro substantivos ”’(Moretto, 2001, p. 119).

Desta forma, Moretto contraria varias idéias defendidas neste trabalho dentro de
uma abordagem de avaliag@o ndo-tradicional, inclusive, aparentemente, alguns argumentos
utilizados por ele proprio ao longo do seu trabalho. Prioriza os critérios de corre¢do em
relagdio a uma abertura maior para a criatividade e desenvolvimento do aluno, uma

avaliagio pontual em relagdo a um caminho evolutivo trilhado durante a aprendizagem.
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E a Objetividade Cientifica?

A pretensa objetividade dos métodos de avaliagdo e a neutralidade do avaliador sdo
questdes importantes a serem pensadas quando se almeja agdo educativa transformadora.

A suposta objetividade de alguns instrumentos néo resiste a andlise mais profunda.
Mesmo instrumentos fechados (ditos objetivos, como, por exemplo, prova objetiva, aquela
em que se deve marcar a opgdo correta) sdo elaborados de acordo com prioridades e
concepgdes pedagogicas e epistemoldgicas proprias do avaliador (Lacueva, 1997). O seu
conteudo, a selecdo das questles, € construido a partir do que o avaliador acredita ser
adequado naquele momento, ou seja, o processo ¢ influenciado por seus proprios juizos de
valor.

Por mais que o avango das técnicas, na busca de instrumentos perfeitos, leve a
acreditar em formas objetivas de avalia¢do, o proprio uso do instrumento € feito dentro de
uma realidade historica, “ndo é da forma, mas da substincia” (Demo, 1991, p.18).

Auvaliar é exercer ato politico, ainda que ndo se pretenda. A propria omissdo na
discussio reforga a manutengdo da situagéo social.

Demo defende que existem duas maneiras de controlar a ideologia. Uma ¢ a
solugdio da ciéncia classica, baseada no treinamento formal metodoldgico, que busca o

distanciamento.

“A nogdo metodoldgica de ‘dado’ contém esta crenga: dado é aquilo que se
impde objetivamente ao sujeito, que se encontra como coisa externa, que
pode ser analisado a distdncia, sem compromisso politico algum” (Demo,

1991, p. 45).

Segundo o autor, embora a objetividade possa ser aceita como questdo de método

formal, cria o absurdo de aceitar a existéncia de um sujeito objetivo. Esta postura tem
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levado ao escamoteamento da realidade social, pois a propria neutralidade ja seria uma
forma de se posicionar (Demo, 1991).

Camargo (1996) afirma que os estudos dos socidlogos franceses Bourdieu e
Passeron denunciam as tramas sociais nas quais a avalia¢do, através de sua aparente
igualdade e objetividade, passa a ser, camufladamente, o elemento justificador das
diferencas sociais.

A segunda maneira de controlar a ideologia seria assumi-la como parte do caminho
cientifico, “porque parte intrinseca da realidade historica” (Demo, 1991, p. 45). Para
controla-la faz-se necessario assumi-la.

Para Hoffmann (2000), a busca por padrdes de mensuragéo objetivos e uniformes é
um dos grandes obstaculos do processo avaliativo centrado no educando. A consciéncia da
existéncia dos juizos de valor estabelecidos faria com que as decisGes fossem encaradas
com maior seriedade.

Nio significa negar os dados quantitativos, ou os testes objetivos, mas sim
reconhecé-los como instrumentos da agdo educativa, a serem analisados por um agente
historico. Pedro Demo (1991, p. 18), falando da tendéncia da ciéncia a preferir tratamento
quantitativo pela facilidade do manuseio, diz: “... E isso é facilmente levado ao exagero:
acaba-se reconhecendo como real o que é mensuravel”.

De acordo com Demo (1991, p. 28):

“... Ndo faz nenhum mal a qualquer avaliagdo qualitativa vir secundada por
dados quantitativos, até porque estes sdo inevitaveis. Reconhecer densidade
prdpria a esfera da qualidade ndo significa recair no obscurantismo que
nega qualquer importdncia a andlises quantitativas ou que se esconde de
modo diletante e incompetente por trds de uma linguagem confusa e dispersa

pretensamente qualitativa.”
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Vieira (2000) conclui que a subjetividade da avaliagdo sempre estara presente, pois
ela ¢ inerente a condigdo humana. Portanto, é importante considerar a relatividade do
processo € a necessidade de compartilha-lo e, apesar de sua complexidade, trata-lo com

simplicidade, transparéncia e autenticidade.

Nota, Recuperacéio e Reprovagio

A nota, representante dos resultados da avaliagdo, desvinculou-se da realidade que
representa e adquiriu autonomia e “status” de poder, deturpando o papel da avalia¢do no
processo educacional. Em si, a nota € vazia de significado, ndo sendo representativa da
realidade (Castilhos, 1974, p. 27).

O uso de nota acaba por exacerbar o clima de competi¢do em sala de aula, gerando
a estigmatizagdo do aluno que tira notas inferiores ao restante da turma, ao invés de
reforgar o primordial, que ¢ o processo de aprendizagem.

As provas de selegdo para ingresso nas escolas e os vestibulares sdo responsaveis
por incentivar a competi¢do e o individualismo entre os estudantes. As escolas e
universidades reforcam esses sentimentos através do processo avaliativo, altamente
classificatorio (Hoffmann, 2000).

O professor, ao enfatizar as respostas que considera ideais, priorizando-as em
detrimento da confrontagdo de idéias e das respostas criativas, prejudica o dialogo entre

professor e aluno e a possibilidade do aprendizado mutuo.

“O diferente/melhor do estudante é estabelecido pela proximidade ao
padrdo estabelecido, pelo cumprimento de etapas e tarefas, sem maiores

reflexdes sobre o significado de tais determinagdes” (Hoffmann, 2000, p. 28).

“Como o aluno depende de uma nota que lhe serd atribuida pelo professor,
passa a se preocupar mais com o professor, com aquilo que valoriza, do que

com a aprendizagem” (Castilhos, 1974, p. 28).



37

Mesmo que durante o periodo letivo o professor utilize avalia¢gdes mediadoras que
possibilitem ao aluno o acompanhamento de suas conquistas e dificuldades, evoluindo em
suas aprendizagens, a decisdo final de aprovag@o ou reprovagio e a atribuigdo de notas sdo
responsabilidades do professor universitario.

Entretanto, se o professor exerce pratica educativa comprometida com a
aprendizagem do aluno, acompanhando e incentivando o seu progresso, a preocupacio
com a nota, assim como com reprovar ¢/ou deixar um aluno em re cuperag@o, passa a ser
uma preocupagio secundaria, pois € dada ao aluno a possibilidade de confrontar suas idéias

e acompanhar o processo de ensino.

“Chagas (1978, p.260), ainda a proposito da evolugdo do conceito de
avaliagdo, afirma: [...] a avaliagdo jd ndo constitui um estdatico mecanismo de
aprovagdo ou reprovagdo. Decerto isso ‘também’ acontecerd, mas como
parte de todo um processo em que a idéia basica é aproveitar ao mdximo as
potencialidades individuais, numa constante aferi¢do e revisdo do proprio

ensino em seus planos e na sua execugdo” (Dumke, 1984, p. 20).

Finalmente, uma proposta de avaliagdo ndo-tradicional deve fazer frente a farsa de
que o bom professor ¢ aquele que reprova muitos alunos e de que a disciplina € de alto

nivel quando a maioria nfio consegue acompanha-la.

“Um plano de aprendizagem adequadamente elaborado, incluindo, portanto,
um processo continuo de avaliagdo, levard o aluno a consecugdo dos
objetivos e, por conseguinte, a aprovagdo final. Esta consegqiiéncia contradiz
aquela crenga de que ‘o professor é bom porque reprova grande nimero de
alunos de sua classe’ ou de que ‘o ensino ministrado em tal disciplina é de
tdo alto nivel que grande parte da turma ndo consegue aprender e é

reprovada” (Abreu & Masetto, 1990, p. 94).
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Avaliacdo, um meio ou um fim?

A avaliagdo teria que ser meio para, contido no proprio processo, apoiar a
aprendizagem. Faz-se necessdrio desmistificar a concepgéio da avaliagdo como prémio e
castigo, como a selegdo dos bons e dos ruins, como construgdo de uma hierarquia fixa
entre alunos.

Lacueva (1997) afirma que se deve rejeitar o modelo de escola em que a
avaliagdo/classificacéo cresce desmensuradamente, tomando tempo valioso que professor e
aluno deveriam dedicar a atividades na verdade formativas.

De nenhuma forma objetiva-se defender que a expectativa em relagdo ao discente
seja reduzida, que o que se pretende atingir seja diminuido; em outras palavras, ndo se esta
tentando criar a facilidade, exigir menos esforgos ou, o muitas vezes escutado, “nivelar por
baixo”. Busca-se aumentar o objetivo a atingir, traduzido em atividades complexas porque
diversificadas na busca de opinido critica e pessoal, fugindo da padronizagdo da avaliagdo
tradicional.

Nio deixa de transparecer que a tarefa do educador € mais complex a nesta situagéo
proposta, mas exercer a fungdo de ensinar de forma positiva e comprometida requer
mesmo mais implicagdo, questionamento e a invengdo constante de outras praticas. Pois,
como diz Lacueva (1997), no ha modelos de avaliagdo a serem seguidos, avaliar ¢ tarefa
criativa, por ser tentativa e provisdria, necessitando ser ela mesma constantemente
avaliada.

Claro que nas escolas publicas de 1°. € 2°. grau, dentro de determinados paradigmas
éticos-politicos-econdmicos, as medidas governamentais buscam superar os problemas
existentes na area educacional, apontados nos altos indices de evas#o escolar, repeténcia e
analfabetismo, através de incentivos que aumentem as matriculas efetuadas e que

mantenham o aluno em sala de aula, e de leis de “reprova¢do zero” no intuito de diminuir
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os indices de evasdo e repeténcia. Essas medidas podem até produzir, em curto prazo,
graficos com percentuais menos vergonhosos a serem apresentados em convengdes
internacionais; entretanto, ndo priorizam o questionamento das praticas de ensino e
avaliagdo e ndo potencializam a inven¢do coletiva de outras formas de pensar a
aprendizagem e a relagéio professor-aluno e a construgdo de novas propostas concretas de
avaliag@o.

Essa realidade ¢ parecida em algumas faculdades privadas nas quais o professor,
pressionado pela administragdo da escola, é forgado a criar mecanismos de avaliagdo que
garantam a aprovacdo. Apesar de haver como justificar a aprovagéo automatica baseando -
se em uma teoria critica da avalia¢do, a posigdo a seu favor ¢ altamente polémica, pois
nela, o processo em si continua 0 mesmo e ndo € questionado. A avaliagdo nio assume o
papel mediador defendido.

Hoffmann (2000) afirma que ndo serdo leis ou regimentos escolares que irdo mudar
a pratica avaliativa, mas o proprio compromisso dos educadores com a realidade social

enfrentada.

Concluindo

Na avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, o que se estd avaliando ¢ uma
situagdo transitoria do processo de aprendizagem do aluno, ndo um ponto final, imutavel,
cristalizado. Esta deve ser a mensagem percebida pelo aprendiz, na forma de constatagdo
do que foi alcangado e do que hd de ser perseguido. “La evaluacion de estados
conjunturales y no de essencias es lo deseable y razonable” (Lacueva, 1997: s/p).

Congelar o que poderia ser temporal ndo esclarece acerca de esforgos e progressos,
normalmente ndo servindo de estimulo para continuar aprendendo. Neste sentido, seria
interessante comparar o aluno em relagdo ao estado anterior, mais do que em relagdo a

outros alunos (Hoffmann, 2001).
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Pensar a avaliagdo sob esse outro prisma significa pensar a relagdo professor-aluno
sem o véu do autoritarismo, dos lugares delimitados a priori, vislumbrando uma sala de
aula participativa, desafiadora, com questdes contextualizadas e interdisciplinares
(Andrade, 1999).

A avaliagdo deixaria de ser ponto terminal para passar a representar busca de
superagdo das deficiéncias dos alunos através da compreensdo de suas dificuldades e a
dinamizag¢@o de novas oportunidades de conhecimento (Hoffmann, 2000).

Lacueva (1997) acrescenta que quando o professor prioriza a avaliagdo pontual,
vista como um momento isolado do processo de aprendizagem, determina-se que o aluno
que ndo possui questdes ou mais perguntas é porque dominou o assunto, € aquele que tem
duvidas é porque nio sabe, quando na verdade pode ser exatamente o contrario.

Aprender ndo significa simplesmente dominar determinado assunto, sem,
entretanto, ser capaz de utiliza-lo em outros contextos, mas sim é processo complexo de
apropriagdo do conhecimento, questionamentos, dividas, indaga¢des que contribuam para

apreensdo e produgéo de outros saberes.

“..educagdo é essencialmente auto-educagdo, ou seja, ndo é tanto obra de
arte do educador, mas do educando. Por outro lado, a obra de arte do
educador serd jamais fabricar o educando, o discipulo, o assecla, mas
motivar magicamente as capacidades do educando, para que ele também seja

educador” (Demo, 1991, p. 27).

Como disse Moretto (2001, p. 95): “Catalisar/mediar/facilitar sdo palavras que
indicam o novo papel do docente no processo de interagdo com o aluno...”.

Cabe aos educadores questionar as praticas de avaliagdo comumente usadas,
criando vinculos eficazes entre educagdo e avaliagio, vislumbrando caminhos que

estimulem a capacidade critica € a criatividade. Em uma nova perspectiva de avaliagdo, os
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erros ¢ as duvidas dos alunos sdo considerados altamente significativos e impulsionadores
da acdo educativa, e avaliar € oportunizar a reflexdo do aluno em seu processo de produgio
de conhecimento, despertando a confianga no seu préprio valor e o desejo de aperfeigoar -

se como ser humano.
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Capitulo III - Contextualizacio das instituicdes:

UFES e Unibra (Faculdade Brasileira).

A Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) implantou o primeiro curso
superior de Administragdo no Estado, o unico pertencente a rede publica universitiria. Seu
funcionamento e estrutura possuem semelhan¢as com o curso de Administra¢io da
EASESP/FGV de Sao Paulo, escola pioneira no Brasil nessa area e que teve influéncia
sobre os curriculos e a organizagio escolar de grande parte das escolas de administragdo do
pais.

A implantagdo do Curso de Graduagcdo em Administra¢do no Espirito Santo
aconteceu em fase em que as universidades do pais deram inicio ao proce sso de expansio
de alguns cursos superiores, objetivando resolver problemas crénicos de mio-de-obra
qualificada, como também dar suporte as estratégias desenvolvimentistas do governo
Kubitschek, implementadas a partir de 1957. O cenario da economia capixaba sofria
também grandes alteragGes. Diante da crise da cafeicultura € do ‘“boom” econdmico
nacional do periodo 1967-1973, o setor industrial capixaba passava a liderar o processo de
crescimento econdémico € o debate politico regional (Villas Boas Filho, 2001).

Esse panorama histdrico-cultural, o “ambiente de modernizagdo”, propiciou a
abertura de cursos de Administraggo, inclusive o da UFES, que iniciou sua trajetéria a
partir da portaria n° 25, de 18 de setembro de 1967.

Os dados histéricos mostram evidéncias do envolvimento de grupos representativos
do empresariado nos processos de criagdo do curso de Administragio da UFES. O
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curriculo do curso representava a necessidade da formagdo de especialistas ‘“sob
encomenda”, uma formagdo pragmatica e tecnicista voltada para o “espirito modernizante”
do contexto (Villas Boas Filho, 2001).

Em 1972, o Conselho Universitario aprovou o curriculo definitivo do Curso de
Administra¢do do regime seriado. Até entdo, o curso funcionava agregado a Faculdade de
Economia da UFES. Foram extintas as Faculdades de Direito € Economia, que passaram a
constituir o Centro de Ciéncias Juridicas e Econdmicas, criando-se, a partir dessa data, o
Departamento de Administragdo.

Atualmente, a UFES oferece no Centro de Ciéncias Juridicas ¢ Econdémicas os
cursos de administragdo, arquivologia, biblioteconomia, ciéncias contabeis, ciéncias

econdmicas, comunicagdo social, direito e servigo social. Nos demais centros, sdo
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oferecidos os cursos de agronomia, arquitetura e urbanismo, artes plasticas, ciéncias
biolédgicas, ciéncia da computagéo, ciéncias sociais, desenho industrial, educagéo artistica,
educagdo fisica, enfermagem e obstetricia, engenharia civil, engenharia da computagéo,
engenharia elétrica, engenharia florestal, engenharia mecéanica, estatistica, farmacia,
filosofia, fisica, geografia, histdria, letras-inglés, letras-portugués, matematica, medicina,
medicina veterindria, musica, oceanografia, odontologia, pedagogia, psicologia, quimica,
tecnologia mecanica e zootecnia.

Particularmente, o Estado do Espirito Santo somente na década de 70 passa a
ocupar lugar de maior destaque no cenério nacional, decorrente da implantagdo de grandes
projetos industriais na regido da Grande Vitéria. Dessa forma, o surgimento de uma rede
privada de ensino se faz tardio e concentrado ao redor da capital e de algumas cidades de
porte médio do interior e, ainda, essa expansdo ocorre no ensino fundamental e
posteriormente médio, fruto da necessidade de atendimento aos filhos de uma classe média
formada, com renda compativel com o custeio da educagdo privada, visto que a oferta no
sistema publico tornara-se insuficiente (Documento interno da Unibra).

A situagdo do mercado de trabalho, em nivel nacional e regional, j4 comegava a ser
restritiva, tanto do ponto de vista da quantidade de postos de trabalho oferecidos, quanto na
maior exigéncia de qualificagdo profissional para ocupagdo das vagas existentes.

Com a expansdo de vagas no ensino fundamental e médio e um aumento da renda
da populagdo ocorre naturalmente um avango no nivel de escolarizagdo da sociedade,
gerando a necessidade de abertura de vagas no ensino superior. Associando-se esses
fendmenos aos mais gerais, anteriormente citados quanto ao mercado de trabalho, coloca-
se uma situagdo de demanda crescente sem a contrapartida necessaria. Por outro lado, a
implantagdo de Cursos Superiores também se justifica pela impossibilidade de atendimento
a essas demandas crescentes por parte do governo federal.

O préprio governo incentivou a abertura de faculdades privadas criando facilidades
legais para a abertura das mesmas, mas, por outro lado, institui-se instrumentos de
controle, principalmente o Exame Nacional de Cursos, conhecido como “provéo”.

A partir de 1994, a Pro-Reitoria de graduagdo da UFES inicia um processo de
avaliagdo institucional da universidade e do Curso de Administragdo, com o objetivo de
verificar a necessidade de mudangas no seu curriculo minimo, assim como analisar a
qualidade do ensino ministrado, preparando-se para a participagio no Exame Nacional de
Cursos (Villas Boas Filho, 2001).

As idéias que deram origem & Unibra remontam a 1997, quando se visualizou a
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possibilidade de sua criagdo, a partir da associagdo de professores e empresarios locais,
tentando aproveitar a oportunidade criada pela flexibilizagdo da legislagdo e a grande
demanda do mercado. Neste periodo, o niimero de faculdades privadas de administragio
cresceu de duas para mais de uma dezena.

Os fundadores dessa instituigdo, em sua maioria, exerceram atividade de docéncia
na UFES assim como diversas atividades executivas na mesma institui¢do, tais como
chefia de departamento, conselho universitario, coordenagéo; inclusive um deles exerceu
por duas vezes a reitoria da Universidade Federal do Espirito Santo. Concomitantemente,
alguns deles faziam parte da classe empresarial, prestando servigos e consultorias para
grandes empresas no Estado (CVRD, Samarco, Aracruz Celulose, Petrobras, Cesan,
SEAMA, ECT).

Atualmente, a Unibra oferece os cursos de administragéo, arquitetura e urbanismo,
ciéncias contabeis, direito, enfermagem, engenharia de producdo civil e farmécia. Vale
destacar que, por ser uma faculdade nova, a Unibra ainda ndo passou pelo primeiro Exame

Nacional de Cursos, o que deve acontecer durante este ano de 2002.
Aspectos gerais do curso de administracdo da UFES

No curso de administragdo estdo matriculados 477 alunos. O departamento conta
com 15 professores efetivos e 11 substitutos. A titulagdo dos professores ¢ a seguinte:
quatro com apenas graduagdo na area (todos substitutos), quatro especialistas, dez mestres
e oito doutores.

O curso possui dois gestores principais: o chefe do Departamento e o coordenador
do colegiado. O Departamento tem como fun¢dio administrar as questdes burocréticas
referentes ao corpo docente, tais como contratagdo, controle de ponto, férias, salario dos
professores e demais aspectos relativos ao controle financeiro e de pessoal. O Colegiado
tem a fungdo de coordenar o curso, sendo responsavel pelo projeto pedagogico,
organizagdo da grade curricular e ementas, matricula dos alunos e controle das pautas.

A verificagio e avaliagio da aprendizagem sdo feitas por disciplina, sendo realizada
no periodo letivo correspondente, compreendendo a apuragdo da freqiiéncia as aulas.

De acordo com o regimento, exige-se um minimo de 2 (dois) trabalhos escolares
por periodo letivo em cada disciplina. Os trabalhos escolares, para efeito de verificagdo da
aprendizagem, compreendem testes, relatorios de trabalhos realizados, provas escritas ou
orais, projetos € suas defesas, monografias, estagios supervisionados € outros trabalhos

priticos a critério dos departamentos, de acordo com a natureza das disciplinas
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(Universidade Federal do Espirito Santo, 1985b). Na pratica, alguns aspectos do regimento
sdo desconhecidos: coordenadores do Curso disseram no saber que o regimento exige um
minimo de dois trabalhos avaliativos em cada disciplina.

Além dos trabalhos escolares previstos, ao final do periodo letivo ocorre uma
verificagdo final, abrangendo todo o programa lecionado. A avaliagfio da aprendizagem
obedece ao sistema de crédito-nota, através de valores numéricos, variando de zero a dez.

O coordenador atual e o anterior do colegiado do curso, assim como todos os
professores entrevistados, afirmaram que o regimento determina que a avaliagio final seja
realizada através de prova escrita. No entanto, o regimento apenas cita que devera ser feita
uma verificagdo final.

Ficam dispensados da referida verificagéo final apenas os alunos que obtiverem
média igual ou superior a sete nos mencionados trabalhos. Como sera visto na analise da
pesquisa, alguns professores burlam essa regra negociando antecipadamente com os alunos
praticas avaliativas diferentes da prevista nesse regulamento.

De acordo com as informagdes obtidas no contato com a coordenagio do Curso, as
exigéncias impostas por essa gestdo sdo bastante flexiveis, podendo cada professor utilizar
quantos € quais métodos avaliativos forem considerados importantes, exigindo somente
que cada professor entregue a pauta com as notas dos alunos ao final do semestre letivo.

E considerado inabilitado o aluno que obtiver crédito-nota inferior a cinco nas
disciplinas dos cursos de graduagdo e comparecer a menos de 75% das atividades
escolares.

A Grade Curricular do curso de administragdo estrutura-se da seguinte forma:

1° periodo — Disciplinas Carga
Horiéria
Introducdo & filosofia 60
60
Introdugéo a psicologia social
Sociologia geral 60
Matematica [ 75
Lingua portuguesa 60

Subtotal 315




2° periodo - Disciplinas Carga
Horaria
Instituicdo de direito piblico e privado 60
Sociologia aplicada & administra¢do 60
Comportamento organizacional 60
Matematica 11 75
Contabilidade 60
Introdugfo a economia 60
Subtotal 375
3° periodo — Disciplinas Carga
Horaria
Teoria geral da administragdo I 60
Nog¢des de teoria econdmica 60
Legislacdo social 60
Legislagéo tributaria 60
Politica ¢ Administracdo 60
Estatistica | 60
Matematica II1 45
Subtotal 405
4° periodo — Disciplinas Carga
Horaria
Processamento de dados 60
Sistemas e métodos administrativos 60
Teoria geral da administra¢do II 60
Economia brasileira 60
Estatistica II 60
Projeto de pesquisa em administragdo 60
Administracio de custos 60
Subtotal 420
5° periodo - Disciplinas Carga
Horaria
Administracdo financeira e orcamento I 60
Administra¢io de pessoal 60
Fundamentos de mercadologia 60
Estatistica I1I 60
Tépicos em processamento de dados 60
Administra¢ido de materiais 60
Subtotal 360
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6° periodo — disciplinas Carga
Horaria
Administracdo financeira e orcamento II 60
Administracdo de sistemas de informagéo 60
Administra¢do mercadoldgica 60
Semindrio de recursos humanos 60
Dindmica das organiza¢des modernas 60
Administracio da producio 60
Subtotal 360
7° periodo - Disciplinas Carga
Horadria
Optativa — Mercadologia internacional 60
Optativa - Planejamento organizacional 60
Optativa - Consultoria organizacional 60
Optativa - Pesquisa mercadologica 60
Optativa - Comportamento do consumidor 60
Optativa - Desenvolvimento gerencial 60
Optativa - Importacdo e exportacdo de materiais 60
Optativa - Tépicos especiais em adm. financeira 60
Optativa - Tépicos especiais em adm. de recursos 60
humanos
Optativa - Avaliacdo de desempenho 60
Optativa — Simulacdo 60
Optativa - Controle de qualidade 60
Optativa - Topicos especiais em adm. da producdo 60
Optativa - Técnicas promocionais 60
Subtotal — Minimo 07 optativas 420
8° periodo — Disciplinas Carga
Horaria
Estagio supervisionado 300
Seminario de integracéo 90
Subtotal 390
| Carga hordria minima | 3000 l

Aspectos gerais do curso de administracdo da Unibra
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No curso de Administragio ha 220 graduandos e 19 professores, ndo sendo

professores exclusivos desse departamento. A titulagdo do corpo docente € a seguinte: um

professor especialista, quatro especialistas cursando mestrado, doze mestres € dois

doutores.

Na Unibra, o coordenador do colegiado assume as fungdes que, na UFES, sdo

distribuidas entre o chefe do departamento e o coordenador do colegiado. Assim, compete
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a ele definir os objetivos gerais do curso, fixar as diretrizes gerais dos programas das
disciplinas, organizar o conteido programatico e grade curricular, apresentar programa de
capacitagdo dos docentes e realizar matricula dos alunos do curso. Além disso, ele é
responsavel pela coordenagéo dos professores, assumindo as responsabilidades que, na
UFES, cabem ao departamento do curso.

Segundo o Regimento Geral (Faculdade Brasileira, 1999), a avaliagdo do processo
ensino - aprendizagem ¢ realizada de trés maneiras:

Primeira: através de provas, trabalhos e outras atividades avaliativas, realizadas
pelo professor em sua disciplina. E importante frisar que existe uma recomendagdo em
nivel institucional de que as provas / testes sejam realizados individualmente pelo aluno;
Segunda: através de provas, trabalhos e outras atividades avaliativas, realizadas em
conjunto por professores de duas ou mais disciplinas; ¢ Terceira: através de provas
contendo questdes objetivas e discursivas, elaboradas buscando a integragdo de conteddos
de varias matérias / disciplinas, e que sdo aplicadas semestralmente, a partir do 4° periodo
do curso, e bimestralmente, a partir do 6° periodo, com o intuito de identificar deficiéncias,
especificas ou de articulag@o de contetidos, no processo ensino-aprendizagem e proceder &
recuperacdo de tais defasagens ao longo do processo de formagdo do profissional.

Na Unibra, h4 maiores exigéncias por parte da gestdo institucional com relagéo aos
métodos de ensino e de avaliagdo. A pauta é rigorosamente controlada pela secretaria do
curso, tendo o professor de entrega-la ao final de cada aula. Ainda, exige-se que seja
atribuida aos alunos uma nota por bimestre, que irdo compor a média final.

A grade curricular do Curso de Administragdo da UNIBRA se estrutura da seguinte forma:

1° periodo — Disciplinas Carga
Hordria
Introdugdo & administracdo 36
72
Psicologia aplicada
Sociologia aplicada 72
Filosofia 36
Matematica I 72
Lingua portuguesa 72

Subtotal 360




2° periodo — Disciplinas Carga
Hordria
Teoria geral da administracéo I 72
Teoria econdmica I 72
Contabilidade geral 72
Matematica II 36
Estatistica I 72
Informatica 36
Subtotal 360
3° periodo — Disciplinas Carga
Horiaria
Teoria geral da administragdo 11 72
Teoria econdmica I1 72
Analise de demonstrativos financeiros 36
Administracdo de custos 72
Metodologia da pesquisa 36
Estatistica I1 72
Subtotal 360
4° periodo — Disciplinas Carga
Hordria
Administracdo financeira I 36
Administracio de recursos humanos I 72
Administra¢io de recursos materiais 72
Administraciio da producéo I 72
OMIS 72
Direito 1 36
Estagio supervisionado I 75
Subtotal 435
5° periodo — Disciplinas Carga
Horaria
Administracdo financeira II 72
Administrac¢io de recursos humanos II 72
Administra¢do mercadoldgica I 72
Administra¢do da producéo II 72
Direito II 72
Estagio supervisionado 11 75
Subtotal 435
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6° periodo - Disciplinas Carga
C Horaria
Administracéo financeira III 72
Administracdo de sistemas de informagio 72
Administracio mercadolégica II 72
Optativa I-Leis trabalhistas e adm. de pessoal
Optativa I — Pesquisa operacional I - GOL 72
Préticas administrativas I 72
Estagio supervisionado III 75
Subtotal 435
7° periodo — disciplinas Carga
Hordria
Comunicago empresarial 36
Anélise econdmica e financeira de projetos 72
Optativa II — Sociologia do trabalho — GRH 72
Opt. II — Logistica e gerenciamento da cadeia 72
de distribuicdo
Optativa III — Gestdo de carreira — GRH 72
Optativa III — Pesquisa operacional II - GOL 72
Projeto de graduacdo I 36
Praticas administrativas 11 72
Estagio supervisionado IV 75
Subtotal 435
Carga
8° periodo — disciplinas Horaria
Economia Brasileira 36
Etica profissional 36
Optativa IV Comportamento humano nas 72
organizacdes
Optativa. IV — Planejamento e andlise de 72
capital de giro
Optativa V — Antropologia organizacional —
GRH
Optativa V — Controle estatistico de processo 72
Optativa VI — Dinamica de grupos e relagdes 36
humanas
Optativa VI — Topicos contemporineos em 36
logistica
Topicos contemporineos em gestio 36
Projeto de graduacgéo II 72
Subtotal 360
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Capitulo IV - Apresentacio e discussio dos dados da pesquisa de

campo

A partir das analises das entrevistas, constatou-se que pontos de convergéncias
ocorriam nas falas dos professores, e desta forma, para melhor visualizagiio dos resultados,
as concepgdes que se aproximam foram apresentadas e analisadas conjuntamente, tendo
como parametro os modelos predominantes de avaliagdo utilizados, assim como os
fundamentos que permeiam suas a¢des em sala de aula.

Assim, conforme os resultados das entrevistas, ficaram definidos dois grupos, cada
um constituido de cinco professores. O primeiro grupo possui concepgio
predominantemente tradicional de avaliagdo e o segundo se afasta do modelo tradicional,
buscando formas alternativas. E importante ressaltar que esses dois grupos ndo constituem
categorias mutuamente excludentes

As questdes que embasaram as entrevistas trazem como dados as concepgdes de
educacdo, aprendizagem e avaliagdo e os instrumentos utilizados, os pontos de vista sobre
a avaliag@o ideal, as exigéncias institucionais, enfim, dados que nos permitem analises das
praticas dos professores e seus diferentes fatores.

Os resultados foram apresentados tendo como referéncia os pressupostos tedricos
discutidos nesse trabalho e principalmente o entendimento sobre o modelo tradicional e

nio-tradicional de avaliagéo.

Concepcao de educacio, aprendizagem e avaliagio.

Um dos objetivos deste trabalho foi analisar como os professores encaram a
avaliagdo e as justificativas referentes a sua pratica. As entrevistas realizadas
demonstraram que, na maioria dos casos, existe coeréncia entre a concepgdo dos
professores sobre aprendizagem e educagio, inclusive o que pensam acerca da fungio do
educador, e a pratica em relagdo a avaliagdo em sala de aula.

Os professores que olham o processo ensino/aprendizagem de forma mais
tradicional e restrita tendem a avaliar somente através de provas escritas, tentando mais
precisamente saber se os alunos apreenderam os conceitos ensinados. Entende-se por
concepgdo tradicional de educagdo aquela em que o processo ensino/aprendizagem € visto

como limitado a transmissdo e absor¢do de contetidos e a avaliagdo € vista como um
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momento separado desse processo.

Cinco professores foram enquadrados nesse grupo. Dois desses, ambos
pertencentes a faculdade privada, seguem mais a fundo essa concepgéo. Eles acreditam que
a fun¢do do educador ¢ primordialmente a de transmitir conhecimentos predefinidos e a
fungdo da avaliag@o ¢ a de medir a apreenséo que os estud antes tiveram, ou seja, verificar a
porcentagem de contetdos que o aluno absorveu.

O primeiro deles, mestrando em administragdo em fase de dissertagdo, acredita que
a sua fungfio € passar para os alunos conteudos essenciais de cada disciplina, definidos
pelos tedricos consagrados, e avaliar é descobrir quanto dos conhecimentos transmitidos
foram apreendidos pelos alunos.

A avaliagdo cumpriria também importante papel como instrumento de pressdo para
forgar os alunos a estudar, exigindo que os conceitos fossem assimilados sem maiores
questionamentos.

As notas sdo lidas em sala de aula, sem nenhum comentario adicional que permita
ao aluno saber sobre suas deficiéncias € o incentive a supera-las. Tudo isso demonstra que
a avaliagdo estaria desvinculada do processo ensino-aprendizagem, constituindo-se em
momento separado que néo contribui para o desenvolvimento do aluno.

O professor acrescenta, fazendo uma ressalva, que nas faculdades particulares ndo
se pode exigir dos alunos rendimento tal como nas faculdades publicas, pois essa presséo
poderia espantar os alunos para outras instituigdes, levando a perda de receita. Nas
palavras dele “se fizer direito, arrochar, arrochar, conforme tem que ser feito, os alunos
vdo embora”.

Ele critica a prova final, pois, por ser mais uma chance de recuperar a nota, ¢ um
estimulo para que o aluno néo se esforce durante o periodo letivo.

O discurso deste professor é de desconforto frente a situag@o do ensino superior no
Brasil, principalmente no que diz respeito a légica do ensino privado, que tende a tratar o
aluno como cliente e a educagdo como produto a ser vendido, sem ter como preocupagdo
principal a qualidade, valendo tudo para agradar o cliente e ganhar a concorréncia.
Entretanto, acredita que as mudangas sé serdo possiveis através de decisdes institucionais,
e se sente impotente frente ao projeto pedagogico imposto. Fica clara, portanto, a
importincia atribuida a existéncia de projeto pedagdgico e de sua gestdo.

A sua fala resume-se, entretanto, & critica e impoténcia frente ao que considera
digno de ser questionado, ndo se percebendo como agente historico, capaz de agir

cotidianamente no intuito de produzir mudanga social.
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Uma das suas justificativas no que diz respeito a esse sentimento de incapacidade
de produzir mudanga naquilo que considera questionavel, é o fato de ndo ser professor de
carreira €, assim, ndo possuir estabilidade empregaticia.

Ainda, a sua vis@o aponta para uma determinada concepgdo do papel do ensino na
sociedade atual, cuja fungao primordial € a de preparar o aluno para o mercado de trabalho.

O segundo professor, mestre em administragdo, concorda que avaliar ¢ medir a
“porcentagem de conhecimentos que o aluno absorveu” e que a avalia¢do € instrumento
de pressdo em dois sentidos: fazer com que os alunos que ndo se enquadrem no perfil
exigido desistam do curso no inicio e fazer com que os alunos se esforcem bastante. Para
os que se esforgaram e persistiram até o fim, ele diminui a exigéncia para aprovagdo. Nessa
linha de pensamento, a prova final ¢ util no sentido de fazer o aluno estudar mais para ser
aprovado, recuperando o conteudo ndo absorvido durante as aulas.

Apesar de também ter dito que no ensino privado ndo hd como exigir o que
considera avaliagdo ideal, pois o nivel de exigéncia tem de ser menor, diferentemente do
entrevistado anterior, considera sua pratica e, principalmente, seu método de avaliagao, a
prova escrita, como o unico possivel, nfo acreditando em possibilidade de mudang¢a, nem
por parte da institui¢do. Acredita que a fungdo do ensino superior é a de “produgdo em
massa” de profissionais capacitados tecnicamente para atender as necessidades e demandas
do mercado.

Como a fungio do professor no ensino superior é a de transmitir informagdes
técnicas necessarias ao futuro profissional, quando alguns dos seus alunos apresentam
caréncias especificas, por exemplo, de contetidos do segundo grau, ele diz ndo ser o seu
papel suprir essa dificuldade - “infelizmente ndo tem como eu mexer nisso ndo [...] chegou
até aqui, o que eu vou fazer?”. O papel do professor seria o de “peneirar” esses alunos,
selecionando os capacitados e excluindo do direito ao conhecimento aqueles que, de
alguma forma, fugiram a regra e ndo alcangaram o almejado.

E importante considerar que estes dois professores néo tiveram nenhum contato na
drea da pedagogia, apesar de que isso ndo serve como uUnica justificativa para os
posicionamentos assumidos. O segundo professor ndo teve de fato contato, € o primeiro,
apesar de haver cursado uma disciplina da area na especializagdo, diz que ndo sabe o que
foi dado, pois ndo prestava atengdio a aula, talvez até porque na época ndo pensava em
lecionar.

A auséncia de contato com as discussdes tedricas mais criticas sobre avaliagdo e

educacdo pode ser um dos fatores para pensar por que esses educad ores avaliam da mesma
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forma como foram avaliados durante a sua vida académica, no caso deles, através de
prova. O fato de os dois virem de cursos de engenharia, nos quais as avaliagdes eram muito
rigorosas, reflete-se no que eles consideram avaliagdo ideal: aquela que exige muito em
termos de contetdo.

O primeiro professor, falando da sua graduagio:

“Se vocé cumpria com a sua obrigagdo de estudante, vocé passava. Agora,
por exemplo, para passar direto, e lad a média era sete, tinha que lascar; ndo
era estudando as vésperas da prova que vocé ia passar, mas ndo passava
mesmo; ia para a final, com medo de bomba, vocé ficava apavorado,

acordado, varava a madrugada, aquele negaocio todo, entendeu?”

As falas dos outros trés professores deste grupo foram analisadas separadamente,
principalmente pela presenca de contradigGes entre a concepgdo de educagdo e a forma de
avaliacdo utilizada.

Um deles, formado em administra¢do e cursando o mestrado na mesma 4rea, afirma
que educagdo possui cardter holistico, abrangente, envolvendo questdes emocionais,
comportamentos humanos de maneira mais completa, e ndo s6 questdes de ordem técnica.
A aprendizagem acontece justamente quando ha mudanga de comportamento.

O professor, inicialmente define a avaliagdo como parte burocratica do processo
ensino-aprendizagem, ou seja, uma resposta a burocracia da faculdade, utilizando-a com o
intuito principal de pressionar o aluno e exigir a apreensdo de contetidos. Atribui, portanto,
a gestdo escolar a principal responsabilidade pela exigéncia da prova como instrumento de
avaliagdo e controle de qualidade do ensino.

O instrumento utilizado por ele € a prova, com questdes objetivas e dissertativas.
Nas questdes dissertativas, ele tenta aproveitar o raciocinio do aluno, nfo apenas a
memorizagdo de conceitos, ainda que estes sejam importantes. As questdes objetivas sdo
para testar o aprendizado de conceitos.

Mesmo que ele tente fazer com que a prova ndo “traumatize” o aluno, € apesar de
considera-la desnecessaria, ele a utiliza principalmente como forma de pressionar os alunos
a estudarem determinados contetidos considerados mais importantes, através do “isto cai
na prova”. A prova seria, entdo, um dos meios de controle utilizados pela escola,
objetivando o perfeito funcionamento de suas regras € o andamento normal de suas

atividades.
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As notas da prova sdo anunciadas em ordem alfabética com elogios para os alunos
que deram as melhores respostas, inclusive com a leitura das mesmas. Esta pratica possui,
de acordo com ele, a fungéo dupla de mostrar o que poderia ser esperado como resposta e
mostrar para o grupo os alunos que se sobressairam.

Esta atitude parece incentivar o individualismo e a competi¢do entre os alunos,
além de valorizar as respostas “esperadas”, a memorizagdo, ndo incentivando a capac idade
critica € a criatividade e assim, nfo criando oportunidades para que a aprendizagem
extrapole a aquisi¢&o de contetidos.

Em sua disciplina, ele costuma pedir resumo dos capitulos do livro texto, que diz
ndo fazer parte da nota, e, assim, aparentemente ndo possui outra utilidade sendio a de
forgar os alunos a ler os textos. O professor parece valorizar simplesmente a leitura pela
leitura, e ndo a interpretagdo, a troca e 0s questionamentos.

Trabalhos de pesquisa e apresentagdo sobre a literatura especifica foi um
instrumento utilizado em sua disciplina, mas abandonado porque a discrepancia entre sua
qualidade acabava, de acordo com ele, prejudicando a transmissdo do conteudo, que ficava
aquém do que ele considerava ideal. Desta forma, ignora a importéncia da construgdo do
conhecimento por parte do aluno, da pesquisa, das discussdes, da troca de idéias, e do
desenvolvimento da capacidade de apresentag@o e argumentagio, entre outros aspectos ndo
restritos a conteudos.

Ele se opde as praticas de recuperagdo e prova final por acreditar que sirvam
apenas para recuperar a nota, nio o conteido, e que isso decorre de uma cultura
generalizada de ndo reprovar o aluno.

Na sua opinido, a avaliagdo ndo deveria existir, o professor “apresentaria” o
conhecimento ¢ o aluno, se quisesse 0 “acessaria”. Quem teria a responsabilidade de
“medir” o conhecimento dos egressos de cursos universitarios seriam as organizagdes na
hora de decidir pela contratagdo. Nessa fala, fica clara a preocupagdo principal do
professor em apresentar conteudos que considera fundamentais para o futuro profissional,
preparando os alunos para o mercado de trabalho.

Acrescenta que, sem a existéncia da avaliagdo o aluno ficaria mais a vontade para
exigir do professor aprofundamento em temas de interesse especifico. Isso demonstra que a
forma de avaliagdo que ele utiliza mais coibe do que apdia o desenvolvimento do aluno ¢ a
solu¢io que ele percebe é acabar com a avaliagdo, ao invés de transforméa-la em
instrumento de aprendizagem.

De certa forma, estes atos reafirmam a impresséo de que o conceito teérico que ele
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tem de aprendizagem e educagdo nio se materializa em pratica diferente da tradicional.
Apesar de falar que agradeceria se o aluno conseguisse articular uma resposta que se
contraponha a opinido de um autor utilizado, parece que, em sua pratica, ndo ¢ isso o que
busca desenvolver através da avaliagéo.

Ele teve contato com a area de pedagogia em varios momentos: na sua formagao
como oficial em uma poés-graduagdo em seguranga piblica, em um curso de qualidade do
ensino na escola de servigo publico, e no mestrado. Segundo ele, o discutido nesses cursos
era, principalmente, a necessidade de promover uma avaliagdo que ndo fosse torturante
para o aluno, e os proprios professores desses cursos normalmente no utilizavam provas
ou trabalhos escritos como instrumento de avaliag&o para atribuir a nota.

Percebe-se que este professor possui falas conflituosas, fala em uma educagio
diferente, tenta desprezar a nota, mas a pratica ¢ tradicional, relacionada com a ap reensdo
de conteidos e ndo inserida no processo. Parece haver demanda por orientagdo nesse

sentido:

“A forma de se dar a avaliagdo é uma incognita, eu até gostaria de conversar
com um especialista, eu acho que ndo ha um ponto pacifico com relagdo a

avaliagdo. Ha uma grande duvida de como avaliar”

Outro professor, administrador formado na UFES, com especializagdo em
consultoria e mestrado em gestdo empresarial, concebe a aprendizagem como processo de
agregacdo de conhecimentos, resultantes de encadeamento de disciplinas da grade
curricular.

A avaliagdo é, primeiramente, um recurso burocratico, exigéncia do departamento,
¢ também “uma forma de saber quem reteve os conhecimentos”. Além disso, percebe-se
que o professor utiliza a nota principalmente como forma de estimulo, através de prémio e
puni¢do, a realizagdo das atividades que considera importantes. A avaliagdio serve mais
como “mecanismo de coer¢do” do que como forma de apontar falhas que levem o aluno a
superagdo de suas deficiéncias e ao desenvolvimento.

Ele utiliza meios diversificados de avaliagdo, tais como, provas, seminarios,
participagao e presenga em sala de aula.

Apesar de considerar a prova como “estimulo a decoreba”, ele aplica duas provas
no semestre. Essas provas sdo compostas por 80% de perguntas objetivas e 20% de

discursivas. Mesmo dizendo que as ultimas incentivam respostas ndo restritas a
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memorizag¢do de conceitos, as questdes exemplificadas por ele priorizavam a defini¢io de
conceitos.

O seminario, segundo ele, teria como objetivo promover a troca de idéias e o
trabalho em equipe. Entretanto, muitos dos itens considerados pelo professor na atribuigio
da nota dizem respeito a aspectos formais, do tipo vestimenta do aluno na apresentagao,
estética dos recursos visuais utilizados, oratdria e outros. Além disso, avalia o dominio do
contetdo, capacidade de manter a atengéo da turma e facilidade de exposi¢do. Parece que a
pontuagdo dos semindrios estd incentivando mais a qualidade técnica da exposigdo do que
propriamente a troca de idéias, como defendido. Ainda, a nota da exposi¢do é individual e
ndo do grupo, ou seja, da equipe.

Para este professor, participar significa “prestar atengdo, copiar as anotagées do
quadro, ter os livros didaticos recomendados, tirar fotocopia dos textos apresentados, ler
os textos [...], trazer exemplos de casa [...], pontualidade na entrega das tarefas ™.

Incentivar determinadas atividades em detrimento de outras, como forma de
aprendizagem, pressupde que o professor saiba quais sdo as melhores para a aprendizagem
do aluno. Como saber se o melhor meio para um aluno é também para outro? Até que
ponto o professor ndo estd impondo a sala suas preferéncias por métodos especificos e
padronizados de aprendizagem?

A presenga em sala de aula ganha tal status que o aluno perde p onto por faltas. De
novo a nota serve como instrumento de pressdo para que sejam cumpridas determinadas
regras.

Quando essas regras ndo sdo cumpridas, o professor impde certos castigos. Por
exemplo, no caso de alunos que tém muitas faltas, sdo obrigados a distribuir copias de
textos para os colegas, para terem suas faltas abonadas. Formas compensatoérias para os
alunos que se ausentaram seriam aceitaveis caso contribuissem para a aprendizagem,
contudo, esta pratica parece se resumir a venda de presengas, nio contribuindo para o
desenvolvimento desses alunos, além de discriminar os menos favorecidos
economicamente.

O professor em questdo fez curso de técnica de didatica, mas disse ndo ter visto
nada sobre avaliagdo.

O quinto professor ¢ administrador formado pela UFES, com duas especializagbes
e cursando mestrado. Apesar de ter mais de 20 anos de experiéncia como instrutor de
treinamento na empresa em que trabalhava, ha apenas um ano leciona no ensino superior,

na universidade federal e em uma faculdade particular.



58

A avaliagdo, para ele, ¢ “checar” conhecimentos, testando em que nivel os
objetivos propostos foram atingidos, em comparagdo com o padrio desejado. Como
considera que a educagéo tem como meta a formagdo e constru¢do de conhecimento, diz
que seus objetivos ndo se limitam a absorgdo de conteidos, incluindo nesse processo a
capacidade critica e o trabalho em grupo. Entretanto, alguns aspectos contraditérios em sua
fala apontaram para uma visdo predominantemente tradicional.

Ele utiliza principalmente, como método de avaliag8o, a apresentagdo de trabalhos,
que aponta para importantes aprendizados, como por exemplo, a capacidade de trabalhar
em equipe, de ler e interpretar os textos, capacidades que, segundo ele, sdo fundamentais
para o futuro administrador. Entretanto, o professor ndo considera que o propodsito
principal da avaliacdo tenha esse fim, exercendo—a unicamente com o objetivo de conferir
o conhecimento do aluno. Inclusive, ao apresentar os resultados das provas e trabalhos, ele
prioriza a leitura da nota, de acordo com o padréio de resposta que considera ideal.

Além de trabalhos em grupo, ele utiliza, como formas de dar nota, a presenga e a
participagdo do aluno.

Este professor aponta como dificuldades enfrentadas na avaliagdo a grande
quantidade de alunos e a falta de tempo, que impedem acompanhamento individualizado e
continuo. Inclusive, quando utiliza provas, as questdes, em sua maioria, sdo objetivas, por
conveniéncia e facilidade de corre¢do e por abarcar quantidade maior de conhecimentos.

O entrevistado diz que na universidade publica o professor possui maior autonomia
de exercer avaliagdo que considera eficaz como, no caso dele, utilizar a apresentagdo de
trabalhos como principal método de avaliagdo.

Quanto a prova final, ele acredita que contribui para a recuperagio do conteudo,
pois abrange a matéria de todo o semestre. Ainda que ele se preocupe em tentar
“recuperar” os que ndo estdo conseguindo acompanhar a disciplina, a reprovagdo € um
processo natural em que os que ndo conseguem absorver conhecimento suficiente vao
“ficando pelo caminho”, pois néo se pode “nivelar por baixo”.

Quando trabalhava como instrutor, teve contato com profissionais da area de
pedagogia, mas ndo sabe qual era sua visio sobre avaliagdo. Era obrigatério o uso da prova
como instrumento de verificagéo da aprendizagem.

Metade dos entrevistados, trés da faculdade federal e dois da Unibra, afastam -se do
modelo tradicional de pensar o processo ensino-aprendizagem, néo o considerando restrito
a transmissio de conteudos, ainda que este ponto seja percebido como um dos papéis do

educador. Estes professores parecem estar orientados por uma perspectiva de educagio
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transformadora, na qual a avaliagio cumpre papel importante de potencializar a
aprendizagem e o professor age ativamente no sentido de promover mudanga no
comportamento € no discurso do aluno, analise critica e criatividade.

Estes professores, de maneira geral, ndo véem com bons olhos a recuperagio ¢ a
prova final que, normalmente, servem mais para recuperar a nota do q ue propriamente para
a aprendizagem do aluno.

O primeiro deles, pertencente & faculdade privada, possui graduagdo em
engenharia, especializag@o em consultoria e mestrado em administragéo.

Segundo ele, a educagdo possui sentido amplo, que vai além do préprio contetido
ou do lado mais técnico da disciplina, para incluir nogdes de ética e de cidadania, € a
aprendizagem esté relacionada com mudanga de comportamento e de discurso. Apesar de
ndo priorizar a memorizagao, ressalta a importancia da utilizagdo por parte do aluno de
termos técnicos e conceitos adequados, mesmo que na sua linguagem e definigéo. “ A4 prova
bem elaborada ¢ aquela em que vocé consegue aplicar os conteudos sem ter que decora -
los”.

A avaliagdo é um processo continuo que tem como objetivo produzir e incentivar a
aprendizagem. Com o intuito de promover participagdo dos alunos na constru¢do de
opinides, capacidade critica e de sintese, habilidade na apresentag@o oral, entre outros
aspectos importantes para a fung¢fio do administrador, o professor utiliza diversificados
recursos no seu dia-a-dia.

No processo de avaliagdo e como recurso de aprendizagem faz uso de trabalhos,
seminarios, listas de exercicios, pesquisas, provas, debates de artigos, fichamento de textos
e participa¢do em sala de aula, que permitem grande interagdo entre professor e alunos,
identificando lacunas, deficiéncias e criando oportunidades para novos aprendizados. Nas
palavras dele: “Vocé ndo tem um unico instrumento de avaliagdo, vocé tem que estar
apurando seu instrumento a cada dia e adequando de acordo até com o perfil da turma,
com o objetivo que vocé quer chegar”.

Ele utiliza um caderno de anotagdes cotidianas, que possibilitam o
acompanhamento do desenvolvimento do aluno. A nota final, que nfio ¢ a prioridade do
processo de ensino, é fundamentada nessa evolugéo do decorrer do periodo letivo.

Ele acredita que a prova, isoladamente ndo cumpre papel condizente com a sua
forma de pensar o processo ensino-aprendizagem. E importante a declaragdo de que, apesar
de haver sido avaliado através de provas durante a sua graduagdo, ele sempre teve

resisténcia a esse instrumento.
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A utilizagdo de instrumentos diversificados foi incentivada pela sua vivéncia
discente no mestrado e pelo aprendizado durante a disciplina de metodologia de ensino no
curso de especializagdo e também no SEBRAE, no qual € instrutor.

Ele utiliza duas provas no semestre, nas quais prefere enfocar perguntas que levem
ao aluno a pensar, a ter que interpretar e construir a sua resposta, tentando fugir da
memorizagdo de conceitos.

Entretanto, apesar de ter perspectiva critica e transformadora no que tange as suas
concepgdes de avaliagdo e educagdo, relata que uma dificuldade presente em seu cotidiano
¢ a questdo do tempo disponivel para corre¢éio; assim, na tltima prova do se mestre, vé-se
obrigado a utilizar aproximadamente 70% de questdes objetivas. Mais uma vez,
caracteriza-se a importincia da gestdo como propulsora de transformagdo nas praticas
pedagdgicas.

A reprovagdo é necessaria quando o aluno ndo alcanga a aprendizagem “minima”
naquela disciplina, “ele ndo mudou nada, ele continua com o mesmo discurso”.

O segundo professor deste grupo leciona na faculdade federal, possui graduagéo e
especializacdo em engenharia e cursou os créditos do mestrado em engenharia industrial.
Ele € um caso atipico entre os entrevistados, pois, apesar de ter sido avaliado em toda sua
vida académica com prova e ndo ter tido nenhum contato com a area de pedagogia, sua
forma de pensar o processo ensino-aprendizagem foge da pratica tradicional.

Para ele, a aprendizagem nio é apreender conceitos prontos para serem utilizados
na pratica; seria mais no sentido de formar a base sobre a qual cada um construira seus
proprios conhecimentos; para tanto, é importante o desenvolvimento da criatividade, da
curiosidade, do empreendedorismo, da capacidade de se relacionar com as pessoas.

Assim, o educador:

“Deveria ser um alavancador, disso eu tenho a convic¢do, deveria ser um
cara que estimulasse as pessoas a procurar conhecimento, procurar entender
as coisas, procurar se auto-desenvolver, que chamasse atengdo, tornasse

atraente aquilo que é de responsabilidade dele”.

Neste sentido, a avaliagdo possui a finalidade de apoiar o processo ensino
aprendizagem instigando a curiosidade, criando o habito de pesquisa € fazendo o aluno
articular conceitos e percepgdes individuais em situagdes concretas.

O instrumento de avaliagdo utilizado ¢, exclusivamente, trabalho em grupo. Este



61

trabalho vai sendo construido durante a disciplina, tendo como base uma situagdo concreta
que permita ao aluno articular os conceitos dados em cada parte da matéria. O professor
participa de perto da construgéo do trabalho, de forma a acompanhar o desenvolvimento do
aluno, em processo interativo que promova a superagio de deficiéncias.

Assim, na corregdo dos trabalhos, o professor faz comentarios sobre as solugdes
apresentadas e sobre quais erros foram cometidos, revisando os conceitos, quando
Necessario.

A nota surge ao final desse processo, adquirindo aspecto secundario. Essa forma de
construgio do trabalho e a atribui¢do da nota somente ao final do periodo permitem que a
superacdo dos erros e o desenvolvimento do aluno sejam levados em consideragdo,
impedindo também que o processo avaliativo se restrinja & obteng¢do da nota “ficando
naquela troca minima de que ‘olha eu estou lhe falando isso e daqui uns dias eu vou lhe
cobrar isso’, ‘se vocé me responder bem isso, vocé tem nota”.

A fala dele traduz claramente a relagdo entre o que pensa de educagdo e

aprendizagem e o modelo de avaliagdo utilizado:

“...no meu caso eu percebi que a prova ndo dizia muita coisa, ndo estava
condizente com aquilo que eu queria saber, o que eu estava passando para os
alunos. Se a minha concepgdo de aprendizado fosse verificar se o aluno sabe
responder determinadas questoes, a prova seria uma avaliagdo correta.
Como na minha concepg¢do de aprendizado eu queria desenvolver uma
curiosidade sobre a matéria, ligado a produgdo, administragdo, engenharia,
essa coisa toda, e queria saber se eles seriam capazes de identificar um
problema, ver quais sdo as varidveis desse problema, como eu posso
trabalhar essas variaveis, e apresentar uma solugdo dentro de um contexto

maior, ai era uma questdo de fazer um trabalho”.

Além disso, ele afirma que, com o trabalho, “o aluno aprende diferente”, “quando
um aluno se prepara para a prova sua tendéncia é ter um aprendizado do macete”, ao
valorizar muito mais a forma de responder a questdo, a resposta correta, do que o
desenvolvimento do raciocinio e as relagGes entre os conteudos.

Diz que a dificuldade operacional do trabalho ¢ a questdo do tempo, tanto para a
corregio, como para a sua apresentagio, devido ao grande nimero de alunos em sala de

aula. Entretanto, suas aulas sio organizadas de forma a superar essa dificuldade, inclusive
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reservando tempo para as revisdes. Embora ele ndo fale explicitamente, pode se ver a
influéncia da gestdo educacional na determinagdo do mimero de alunos em sala de aula e
do tempo que o professor tem fora da sala de aula para preparar as aulas e corrigir
trabalhos, dificultando, em determinados casos, a sua pratica.

Dentro dessa concepgdo de avaliagdo, inserida no processo de ensino-
aprendizagem, na qual o professor leva em consideragdo a evolugdo do aluno e suas
tentativas de acerto, a prova final perde o sentido. Na UFES, os alunos que tem média
abaixo de sete tém de fazer a prova final. No entanto, ele faz um acordo com os alunos,
determinando que os que tiverem média acima de cinco serdo aprovados com essa nota,
como se essa fosse a nota da prova final.

O terceiro professor leciona na faculdade particular, ¢ formado em administragdo e
cursa 0 mestrado em administragdo na Universidade Federal do Espirito Santo — UFES.

Segundo ele, aprender ¢ assimilar conhecimentos € ser capaz de utiliza-los no dia-
a-dia. Apesar de valorizar os conteudos, acredita que cada um deve escolher, interpretar e
fazer uso dos conhecimentos de forma particular. Desta forma, o educador tem como
fungdo promover a discussdo dos conteudos, permitindo ao aluno pensamento critico e
utilizagdo contextualizada dos conceitos, pois a “educagdo ndo é mais transmissdo de
verdades”.

A avaliagdo seria uma forma de identificar os pontos fracos para retomar as
deficiéncias em sala de aula. A avaliagdo como “puni¢do” ou apenas para atribuir uma
nota, ndo é condizente com a sua forma de pensar. A avaliagéo ideal € aquela que permite
maior interagdo entre o professor € os alunos e entre os proprios alunos, pois facilita a troca
de idéias e a identificacdo e superagdo de deficiéncias.

Para tanto, ele utiliza meios diversificados de avaliagdo, tais como: estudo de caso
para realizar em sala e apresentar ao grupo, lista de exercicio, fichamento de textos e
prova. Ele escolhe os instrumentos de acordo com o perfil da turma e o desenvolvimento
da disciplina, valorizando, além do entendimento dos conceitos, a clareza € coeréncia na
exposicio de idéias, tanto para atribuir nota quanto para identificar deficiéncias a serem

superadas.

«...eles tém dificuldade em raciocinar, muitas vezes, podem saber o conteudo
mas ndo sabem escrever, entdo vocé coloca para fazer um fichamento,

trabalho em grupo, discutir e apresentar em sala”
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Ele acredita que a prova permite avaliar individualmente “no meio de tantos
alunos”. As questdes sdo baseadas em situagdes extraidas de revistas e jornais sobre as
quais os alunos tém que estabelecer relagdes com as teorias. Ele procura nio fazer questdes
diretas ou objetivas, apreciando diferentes tipos de respostas para uma situagio, apesar da
mesma base tedrica.

Quanto a reprovagao, ele diz que hé casos em que o aluno, normalmente por falta
de interesse, ndo consegue alcangar os objetivos minimos da disciplina, necesséarios a
continuidade do curso. O problema enfrentado € saber qual ¢ esse minimo necessario pois
“0 meu minimo é diferente do seu, que é diferente de outro professor. E dificil, é
angustiante isso”.

Sobre a prova final, inicialmente coloca que, como acontece muito perto do fim do
periodo, ndo ha tempo para assimilar os conhecimentos que foram discutidos durante o
semestre. Ressalva que, mesmo que o periodo fosse maior, provavelmente o aluno estaria

apenas reproduzindo os conceitos lidos no referencial tedrico.

“...mesmo que ele consiga ir bem nessa avaliagdo [prova final], ha uma
perda, porque vai contar so o que ele escreveu na prova, e a avaliagdo é
muito mais do que ler e reproduzir o que leu, por isso a avalia¢do que conta é

aquela que é dada aos pouquinhos durante quatro meses”.

Na graduagio, foi avaliado principalmente através de provas e no mestrado, através
de semindrios e trabalhos escritos, nunca prova.

Apesar de ter freqiientado a disciplina de metodologia de ensino no mestrado, ndo
lembra o que foi discutido sobre avaliag@o.

O quarto professor deste grupo, pertencente ao quadro da UFES, possui graduagédo
¢ mestrado em administragao.

Segundo ele, aprender ndo significa simplesmente conhecer, mas ser capaz de
buscar novos conhecimentos, que superem ou se articulem com os anteriores, extrapolando
a simples apreensdo de conceitos. Nessa perspectiva, o professor tem como fungdo
estimular o aluno a pesquisar e pensar criticamente. “O norte principal é aprender a
aprender, o professor pode ndo ensinar nada, mas pode dar indicativos e, com sua
compreensdo, o aluno pode crescer com suas prdprias pernas.”

A sua preocupagdo maior é fazer com que a avaliagdo faga parte do processo

ensino-aprendizagem, sendo algo positivo que incentive o aluno a se superar. Uma das
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fun¢des da avaliagdo € servir como feedback no qual se verificam lacunas a serem
preenchidas.

Em uma de suas disciplinas, a escolha dos instrumentos utilizados é negociada com
a turma, mas ele prefere as formas alternativas & prova, tais como semindrios em grupo €
trabalho escrito. Em outra, ele utiliza apenas seminarios, pois ¢ mais condizente com a
proposta de trabalhar discussdes teodricas recentes no campo da administragéo.

Este professor foi o unico a dizer claramente que a avaliagdo possui conotagdo
positiva e afirma que ndo tem interesse em reprovar ninguém, mas em atuar a tempo para
que isso ndo acontega. A nota ¢ um aspecto secundario, tanto que em uma de suas
disciplinas os alunos atribuem-se a nota através de uma auto-avaliag&o.

E evidente que se deve tomar cuidado com préticas como a auto -avaliagio quando
essas apontam para certo descompromisso do professor com o processo de ensino através
de praticas menos trabalhosas, inclusive desconsiderando deficiéncias dos alunos. No
entanto, pela analise geral da entrevista, este ndo é o caso. Essa pratica est4 fundamentada
numa proposta de educagdo e avaliagdo nio-tradicional, na qual o importante € o processo,
nio estando a avalia¢do limitada a esse momento de auto-avaliagdo, € a superagdo das
falhas ocorre de forma continua.

A semelhanga do professor anterior, ele também permite ao aluno que tiver média
entre cinco ¢ sete seja aprovado sem fazer a prova final.

Apesar de ndo lembrar o que viu durante a disciplina de metodologia de ensino no
mestrado, ele utiliza meios alternativos de avaliagdo por ter sido influenciado por um
professor na graduagéo que, como excegéo a regra (uso de prova), baseava a sua avaliagdo
em seminarios que os alunos apresentavam, incluindo até mesmo uma auto-avaliagio na
formulagdo da nota.

Finalmente, o quinto professor pertencente a este grupo leciona na UFES, ¢
economista formado nesta mesma faculdade, possui pos-graduagdo na FGV (mestrado do
qual niio defendeu a dissertagdo), mestrado em administragdo na UNB e esta em fase de
tese de doutorado em ciéncia politica na Inglaterra.

Educagdo, para ele, assume sentido amplo que inclui nfio s6 conceitos tedricos, mas
nog¢des de humanidade e ética. Neste contexto, o papel do educador ndo esta limitado a
transmissio de conhecimentos, mas deve fazer com que os alunos adquiram consciéncia
critica, desenvolvendo interpretagdo pessoal, englobando capacidade de trabalhar em
equipe, de ouvir, interpretar, criticar e expor idéias, e a partir de entdo conseguir analisar

situagdes concretas. Neste contexto, a avaliagdo cumpre papel importante constituindo-se
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em mais um momento de aprendizagem. Ainda, é instrumento para verificar se os
objetivos que o professor propds para a disciplina foram atingidos pelos alunos.

Assim, coerente com o que pensa, ele utiliza dois instrumentos principais de
avaliacdo: trabalhos realizados em sala e apresentagdo de seminarios. Nos seminarios o
importante ndo ¢ apenas o conteiido, mas a capacidade de apresenti-lo de forma coerente
para uma platéia, de fazer uso adequado dos equipamentos (video, retroprojetor, entre
outros), a organiza¢do do grupo para a apresenta¢do, e outras mais que vdo além do
conteudo propriamente dito, mas que sdo importantes para o futuro administrador. A
preocupagcdo esta focada na dindmica da apresentagéo, ou seja, na capacidade da equipe de
preparar e apresentar um tema fazendo bom uso dos recursos disponiveis.

Os trabalhos promovem a discussdo em grupo, a troca de informagdes, além da
capacidade de ouvir, a flexibilidade e o trabalho em equipe. “ Eu tenho gostado muito desse
tipo de avaliagdo, porque eu acho que ai o aluno realmente, coerente com o que eu quero,
aprende nessa discussdo em grupo”.

O professor afirma que a prova foi abandonada em favor de metodologia que
permite a discussdo e a troca de idéias: “...as vezes um interpretou o texto de um jeito,
outro interpreta do outro, entdo ha uma troca de informagdo”.

Este professor teve dois contatos significativos ligados & metodologia de ensino. O
primeiro aconteceu durante o Programa Nacional de Aperfeicoamento do Professor de
Administragdo, num convénio da UFES com a FGV. Neste curso, aprendeu conceitos
importantes sobre pedagogia que embasam o modelo utilizado por ele em sala de aula. O
segundo contato, e o que parece ter sido o que de fato o fez mudar o modelo de avaliagdo
utilizado, foi um curso de metodologia de ensino de uma semana para os professores,
quando ele era chefe do departamento. Inclusive, hd uma discussio interna para trazer esse
curso novamente, ndo para homogeneizar a metodologia, pois ele se opde a isso, mas para
criar uma base para os professores que nunca tiveram contato com conhecimentos
especificos desta area.

A partir desta 1ltima experiéncia, ele abandonou as provas, através das quais foi
avaliado durante a sua vida académica, passando a usar trabalhos em sala de aula e
seminarios.

A importincia atribuida pelo professor a esses cursos de qualificagdo demonstra
como a gestdo educacional pode promover atividades que contribuam no aperfeigoamento
das praticas de ensino.

Segundo ele, na sociedade modemna, na qual se valorizam a flexibilidade, a
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interdisciplinaridade, a capacidade do individuo de ouvir, de pensar e procurar solugdes
novas, ndo faz sentido o esquema de avaliagdo tradicional, por ndo dar oportunidade ao
aluno de desenvolver essas habilidades.

Ele conclui dizendo:

“Se vocé numa prova individual, estd com problema emocional, se
vocé esta preocupado com alguma coisa, as vezes vocé sabe a matéria, chega
na hora e vocé se atrapalha e ndo responde. Entdo, eu acho que nesse
sistema que eu fago de grupo, as pessoas se soltam, e ao se soltarem elas
indagam mais, elas vdo além do limite [...] porque tro cam experiéncias, eu li
e entendi assim, ai o outro entendeu de outro jeito, aquilo ja me leva para
outro caminho. Entdo, eu acho que o trabalho de grupo, de equipe, ajuda o
individuo a crescer, a pensar maior, sair da caixa [...] e acho que isso lhes
proporciona pular esses limites, pensar diferente, ir além do que s6 ficar ai
preocupado em responder, ai fica preocupado em saber o que o professor

quer que eu responda, o que ele acha que eu quero que ele responda”.

Influéncia da instituicfio e de sua gestio na avaliagdo

Um tépico abordado durante as entrevistas foi a influéncia da instituigdo no tipo de
avaliag@o utilizado, seja determinando o instrumento, os periodos para a aplicagdo de
provas ou pressionando para a aprovagao dos alunos.

Os professores que lecionam na UFES foram unanimes em afirmar que, dentro de
sala de aula, eles tém total autonomia no tocante as avaliagdes, ndo havendo nenhuma
restrigdo por parte da instituigdo.

A tUnica ressalva ¢ a prova final, que é obrigatéria para os alunos que durante o
semestre ndo atingiram nota média sete. A nota desta prova é somada com a média do
semestre e o resultado ¢ dividido por dois. Caso esta média seja superior a cinco, o aluno €
aprovado.

Por outro lado, dois desses professores permitem aos alunos com média entre cinco
e sete que sejam aprovados sem ter que realizar a prova final. A estratégia € repetir a nota
do periodo como nota da prova final. Entdo, mesmo no tocante a este ponto, parece haver
possibilidades de fuga a regra imposta.

Um dos professores que leciona na UFES também leciona em uma faculdade
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privada. Para ele, ¢ evidente a diferenga, pois na faculdade privada ele é obrigado a aplicar
duas provas individuais por semestre em periodos determinados pela instituigio, nfio
podendo utilizar outros tipos de avaliagéo.

A maioria dos professores da Unibra afirmou que a institui¢io os deixa bastante a
vontade no tocante a avaliagdo, tanto em relagdo ao método ou instrumento utilizado
quanto para reprovar algum aluno. Entretanto, existe a exigéncia de notas bimestrais para
compor a média do semestre e, assim como na UFES, quem n#o alcanga média sete tem de
fazer prova final.

Um desses professores acredita que, mesmo nio havendo nenhuma restrigio direta
da institui¢do, o nivel de exigéncia na avaliag@o deve ser menor, tanto porque o “nivel dos
alunos € inferior” como porque existe a preocupagdo de manté-los na instituigio, por causa
da receita financeira que gera.

Segundo ele, como a proliferacéo de faculdades particulares no Estado é recente, o
préximo “provao” do MEC ira fazer com que haja uma diferenciagéo entre as que almejam
principalmente receita e aquelas preocupadas com qualidade. Os alunos poderdo optar por
preco e facilidade na obtengdo do diploma ou exigéncia com a qualidade do ensino, que
incluiria avaliagdes mais rigorosas.

Somente um dos professores da Unibra relatou que fica implicita, em todas as
faculdades particulares em que leciona (trés), a restrigdo por parte da instituigdo a
reprovagdo de alunos, por medo de perder cliente. Ele diz conhecer casos de professores
que, por exigirem “muito” (segundo ele, o minimo suficiente) nas avaliagdes, foram
demitidos por pressédo dos alunos.

Mais dois professores desta faculdade lecionam em outras instituigdes privadas nas
quais, diferentemente do que acontece na Unibra, existem restri¢des a liberdade de avaliar
de forma alternativa. As outras faculdades impdem que sejam realizadas provas escritas
nas datas previstas no calendario escolar. Além disso, existem restrigdes a reprovagio de
aluno, por receio de que ele saia do curso.

O fato de a Unibra permitir maior “liberdade” aos docentes, no que diz respeito a
avaliagio, pode ser conseqiiéncia do fato de que a gestéio da institui¢éo e a coordenagdo do
curso sdo exercidas por ex-professores da UFES, na qual, como foi visto, o professor

possui bastante liberdade em relag@o a avaliagdo.
Avaliacio Ideal

Uma constatagdo importante dessa pesquisa é que todos os professores que pensam
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a avaliagdo dentro de perspectiva ndo tradicional dizem estar satisfeitos com o tipo de
avaliagfo que realizam, por oportunizar novos aprendizados e apoiar o processo de ensino.
Dois professores acrescentaram que a prova oral seria a avaliagdo ideal no sentido
de oportunizar o didlogo e a troca entre professor e aluno, favorecendo novas
aprendizagens. Entretanto, a falta de tempo e a quantidade de alunos a inviabiliza.

Os professores enquadrados no modelo tradicional de avaliagdo parecem estar, em
sua maioria, descontentes com os resultados de sua pratica. Por outro lado, sentem -se
impotentes com relagdo a possibilidade de mudanga, apontando diferentes fatores que
justificam essa insatisfagdo.

Um deles afirma que o ideal ¢ que ndo existisse avaliagdo, pois a vé unicamente
como “uma resposta a burocracia”, ndo a concebendo como um instrumento capaz de
proporcionar o acompanhamento do aluno e a superagdo das falhas no processo de
construcdo do conhecimento.

Outros dois dizem que a avaliagdo ndo atinge seus objetivos, porque o
comprometimento com o ensino vem diminuindo e, desta forma, o nivel de exigéncia nas
avaliagGes ndo pode ser tal como gostariam para fazer o que chamam de “ensino de
qualidade”. O primeiro, professor da UFES, argumenta que isso € conseqiiéncia,
principalmente, da escassez de tempo, decorrente da ndo dedicagdo exclusiva dos
professores, devido aos baixos salarios, e da entrada precoce do aluno no mercado de
trabalho.

O segundo, professor da Unibra, pontua que esse déficit ¢ uma realidade das
universidades particulares que, objetivando principalmente manter-se no mercado, ndo
podem exigir muito do aluno/cliente e até mesmo reprova-lo, por medo de perdé-lo. Ele e
mais um professor desse grupo acreditam que a “prova” oral seria o melhor método de
“verificar se o aluno aprendeu” e seria feita através de perguntas sorteadas sobre o
conteudo da matéria, mas ndo ha tempo disponivel.

Um unico professor, dos que utilizam avaliago tradicional, se diz satisfeito com os
resultados obtidos com o seu método de avaliagdo. Apesar de acreditar que haja falhas em
sua pratica, ndo visualiza outra alternativa eficiente, acreditando ser esta a Unica forma de

avaliag@o possivel.
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Capitulo V - Conclusées

Este trabalho definiu dois modelos de avaliagao.

O modelo tradicional, cuja concepgdo ¢ classificatéria e sentenciosa, privilegia a
memorizagdo e a competi¢do. Nele, a postura do professor é disciplinadora e diretiva e o
processo se desenvolve em fungio de obrigagdes burocraticas periddicas.

O modelo ndo-tradicional baseia-se em concep¢do investigativa e reflexiva,
privilegiando-se a compreensdo, a consciéncia critica e a responsabilidade, € a postura é de
cooperagdo entre os elementos da agdo educativa (Hoffmann, 2001).

A avalia¢do em sala de aula ndo ¢ ponto de consenso em cursos de administracio
de empresa. Diferentemente da hipotese inicial, ndo existe modelo predominante na pratica
dos professores, seja na faculdade particular ou na universidade publica. Mas, no geral, ha
coeréncia na forma como os docentes concebem a educagio/aprendizagem e o modelo de
avaliacdo utilizado.

Percebe-se ainda que, quando o professor assume posicionamento mais condizente
com o modelo de avaliag@o ndo-tradicional, a gestdio das faculdades particulares, em sua
maioria, produz entraves que dificultam esta pratica.

Um dos fatores importantes de analise, quando se estudam as questes que se
apresentam no ambito da educagdo, € a crescente proliferagdo das faculdades de ensino
superior no Espirito Santo e no resto do pais, particularmente as de administragdo. Uma
das conseqiiéncias ¢ que os professores passam a dar aulas em mais institui¢des, em mais
turmas e em mais disciplinas. Concomitantemente, a quantidade de alunos em sala de aula
tem aumentado, tanto nas faculdades particulares quanto na UFES, para suprir a demanda
do mercado e para gerar maiores receitas — no caso das faculdades privadas. As praticas de
gestdo das instituigdes no sentido de tratar a educagdo como “fabrica” de alunos influencia
a forma como os professores encaram suas responsabilidades € os métodos de ensino e
avaliagdo.

A falta de tempo para dedicar-se a pensar € planejar as aulas cria dificuldade na
adogdo de perspectiva mais moderna de avaliagdo. Professores que defendem praticas nédo -
tradicionais de avaliagdo, em muitos momentos sentem-se limitados pelas imposi¢des
institucionais, pelo numero de alunos em sala de aula e pela falta de tempo, condig@o que
s6 pode amenizar-se através da gestdo educacional.

Um entrevistado ressaltou a importancia de turmas menores para o processo de

ensino de qualidade, exemplificando a sua postura nas turmas de dependéncia que,
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diferentemente das turmas regulares com até 50 alunos, possuem, normalmente, de cinco a
dez discentes.

“sdo turmas muito pequenas, otimas para serem trabalhadas/...]
vocé com cinco alunos em sala de aulaf...] consegue ter um controle muito
maior sobre a forma de participag¢do de cada aluno, que vocé ndo consegue
em uma turma de 50. Entdo, numa turma de dependéncia, por exemplo, prova
€ quase que dispensavel, porque vocé consegue avaliar com exercicios em

sala de aula e discussdo.”

Se, por um lado, o Ministério da Educacdo, através da avaliacdo de instituigdes de
ensino superior, incentiva a dedicagdo de periodo integral ou, no minimo, de periodo
parcial do professor, por outro, essas institui¢des, principalmente as particulares, tendem a
aproveitar o tempo extra-classe do professor para atividades administrativas.

Percebe-se a grande influéncia que a gestdo educacional pode ter sobre o processo
de avaliago, pois € ela que determina a quantidade de alunos por sala, a quantidade de
horas que o professor dedicara a institui¢@o, ao planejamento e & preparagio das aulas.

Com isto, ndo se objetiva justificar a pratica tradicional dos professores no que
tange a avaliagdo em sala de aula, limitando a anélise a um reducionismo do tipo “nada ¢
possivel fazer diante desse contexto”. Pois, o professor perceber-se como agente histérico,
visualizando a possibilidade de exercer praticas avaliativas diferenciadas que sirvam como
instrumento de apoio e transformagdo do processo ensino-aprendizagem, ¢ um importante

passo para a superagio da avaliagdo como instrumento de pressio e verificag@o.

“Ndo posso me perceber como uma presenga no mundo mas, ao mesmo
tempo, explicd-la como resultado de operagées absolutamente alheias a mim.
Neste caso o que fago é renunciar a responsabilidade ética, historica, politica
e social [...] Afinal, minha presenga no mundo ndo é a de quem a ele se
adapta mas a de quem nele se insere. E a posi¢do de quem luta para ndo ser

apenas objeto, mas sujeito também da historia” (Freire, 1996, p. 59).

Um ponto interessante, que serve de incentivo aos professores na adogdo de novas
atitudes frente a avaliacio, é que todos os cinco professores que tendem a afastar-se de
praticas tradicionais estdo satisfeitos com os seus resultados, pois conseguem atingir os

objetivos pretendidos. E evidente o envolvimento e o prazer com que estes professores
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defendem o modelo adotado e o reflexo positivo na sua pratica.

Para estes professores, a avaliagdo est4 inserida no processo de ensino e tem como
objetivo potencializar novos aprendizados, inclusive o desenvolvimento de habilidades
importantes ao profissional de administragdio e que vdo além do préprio conteudo das
disciplinas que ministram. A avaliagdo é um processo continuo e nio o retrato de um ponto
da evolugdo do aluno, ultrapassando a fun¢do de medigdo para atribui¢do de nota. Os
instrumentos utilizados ndo se restringem a provas, sdo variados e devem adequar-se as
diferentes disciplinas, alunos e situagdes encontrados.

Os outros professores demonstram nfo estar satisfeitos com o resultado da
avaliagdo utilizada, pois dizem que esta ndo atinge os seus objetivos. Em um primeiro
momento, essa colocagdo faz pensar que esses professores estdo visualizando uma pratica
avaliativa diferente da comumente usada, percebendo-se capazes de efetivarem outras
praticas em sala de aula e apontando para a possibilidade de mudanca. Entretanto, essa
insatisfagd@o esta estritamente relacionada com o fato de essa avaliagdo ndo cumprir o seu
papel de verificar € medir o conhecimento do aluno. Condizente com esse pensamento, o
instrumento de avaliagdo mais utilizado por esses professores € a prova, € a nota assume
papel fundamental nesse processo.

Esses professores justificam suas praticas apontando “culpados” que impossibilitam
atitudes diferentes: o problema est4 nas condigdes de trabalho, na gestdo institucional, na
falta de tempo, entre outros. Eles criticam a realidade e ndo suas concepgdes, € essa postura
obstaculiza mudangas.

O principal papel do professor passa a ser o de classificar e distinguir os melhores
alunos, excluindo do direito de aprender aqueles que, de alguma forma, fugiram a regra e
ndo alcangaram o almejado. A avaliagdo serve como ferramenta de medida e exigéncia,
tendo como base uma visdo competitiva, fundamentalmente de mercado, na qual “os
melhores vencem”, sem questionar a situa¢do da educagdo no nosso pais e, dentro desse
contexto, o papel do ensino superior na luta pela cidadania.

A avaliagdo e, principalmente, a nota assumem uma posigéo muita mais de contro le
do aluno e pressdo para que estes estudem e cumpram com o determinado. Na fala de um
dos professores: “Se vocé ndo tiver mecanismos de coer¢do para fazé-los (alunos) prestar
atengdo na aula, vocé perde o controle da turma™.

A nota é valorizada em detrimento da discussdo de idéias, duvidas, e compreensao
do raciocinio do aluno. O processo de anunciar as notas em ordem alfabética, com elogio

para os alunos que tiveram as melhores respostas, aquelas que mais se aproximaram do
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padréo determinado pelo professor, faz com que o aluno tente descobrir o que o professor
esta esperando como resposta, € ndo construir os seus proprios conceitos de acordo com
sua forma particular de interpretar a realidade.

Este processo ¢ uma forma de homogeneizar “conhecimentos” em vez de incentivar
o desenvolvimento das individualidades e as idéias criativas. Ou seja, esta atitude incentiva
o individualismo e a competi¢do entre os alunos, néo incentivando a capacidade critica e a
criatividade e, assim, ndo criando oportunidades para que a aprendizagem extrapole a
aquisi¢do de contetidos. Além disso, pode resultar na baixa da auto -estima dos alunos que,
de alguma forma, ndo se enquadram nesse modelo de melhor aluno, que é, nesse caso,
aquele que possui a capacidade de memorizar os contetidos € apresenta-los.

Como afirmou Castilhos (1974), a nota adquiriu “status” de poder, deturpando o
papel da avaliag@o no processo educacional.

Segundo Luckesi (Santos, 1986), ¢ comum a pratica de ameagar os alunos com o
poder € o veredicto da avaliagdo para que a ordem social da escola ou da sala de aula ndo
seja infringida. Segundo o mesmo autor, a avaliagdio passa de instrumento de
desenvolvimento do aluno para instrumento que ameaga e disciplina pelo medo.

Dentro da concepgédo tradicional de avaliagdo, o professor rigoroso, que elabora
provas dificeis e reprova muitos alunos, ¢ visto como “bom” professor.

Seguindo Abreu e Masetto (1990), o processo continuo de avaliagdo levara o aluno
a consecugdo dos objetivos e, por conseguinte, & aprovagdo final. Por outro lado, apesar de
a avalia¢do continua proporcionar o acompanhamento do aluno durante todo o processo de
ensino, isso ndo significa dizer que a aprovagdo seja um aspecto previsivel e obrigatdrio
quando, por diferentes motivos, as lacunas ndo forem sup eradas, ou o minimo considerado
necessario a continuidade do curso ndo for atingido. Como j& foi dito, ndo se esta
defendendo que as exigéncias devam ser diminuidas.

Nio se obtiveram evidéncias de que professores provenientes de cursos de
formagdo em engenharia avaliam os alunos de forma mais rigorosa, como normalmente se
acredita. Em alguns casos, esses professores criam alternativas de avaliagdo para que,
mesmo em disciplinas extremamente tedricas, os alunos possam ter um bom nivel de
aprendizagem, extrapolando inclusive a aquisigdo de conceitos.

Um fator importante a ser pensado é o surgimento das escolas de administragédo no
Brasil voltadas primeiramente a atender as necessidades de mercado, num contexto
desenvolvimentista, de crescimento das industrias no pais. Essa viséo se encontra presente

nas falas dos professores “tradicionais”, ao considerar fung&io do professor a de preparar os
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alunos para o mercado de trabalho, ensinando-os conceitos considerados importantes por
eles para o futuro profissional.

Apesar do fato de muitos dos professores entrevistados terem passado pelas
disciplinas relacionadas com “educagdo” durante a sua formagéo (especializagdo, mestrado
ou doutorado), nem sempre esta experiéncia acontecia quando ja exerciam atividades de
docéncia, fazendo com que n#o lhe fosse dada a atengdo devida.

Apenas dois professores fizeram esta disciplina quando ja trabalhavam com
educagdio universitaria, € declararam explicitamente que esta exerceu muita influéncia na
forma como avaliam os alunos. Eles disseram que gostariam que fossem oportunizados
novos cursos, principalmente para atender a caréncia dos professores iniciantes.

A relagdo entre o contato com a area de “pedagogia” e o modelo de avaliagio
utilizado acontece no momento especifico em que existe demanda por novos
conhecimentos que lhes permitam melhorar a pratica. Percebe-se que o importante néo é
apenas o contato com “metodologia de ensino”, mas o contato e os debates propiciados na
hora certa. Caso contrario, como foi visto, esses cursos de formagdo ndo proporcionam
uma analise acerca da pratica docente e sua possivel transformag&o.

Da mesma forma, nfo ¢é esse fator o inico possivel capaz de propiciar praticas
diferenciadas. Alguns professores que concebem a avaliagéo de forma ndo-tradicional ndo
tiveram contato com conhecimentos da area de pedagogia ou néo lembram o que viram nos
cursos. Ora foram impulsionados pela pratica de algum professor de sua vida académica,
ora simplesmente pela busca da qualidade de ensino e de praticas que a promovesse .

Desta forma, o debate proporcionado nesse trabalho ¢ de fundamental importancia,
na medida que estimula a capacidade critica de colocar em questio nossas praticas
docentes. Os professores entrevistados, em sua maioria, apontaram a demanda por maiores

conhecimentos, relacionados especialmente a avaliagdo.

“Deveria ser discutido isso no colegiado de professores, nunca foi feita essa

discussdo em toda minha experiéncia como professor”.

A conscientizagdo dos gestores educacionais com relagdo s praticas avaliativas
alternativas é de fundamental importincia, ndo sé pelo apoio ao aperfeicoamento dos
professores como pela influéncia que exercem no modelo de avaliagio, em varios casos até
determinando o instrumento utilizado.

As institui¢des pesquisadas exigem que o aluno que néio conseguiu a média cinco,
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necessaria a aprovacdo, faga uma prova final. Desta forma, a gestdo dessas institui¢des
acaba por impor uma certa concepgdo de aprendizagem e de sua recuperagio, além de
determinar o instrumento utilizado para tal fim, a prova. Muitos dos professores
enquadrados no modelo ndo-tradicional de avaliagdo dizem que a prova final nio é
condizente com a pratica docente que prioriza a qualidade de ensino e a aprendizagem do
discente.

A Unibra, além da exigéncia da gestdo académica com relagfo & prova final, impde
que os professores tenham que registrar na pauta uma nota no final de cada bimestre, cuja
média serd a nota do semestre. Desta forma, obriga o professor a condicionar o
planejamento de ensino ao periodo de entrega das notas bimestrais. Como conseqiiéncia,
ocorre a parcelarizagdo e segmentagdo do conhecimento, e, além disso, a nota final ndo
demonstra o nivel em que o aluno chegou ao final do processo, mas a média de dois
momentos pontuais na sua evolugéo.

Por outro lado, de acordo com as falas dos entrevistados, ambas as faculdades
pesquisadas ddo bastante liberdade aos professores de exercerem praticas condizentes com
suas concepg¢des e prioridades, além de, diferentemente de muitas outras faculdades
privadas, ndo impor restri¢des com relacdo a reprovagao.

Vale ressalvar que, na UFES, a autonomia do professor parece encobrir a falta de
organizagdo da institui¢d@o, a debilidade da gestdo. Entre o primeiro dia de aula ¢ a entrega
da nota final, parece ndo haver contato entre a coordenagéo e o professor, o que pode levar
a praticas totalmente desvinculadas da orientagdo pedagdgica do curso. Pelo depoimento
dos professores, quando a coordenagdo mobilizou-se para trazer cursos que contribuiram
para o aperfeigoamento, os resultados foram bastante positivos.

Todos os professores que lecionam em outras instituigdes privadas afirmam que,
nelas, a influéncia da gestdo ¢ significativamente maior, determinando o periodo de
avalia¢do, obrigando-os a usar a prova como instrumento, e restringindo a reprovagéo de
alunos, por receio de perder receita.

Mesmo constatando que as instituigdes pesquisadas possuem uma postura
diferenciada quando comparadas com as outras institui¢des de ensino superior, ha a
necessidade de suprir a caréncia de incentivos por parte da gestdo educacional de um fazer
pedagogico voltado para a qualidade de ensino ¢ também de debates que promovam
praticas alternativas que potencializem a satisfagdo dos docentes.

Pretende-se que a difusfo de trabalhos como este, dentro da area de administragdo,

faca com que os gestores de instituigdes de ensino expandam seus conhecimentos, ndo no
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sentido de tornarem-se profundos conhecedores, mesmo porque ndo ha férmulas a serem
rigidamente colocadas em pratica, mas para terem insumos suficientes que lhes permitam
prética condizente com os objetivos do processo de ensino-aprendizagem, ndo limitados a
criar regras que racionalizem o processo.

Finalmente, este trabalho deixou de abordar a percepgdo do aluno no processo de
avaliacdo, confrontado-o com a fala do professor. Este poderia ser um indicativo de
continuidade e aprofundamento deste estudo.

Também, como dito, poderia ser realizada pesquisa comparando a realidade de
diferentes cursos de graduagdo. Seria interessante, inclusive, realizar uma pesquisa sobre
avaliagdo e concepgdo de aprendizagem dentro do préprio curso de pedagogia.

Levando-se em consideragdo que a maioria dos professores ndo se lembra dos
conteudos discutidos nas cadeiras de pedagogia dos cursos de pds-graduagdo, seria
interessante pesquisa que abordasse a importdncia atribuida a essas cadeiras, para saber se

existem apenas para cumprir requisitos legais.
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