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"A avaliagdo estd no dmago das contradicoes do sistema educativo,
constantemente na articulagdo da selecdo e da formagao,
do reconhecimento e da negacdo das desigualdades.”

Philippe Perrenoud
( Avaliacio: da exceléncia a regulagio das
aprendizagens - entre duas 16gicas, 1999: 10)

Resumo: Neste trabalho apresentamos considerages a respeito da epistemologia de saberes sobre avaliagio de disciplinas de Clculo em diversos Cursos de
Ciéncias Exatas, a partir de um estudo feito sobre a experiéncia de um grupo de docentes visando incluir o uso de softwares computacionais apropri-
ados em processos de ensino e aprendizagem. Este estudo contempla os saberes docentes, os saberes especificos sobre a avaliagdo, o processo
construtivo de elaboragdo de provas conjuntas, de trabalhos desenvolvidos em laboratérios de informatica e na elaboragio de projetos, bem como a
inclusdo destes na avaliagio semestral de alunos. Trechos de entrevistas e da transcrigio de trabalhos de campo sdo apresentados. As opinides de
tutores (alunos de pés-graduagio) e de monitores (alunos de graduagio) sio incluidas entre os saberes docentes em fungio das atividades por eles
desenvolvidas.
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Abstract: In this work we present our observations on the epistemology of different aspects of the knowledge of evaluation in Calculus disciplines for students
of different majors in Exact Sciences. This study was conducted using the study of a group of teachers that included the use of appropriate Calculus
software in teaching-learning processes. This work considers the obtained knowledge of teachers, their specific knowledge of evaluation processes,
the constructive aspects of elaborating joint tests and exams, of joint evaluations for students in computer laboratory environments as well as in
proposing projects to be developed by student groups, besides the way in which these grades were included in the final evaluation of students.
Excerpts of interviews and the transcription of some of the field observations are included. The opinion of teaching assistants (graduate students) and
those of monitors (undergraduates) are included in the broad sense as teacher's knowledge due to the activities that were developed during this work.

Key-words: Collective production of knowledge; higher education evaluation processes; computer-aided pedagogical activities.

Neste artigo procuramos compreender o proces-  colecionamos o material (relatérios, artigos, projetos,
so de produgdo coletiva sobre a avaliagio realizados por  atividades e exercicios) produzido pelo grupo durante a
um grupo de professores e alunos da Universidade Esta-  realizacgiio do trabalho e também documentos produzi-
dual de Campinas - UNICAMP, que desenvolveramum  dos pelo grupo e sobre o grupo.
trabalho sobre o processo de ensinar e aprender Cdlculo Tal como EZPELETA e ROCKWELL (1981: 11),
Diferencial e Integral. consideramos importante "olhar com particular interes-
Para discutir a trajetdria deste grupo participa-  se o movimento social a partir de situagoes e dos sujei-
mos das suas reunides semanais por quatro semestres  tos que realizam anonimamente a histéria". Buscamos
nos anos de 1996, 1997 e 1998 e realizamos entrevistas  investigar a "trama real em que se realiza a educagio”.
(complementares e recorrentes ao longo desse periodo) — Segundo as autoras, essa trama estd em permanente cons-
com professores que participam do grupo. Além disso, trugdo e articula histérias locais, que podem ser indivi-
duais ou coletivas. Ressaltam a importéncia dessa in-

1 Professor do Depto. de Matemitica, Universidade Federal de vestigacdo no sentido de constituir novas alternativas

Uberlandia - UFU. tanto pedagdgicas quanto politicas.
2 Professor do Depto. de Matematica Aplicada, Universidade Esta- Nosso objetivo foi o de, a partir de uma andlise
dual de Campinas - UNICAMP. da histéria do grupo da UNICAMP, compreender a ne-
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gociagdo de saberes sobre o processo de avaliagio reali-
zado no ato de ensinar e aprender Cdlculo.

* Reflexao sobre a Universidade.

As Universidades brasileiras sdo muito jo-
vens se comparadas as universidades localizadas em
outras partes do mundo. Segundo WEREBE (s.d.: 187),
0 ensino superior foi inaugurado no Brasil por D. Jodo
VI, com a cria¢do de algumas institui¢des que visavam
formar profissionais para o servi¢o publico: na enge-
nharia militar, civil ¢ de minas, na constru¢fio ndutica,
no ministério publico, na diplomacia etc. Apesar dos
esfor¢os de alguns "espiritos mais ldcidos" durante o
império, a universidade s6 foi criada em 1920 como um
simples agrupamento das escolas profissionais existen-
tes. Essa autora ao narrar esse momento historico faz o
seguinte comentdrio:

"Foi, alids, mau come¢o de vida para o sistema
universitdrio brasileiro, que assim se formou sem
aproveitar o exemplo e a experiéncia das reali-
zagoes congéneres dos paises do Velho Mundo.
As Universidades criadas posteriormente, a exem-
plo da primeira, ndo passaram de agregados de
escolas, sem se constituirem em centros de alta
cultura e pesquisa, nos quais os diferentes insti-
tutos estivessem entrosados e reunidos sob o mes-
mo espirito.”

No Brasil, as universidades foram criadas de acor-
do com os interesses politicos de cada época. No caso
da UNICAMP, o primeiro ato legal de sua criacdo foi a
Lei No 7655 de 28 de dezembro de 1962. Conforme
LIMA (1989) explica, essa proposta de universidade "ndo
vingou por ser extemporénea”. Ele afirma ainda que no
dia 05 de outubro de 1966 foi "langada" a pedra funda-
mental do "campus” da Cidade Universitdria com a pre-
senga do Presidente da Republica, Castelo Branco. A lei
de criagdo dessa universidade foi alterada pelas Leis Nos
9715, de 30 de janeiro de 1967 e 10214, de 10 de setem-
bro de 1968. O Instituto de Matemdtica Estatistica ¢
Ciéncia da Computagdo (IMECC) foi instalado no ano
de 1968.

Atualmente, a UNICAMP € uma autarquia sub-
vencionada pelo Estado de S@o Paulo e conta com mais
de 10.000 alunos de graduagio, cerca de 10.000 alunos
de pds graduagdo e quase 2.000 professores.

A UNICAMP foi implantada durante o regime
militar no Brasil e foi fortemente influenciada pelo mo-
vimento de reforma universitdria de 1968. LIMA (1989:
42) observa que: "As preocupagdes crescentes do regi-

me militar com a situag¢do social e politica do ensino
superior ao final da década de 60 levaram-no a redefini-
la com a inten¢do de adequd-la a politica desenvol-
vimentista do governo”.

MENEGHEL (1994: 165), ao procurar compre-
ender alguns dos principios que nortearam o surgimento
da UNICAMP, argumenta que essa universidade foi or-
ganizada sob a mesma "tenso" em que se encontravam
as outras institui¢des de ensino superior no pais, naque-
le periodo. Ela afirma que, no caso da UNICAMP, o
trabalho com essa "tensdo” foi diferenciado das demais
universidades brasileiras: "Diferentemente destas, porém,
gozava de autonomia administrativa, disciplinar, didati-
ca e cientifica  medida que estava ideologicamente ali-
nhada com o poder - e o seu reitor de entdio, Zeferino
Vaz, era a garantia disso".

LIMA (1989: 154-155), ao estudar a dindmica
das relagdes de poder na UNICAMP durante o periodo
de sua criagio, entre 1966 e 1978, procurou identificar
elementos fundamentais da cultura dessa universidade.
Dentre estes, destacamos 0s seguintes:

"- a prevaléncia da competéncia e do mérito cienti-
fico como elemento fundamental de avaliago do
trabalho académico e da divisdo do poder;

- a liberdade de pensamento;

- 0 estimulo 2 visdo critica da sociedade;

- a liberdade de pritica de ensino e da pesquisa;

- a aplicagdo de recursos preferencialmente na
contratag¢do de "cérebros" em contraposi¢ao a re-
alizacdo de obras e compra de equipamentos;

- aindissociabilidade entre ensino e pesquisa;

- 0 investimento no ensino de pds-graduagao,

- a exigéncia de dedicagiio em tempo integral ao
trabalho académico."

O conjunto dos elementos mencionados anterior-
mente faz-nos pensar que a interdisciplinaridade foi um
objetivo almejado na fundagio da UNICAMP e ainda
hoje continua sendo perseguido. CURIEL (1997: 28),
ao discutir a interdisciplinaridade na UNICAMP, argu-
menta que: "Embora o objetivo de integrar as diversas
atividades universitdrias em um todo harmonico, como
sonhou Zeferino, ndo tenha sido atingido, o periodo de
66/78 mostra interessantes e importantes resultados da
atividade interdisciplinar, ainda ndo estudados a partir
desse enfoque”.

Como exemplo de atividades interdisciplinares
importantes na Universidade nesse periodo, o autor apre-
senta o curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matemitica, desenvolvido entre 10 de fevereiro de 1975
e 29 de fevereiro de 1984, e os projetos de pesquisa rea-




lizados no Instituto de Fisica da UNICAMP: o Projeto
de Laser de Semicondutores, iniciado entre 1972 ¢ 1973,
e o Projeto de Desenvolvimento de Fibra Optica, que
comegou em 1975. Curiel (1997: 30) conclui o seu raci-
ocinio afirmando que: "Se o Programa de Mestrado em
Ensino de Ciéncias foi de orienta¢do pedagdgica, com
implicagGes para a pesquisa, 0s projetos executados pelo
Instituto de Fisica Gleb Wataghin foram, propriamente,
de pesquisa, com implica¢des para o ensino".

CURIEL (1997: 119) procura compreender a tra-
jetoria dos niicleos e centros de pesquisa da UNICAMP
entre 1983 e 1994 e conclui que a questdo da
interdisciplinaridade na UNICAMP ainda nio foi resol-
vida. "Hoje, permanece o mesmo problema de 12 anos
atrds: converter a UNICAMP numa universidade
interdisciplinar stricto sensu".

SANTOS (1996: 223-224) questiona o modelo
atual de universidade e mostra que estamos numa fase
de transi¢ao paradigmdtica, da ciéncia moderna para uma
ciéncia pés-moderna. Para esse autor "a universidade
deve ser um ponto privilegiado de encontro entre sabe-
res”. Observa ainda que a produgio de saberes na uni-
versidade deve ser repensada e revalorizada.

"A universidade constituiu-se em sede privilegi-
ada e unificada de um saber privilegiado e unifi-
cado feito dos saberes produzidos pelas trés
racionalidades da modernidade: a racionalidade
cognitivo-instrumental das ciéncias, a
racionalidade moral-prdtica do direito e da éti-
ca e a racionalidade estético-expressiva das ar-
tes e da literatura... A idéia da unidade do saber
universitdrio foi sendo progressivamente substi-
tuida pela da hegemonia da racionalidade
cognitivo-instrumental e, portanto, das ciéncias
da natureza. Estas representam, por exceléncia,
o desenvolvimento do paradigma da ciéncia
moderna. A crise deste paradigma ndo pode dei-
xar de acarretar a crise da idéia da universidade
moderna.”

Muitas vezes, ao se discutir a questdo do ensino
na universidade, sdo sugeridos "cursos" de Diddtica para
0 ensino superior. Percebemos que alguns professores
dessas "disciplinas" estdo procurando criar um espago
de discussio coletiva sobre as questdes relacionadas ao
processo de ensino-aprendizagem no interior da univer-
sidade.

Para MARCONDES (1998:08), é necessdrio
valorizar os saberes de que o professor é portador e,
neste sentido, afirma que é importante questionar os cur-
sos de Did4tica do ensino superior praticados em nossas
universidades e observar se esses cursos tém levado em

conta o saber construido pelos professores universitéri-
08 em sua prética cotidiana. Ao defender o "didlogo re-
flexivo" ou 0 "auto desenvolvimento reflexivo” como uma
alternativa de metodologia do ensino superior no aper-
feicoamento de professores universitdrios, argumenta que
muitos professores universitdrios trabalham de modo
isolado e que, para se implementar "uma prética reflexi-
va", deve-se levar em conta a dimensdo do trabalho co-
letivo:

"Para isso é urgente associar-se, juntar-se, co-
laborar, repartir, socializar, enfim tornar o tra-
balho isolado e solitdrio em trabalho desenvol-
vido de forma coletiva e soliddria. Os professo-
res entre si devem exigir que a organizac¢do da
universidade propicie oportunidades para que
possam trocar idéias, comunicar-se a respeito das
preocupagdes que partilham, ou seja, desenvol-
ver uma agdo coletiva”,

VEIGA, RESENDE ¢ FONSECA (1998: 01) su-
gerem que € imprescindivel que se fagam revisdes nas
propostas de educagio continuada dos professores em
exercicio nas universidades e que também se reformulem
0s programas de complementacio pedagégica e da dis-
ciplina de Metodologia do Ensino Superior oferecidos
pelas Faculdades ou Departamentos de Educagio. Elas
ainda defendem que:

"A universidade, locus deste estudo, assim como
outras instancias educativas, necessita viabilizar
Sformas educativas que conduzam a rupturas com
um projeto que jd ndo responde aos apelos de
nossa circunstdncia vivencial. As inovagdes mais
que experimentos e tentativas individuais devem
buscar a composigdo de um projeto coletivo.”

Parte da literatura sobre a formagio do professor
universitdrio no Brasil, estd apoiada na discussdo sobre
a transic¢iio de paradigmas. CUNHA (1996: 36) discute
que, durante as suas investigacoes, tem percebido que a
prética docente tem sido um lugar de muita inspira¢io
para o processo de construgdo de saberes dos professo-
res, que

"...nela localizam a possibilidade de aprenderem
com colegas de trabalho, com alunos e de, refle-
tindo sobre a propria docéncia, reformularem sua
forma de pensar e agir. Hd a confirmag¢do de que
a prdtica é um elemento importante na aprendi-
zagem e que a experiéncia que o individuo vive é
insubstituivel no seu significado educativo.”




+ Saberes Docentes

Os professores produzem, no seu cotidiano, sa-
beres complexos e contextualizados que geralmente sdo
pouco conhecidos, valorizados e socializados. No é por
acaso que isto acontecia, estando diretamente relaciona-
do ao papel que o professor ocupou numa epistemologia
que procura fazer da educagio uma ciéncia. O profes-
sor era considerado um técnico cujo saber-tazer era fun-
dado sobre uma ciéncia rigorosa.

Com a critica ¢ a superagdo desse paradigma,
denominado por SCHON
(1992) de "Racionalidade

Utilizaremos a expressio "saberes docentes” para
designar os saberes observados durante o processo de
trabalho do grupo. Para nds, esses saberes estio associ-
ados a necessidade de refletir os pensamentos e as agdes
em fung¢io do contexto educativo. Entendemos, também,
que a produgdo de saberes que ocorreram no desenvol-
vimento do trabalho do grupo investigado estd inserida
numa dindmica histérico-cultural.

"A interpretagdo do conhecimento como social-
mente constituido supde a relagdo mediada do
sujeito cognoscente com os
objetos. A mediagdo ndo se

Técnica", passamos entio
aquele da produg¢io de conhe-
cimentos sobre a educacgio
fundamentada na atividade
profissional do professor € no
seu  saber reflexivo.

"olhar com particular interesse o
movimento social a partir de situagoes
e dos sujeitos que realizam
anonimamente a historia''.

restringe a outros sujeitos
fisicamente presentes, es-
tende-se aos efeitos da in-
corporagdo de experiénci-
as nas relagoes sociais, vi-
vidas em diferentes contex-

GAUTHIER e TARDIF
(1997: 46) explicam que:

"Conceber 0 docente como um profissional signi-
fica compreendé-lo como alguém dotado de sabe-
res e que, confrontado com uma situaciio comple-
xa na qual torna-se impossivel utilizar estes sabe-
res conforme eles deveriam ser aplicados direta-
mente, deve, por conseguinte, deliberar, refletir
sobre a situacio e decidir."

GAUTHIER (1998) diferencia os saberes dos
professores de trés maneiras; saberes culturais, saberes
pessoais e saberes profissionais. PONTE (1992a), por
sua vez, num nivel geral, distingue trés tipos de saberes:
cientifico, profissional ¢ pessoal. Muitas vezes, utilizam-
se as palavras "saber” ¢ "conhecimento” com 0 mesmo
significado, uma vez que nio é ficil diferencid-las na
prética cotidiana do professor. Esse autor utiliza a es-
tratégia de considerar essas duas palavras como sindni-
mos. Nesta investigacio, estaremos compartilhando as
idéias de FIORENTINI, SOUZA JR. e MELO (1998:
312)3, arespeito do significado da palavra "saber".

3 "Os textos em educagdio usam os termos "conhecimento” e "sa-
ber" sem distingdo de significado. Reconhecendo que nem os fil6-
sofos possuem uma posi¢iio clara sobre a diferenciagio de signifi-
cado destes termos, nds, neste artigo, usaremos ambas as denomi-
nagdes sem uma diferenciacio rigida, embora tendamos a diferencid-
las da seguinte forma: "conhecimento” aproximar-se-ia mais com a
produgio cientifica sistematizada ¢ acumulada historicamente com
regras mais rigorosas de validagiio tradicionalmente aceitas pela
academia; o "saber", por outro lado, representaria um modo de co-
nhecer/saber mais dinimico, menos sistematizado ou rigoroso e mais
articulado a outras formas de saber e fazer relativos a prdtica, nio
possuindo normas rigidas formais de validag¢io."

tos e diferentes modos. A

tese de constitui¢do social
também abrange uma certa nogdo de objeto, con-
figurada nas prdticas sociais e nos significados
circulantes. Basicamente, o conhecedor tem gé-
nese nas relagdes sociais, é produzido na
intersubjetividade e é marcado por uma rede com-
plexa de condi¢des culturais”. (GOES, 1997: 14)

O movimento de produgdo de saberes docentes
nio implica num movimento dnico, ndo tem uma unica
dire¢io, ¢ um movimento dialético* que reproduz, em
termos do grupo, a prépria dindmica da histéria. CAL-
DEIRA (1995: 7) apresenta a seguinte reflexdo sobre
essa questdo:

"Os sujeitos se apropriam do saber cotidiano para
viver adequadamente em uma época e estrato
determinados. Nesse processo eliminam-se aque-
les saberes que jd ndo sdo necessdrios para aten-
der as necessidades daquela época e estrato e
incorporam-se novos conhecimentos, necessdri-
o0s para satisfazer as novas necessidades sociais
criadas”.

Para CARR e KEMMIS (1988: 61), os saberes
dos professores sdo muito importantes para a sua re-
flexdo critica num determinado contexto, porque oS
atos educativos sfio atos sociais historicamente locali-
zados:

4 Para nds, este movimento dialético se processa na relagdo da
agdo com 0 pensamento.




"Alguns de nossos "saberes" se desfizeram logo
que comegamos a considerd-los seriamente como
guias de agao; outros resultaram modificados,
aprofundados, melhorados através da andlise e
da verificagdo ativa.

O saber do professor proporciona um ponto de
partida para a reflexdo critica. Simplesmente néo
pode dar-se por pronto ou sistematizado na teo-
ria, nem tornar-se definitivo na prdtica. E isto
ndo ocorre porque o saber do professor é menos
exigente que o de outros, sendo porque os atos
educativos sdo atos sociais, e, portanto, reflexi-
vos, historicamente localizados, e abstraidos de
contextos intelectuais e sociais concretos. De tal
Jorma que o saber acerca da educagdo ha de mu-
dar de acordo com as circunstancias historicas,
0s contextos sociais e o diferente entendimento
dos protagonistas frente ao que acontece duran-
te 0 encontro educativo. Tumbém é evidente que
o saber de que dispomos dependerd em grande
parte das situagoes historicas e sociais do caso”.

D'Ambrosio (1999b: 56), ao discutir o processo
de produgio do conhecimento, argumenta que: "Embora
tendo o individuo como ponto de partida, o conhecimen-
to se organiza e toma corpo como um fato social, resul-
tado da intera¢do entre individuos. Depende fundamen-
talmente do encontro com o 'outro’."

A histéria e a cultura do trabalho coletivo que
estamos investigando estdo diretamente relacionadas com
0s saberes produzidos pelo grupo, uma vez que:

"0 modo de aprender torna-se tdao importante
como aquilo que aprendemos, pois influencia de
maneira decisiva a qualidade dos conhecimentos
adquiridos e o proprio pensamento. O objecto do
pensamento, o saber, ndo é dissocidvel do proces-
so que leva a sua aquisi¢do”. (BARTH, 1996: 23).

Esse trabalho coletivo foi uma oportunidade pela
qual os elementos do grupo elaboraram e reelaboraram
seus saberes sobre o processo de ensinar ¢ aprender
Cilculo. Os diferentes interesses e as diferentes con-
cepgOes dos elementos do grupo oscilaram em fungio
do desenvolvimento do trabalho coletivo. Desta forma,
podemos dizer que produzir saberes coletivamente é um
processo de produzir na multiplicidade. Para GAU-
THIER (1998), a concepgio que considera a argumen-
ta¢do como lugar do saber entra no terreno da intersub-
jetividade, no qual "o saber surge como uma constru¢io
coletiva de natureza lingiiistica, oriundo das trocas en-
tre os agentes".

A trajetéria desse grupo que acompanhamos é
caracterizada por um movimento dialético entre o sin-
gular € o coletivo. Assim entendemos que 0s saberes
produzidos no grupo também podem ser caracterizados
por um movimento dialético para o qual os individuos
contribuem com seus saberes singulares na constru¢do
de um saber coletivo e, por outro lado, esses saberes
produzidos coletivamente possibilitam o desenvolvimento
do saber do individuo.

BARTH (1996) qualifica o saber dos protessores
como sendo "estruturado, evolutivo, cultural, contex-
tualizado e afetivo". Quando discute que o saber é
evolutivo argumenta que o saber € provisorio ndo ¢ line-
ar e se estabelece na dimensio individual. "Elabora-se
segundo uma ordem pessoal e segundo a experiéncia de
cadaum". A dimensdo coletiva na produgio de saberes
¢ apresentada quando essa autora qualifica o saber como
sendo cultural:

"0 nosso saber evolui com o tempo e a experién-
cia, modelado pela interac¢do com 0s outros
'membros da nossa cultura’: com eles, ajustamos
pouco a pouco a nossa compreensdo. O nosso
saber é partilhado. A compreensdo que temos das
idéias, ou seja, o nosso saber, muda, transforma-
se, modifica-se. Deste modo, segundo a metdfo-
ra bruneriana, o saber evolui como uma espiral.
Nao existe de modo isolado num individuo, nas-
ce da troca, é sempre partilhado”. (p.66)

Os saberes que os professores produzem e efeti-
vam estdo relacionados com as suas histdrias e com a
cultura na qual estéio inseridos. GAUTHIER (1998: 296)
distingue dois niveis de saberes dos professores: "Um
primeiro nivel, privado, produzido pelo professor no
exercicio mesmo de seu oficio. Um segundo, publico,
oriundo dos estudos, das pesquisas, dos programas es-
colares e dos tratados sobre ensino." Para nds, o traba-
1ho coletivo € um espago no qual os saberes publicos e
privados sdo elaborados, confrontados, e, muitas vezes,
revistos e ampliados. Acreditamos também que os sabe-
res produzidos no trabalho do grupo investigado foram
provenientes de um "jogo" em que 0s saberes privados e
0s saberes publicos influenciaram-se mutuamente, na-
quele determinado contexto histdrico-cultural. Desta
forma, pensamos que o saber docente se forma e se trans-
forma numa dinimica histdrica.

- Saberes sobre a Avaliacao

Em algumas universidades onde sdo oferecidas
muitas disciplinas de Cdlculo, é comum discutir-se o
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processo de avalia¢do® nessa disciplina. Muitas vezes,
essas discussdes ocorrem de forma espontinea e em di-
ferentes contextos. Geralmente, giram em torno da re-
flex@o sobre a qualidade dos cursos e sobre o alto indice
de reprovagio e desisténcia.

Nas ultimas décadas, em algumas universidades
no Brasil, formaram-se equipes para a elaboragio e su-
pervisdo das provas das disciplinas de Célculo, com o
intuito de manter a qualidade da avaliag¢io nos cursos.
Em muitas universidades, hd professores que defendem
a existéncia de um trabalho coordenado no sentido de
ter um controle sobre a qualidade das disciplinas minis-
tradas. Uma forma que se acredita necessdria para man-
ter esse controle da qualidade dos servicos prestados
acaba, muitas vezes, incluindo na discussdo a necessi-
dade de realizar avaliagdes uniformizadas.

PIMENTEL (1993: 41) fez uma pesquisa com
professores da UNICAMP, coletou os seus dados no
segundo semestre de 1990 e no primeiro semestre de
1991. No relato de sua investigac¢do, narra como foi re-
alizada a avaliagio de Cilculo I naquele periodo. "E
preciso considerar que foram dados 14 cursos de Cdlcu-
lo I no [Ciclo] Basico da Unicamp, que a prova foi tni-
ca para todos, elaborada em conjunto ¢ corrigida por
professores outros que nio aqueles que tinham minis-
trado o curso”.

Nos dltimos anos, essas equipes foram deixando
de ter um cardter de supervisio da qualidade dos cursos,
passando a ter um papel de organiza¢do pedagdgica dos
professores que iriam ministrar a mesma disciplina na-
quele semestre. A principal preocupag¢do dessas equipes
era a de manter uma certa sintonia entre o desenvolvi-
mento do programa da disciplina com a defini¢ao de cri-
térios de avaliagdo.

O grupo que investigamos possuia algumas carac-
teristicas dessa experiéncia de trabalho prévio em equi-
pe, porém, a partir do segundo semestre de 1996, pas-
sou a ter uma dinimica e um projeto coletivo proprios.

Podemos dizer que as avaliagdes dos alunos fo-
ram elaboradas para trés situagoes distintas. A primei-
ra estava relacionada 2 avaliag@o do trabalho educativo
desenvolvido nas aulas e no laboratério de informética.
A segunda avaliacio, dos projetos desenvolvidos pelos
alunos, e a terceira estavam vinculadas a realizagio de
provas "tradicionais" de Cdlculo. Portanto, podemos
afirmar que as avalia¢Oes dos alunos foram realizadas
da seguinte forma: provas na sala de aula; avalia¢do no
laboratdrio de informdtica e avaliagdio dos projetos rea-
lizados pelos alunos.

5 Conquanto o mesmo termo "avalia¢io” tenha sido usado no texto
precedente, refere-se as provas, exames, critérios de aprovagio,
trabalhos, projetos, etc.

Na convivéncia cotidiana com o grupo de tutores
e professores, fomos percebendo que eles tinham dife-
rentes preocupacdes com o0 processo de avaliagdo; um
fato porém, que nos chamou a ateng¢do, ocorreu no se-
gundo semestre de 1997, quando tivemos algumas con-
versas informais com um professor que afirmou pos-
suir interesse no processo de avalia¢do dos alunos.

Eu estava sentado na frente do laboratdrio e o
professor novo que estava sentado no fundo do
laboratorio me chamou. Ele queria que eu pe-
gasse na biblioteca da Faculdade de Educagdo
uma dissertagdo® de mestrado sobre avaliagdo,
percebi que a referéncia fornecida por ele foi re-
tirada de um texto que estava nas suas mdos.
Perguntei se poderia tirar um xerox daquele tex-
t0’, ele me forneceu o texto e disse que eu pode-
ria tirar o xerox e depois devolver pois tinha sido
retirado da biblioteca do IMECC.

Comentou também um caso que estava presente
nesse relatério sobre um professor que afirmou
que a prova é para o aluno reagir sobre pressdo.
Disse que na sua graduacdo havia alunos que
tiravam mais nota que ele, mas que aquilo que o
diferenciou foi a sua iniciativa e o gosto pela cién-
cia. (excerto danota de campo 32 de 05/09/1997)

O texto apresentado por esse professor era do tra-
balho de LIBANIO (1995: 19), no qual descreve como
aplicou questiondrios e realizou entrevistas com os do-
centes do IMECC e da Faculdade de Educagdo (FE) da
UNICAMP que lecionavam matérias bésicas no segun-
do semestre de 1993 e no primeiro semestre de 1994.
Afirmou que a avaliag¢@o informal tem maior peso na FE
do que no IMECC devido a algumas caracteristicas dos
cursos: "no IMECC as turmas tém em média setenta
alunos e a relacio professor-aluno, na maioria das ve-
zes, é formal e hierarquizada, tornando assim para este
professor mais dificil a avaliagdo de valores e atitudes."
As informagdes contidas nesse estudo revelam as con-
cepgoes de alguns professores do IMECC sobre o pro-
cesso de avaliag@o dos alunos.

O peso que cada tipo de avalia¢dio tinha na mé-
dia geral daquele semestre dependeu muito das concep-
¢Oes e negociagdes entre os constituintes do grupo de
professores. Essas negocia¢des ocorreram nas primei-

6 PINTO, A. L. G. - A avaliagio da aprendizagem: o formal e o
informal. Dissertagio de Mestrado, Campinas: Faculdade de Edu-
cagiio - UNICAMP, 1994.

7 LIBANIO, Gabriela R. - Concepgdes de avaliagio dos docentes
do IMECC e FE. Relatério final de pesquisa: Faculdade de Edu-
cacio - UNICAMP, 1995, 21p.




ras reunioes do semestre e ficaram ao encargo dos pro-
fessores do grupo.

Desde o inicio do trabalho coletivo, as provas ti-
veram maior peso do que as outras formas de avaliagio.
Existia no grupo a idéia que as notas dos projetos e as
notas das avaliagGes no

provas; se 0 aluno nio tivesse média suficiente nas pro-
vas, nio seria aprovado.

Uma professora, ao explicitar os critérios de ava-
liagdo em que acreditava, argumentou que, para envol-
ver os professores no trabalho coletivo, era preciso ne-

gociar com eles os crité-

laboratorio serviam para
que o0 aluno pudesse au-
mentar a sua média, sc
aprovado, mas que o re-
sultado das provas é que
definiria se ele deveria ou
ndo ser aprovado na dis-

Os professores produzem, no seu cotidiano,
saberes complexos e contextualizados que
geralmente sao pouco conhecidos,
valorizados e socializados.

rios de avaliagfio. Afir-
mou ainda que esses cri-
térios ndo deveriam ser
um empecilho para que
0s professores aceitassem
trabalhar no grupo:

ciplina.

-+ O "peso'’ das avalia¢des ou o valor dos
critérios de avaliacio

No "Projeto Cidlculo com Aplicagdes", elabora-
do por Figueiredo no primeiro semestre de 1996, estava
previsto que os professores poderiam incorporar outras
formas de avalia¢do além das provas.

A inten¢do de incorporar as notas dos projetos
dos estudantes nas notas das atividades foi a tentativa
de valorizar o trabalho do aluno sem, no entanto, possi-
bilitar que fosse aprovado sem demonstrar um desempe-
nho razodvel nas provas. O processo de negociagio em
torno da avaliagdo dos alunos foi um "divisor de dguas”
para o trabalho do grupo. No relatério parcial, encon-
tramos a andlise:

"0 fato desta proposta envolver, além da avalia-
¢do tradicional (provas), um outro tipo de avalia-
¢do (pequenos projetos a serem desenvolvidos pe-
los alunos) e, ainda prever a utilizagdo do pro-
grama computacional, simbélico e gridfico,
"Mathematica”, no inicio, causou um certo des-
conforto a alguns dos participantes. Propus en-
tdo aos professores que ficaria a cargo de cada
um incluir ou ndo esta outra nota, prevista pelos
projetos, em suas avaliagdes.” (Relatdrio Parcial
de Atividades PAEG - Cdlculo 1, abril 1996: s/n)

No primeiro semestre de 1997, os elementos do
grupo concordaram com o critério de avaliagiio propos-
to pelas coordenadoras do trabalho coletivo. A diferen-
¢a € que todos 0s elementos do grupo ficaram compro-
metidos com a inclusdo de notas dos projetos e da avali-
acdo das atividades no laboratério de informdtica.

Constatamos que o critério de avaliagio adotado
no trabalho coletivo, até entdo, privilegia as notas das
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"Tenho para mim que se
eu conhego o aluno eu tenho obrigagdo de olhar
outros indicadores. Mas quando vocé vai propor
um projeto, por exemplo, se é uma coisa mais
aberta, entdo vocé tem que ter cuidado. As pes-
soas tém medo disso! Porque acham que 'Ah!
Aquele curso ld, imagina vocé faz um projetinho
vocé passal!’ Vocé precisa acreditar no que faz,
para deixar que os outros falem aquilo. Entdo o
Jeito que achdvamos que daria paravender a idéia
de projeto foi assim: 'Fiquem trangiiilos se o alu-
no for fazer o projeto. Ndo serd por causa dele
que elevai passar, fiquem trangiiilos!’ Foi o jeito
que a gente achou: conversar, convencer algu-
mas pessoas.”

O caso mais agudo dessa negociac¢do ocorreu em
uma reunido no inicio do primeiro semestre de 1998, no
qual se decidiu que o trabalho de projetos nio seria apli-
cado a todas as turmas e que ocorreria somente uma
avaliagdo de laboratdrio como "testinho". Ficou decidi-
do também que os projetos s6 seriam aplicados nas tur-
mas que estavam sob aresponsabilidade das coordena-
doras do grupo.

Esta mudanga ocorreu devido ao fato de que pro-
fessores que ndo queriam trabalhar com projetos come-
¢aram a participar do grupo e também ao fato de profes-
sores que acreditavam no trabalho de projetos néo parti-
ciparem do trabalho coletivo nesse semestre. Nos se-
mestres seguintes, o trabalho com projetos foi retoma-
do.

Uma reflex@o sobre os critérios da avaliagio re-
velou que, apesar da abertura para outras formas de
avaliagdo, as provas ainda continuavam sendo a fonte
mais usada de avalia¢iio para a maioria dos professores
que participaram do trabalho coletivo. Porém, observa-
mos que existiu também no interior do grupo dos pro-
fessores um processo de discussio sobre sua elabora-
¢do.



* A elaboracao das provas

Podemos dizer que a elaboragio das provas indi-
viduais realizadas em sala de aula foi produto da nego-
ciagdo dos professores do grupo e que a elaboragio das
avaliagOes realizadas nos laboratdrios bem como a for-
mulac¢do dos projetos grupais a serem desenvolvidos
pelos alunos foram produtos da negociagdo de todos os
elementos do grupo.

O trabalho coletivo possibilitou a troca de infor-
magoes dos professores sobre o processo de avalia¢io
dos alunos, nesse semestre. Na elabora¢do das provas,
0s professores reuniam-se num primeiro momento para
discutir as diferentes propostas de questdes. A partir daf
cada professor elaborava a sua proposta de avaliagio,
que era devolvida a coordenadora que, por sua vez, ti-
nha o papel de redistribui-las aos outros professores.
Esse professor, ao receber as diferentes propostas de
provas de seus colegas, poderia reformular ou niio a sua
avaliagdo.

"A principio a idéia ndo era ter prova igual para
todo mundo, s6 que a partir da segunda prova
vimos que era muito possivel fazer [isso], por-
que, a gente pensou assim, cada um faz uma pro-
va, vai pensando algumas questoes e vamos dis-
cutir. Come¢amos a discutir e chegdvamos num
acordo; com algumas exceg¢des.”

Dessa forma, estabeleceu-se um didlogo interno
entre os professores do grupo a respeito da elaboragio
das provas:

- As provas vdo ser iguais?

- As provas ndo precisam ser iguais, mas nada
impede que os professores possam estar mostran-
do e discutindo as suas provas com outros pro-
fessores que fazem parte do projeto. Nada impe-
de que exista troca de idéias.

- Sou favordvel a fazer as provas separadas devi-
do a notagdo e devido também & questdo do
enfoque de cada professor.

- Ndo devemos fazer das provas uma camisa de
for¢a. (excerto da nota de campo 13 de 24/02/
1997)

Nas reunides do grupo, notamos como 0 processo
de elaboragdo coletiva das provas foi negociado. A idéia
ndo era forgar todos os professores a aplicarem a mes-
ma prova, mas sim que eles pudessem estar trocando 0s
seus saberes singularcs a respeito do processo de avali-
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acdo dos alunos. Nas suas provas, 0s professores pos-
suiam a liberdade de avaliar os alunos de acordo com 0
ritmo de suas aulas e em fungdo do nivel de cada turma.

Observamos nas reunides do grupo que, quando
se discutia se uma determinada questdo deveria ser
inserida ou ndo nas provas, alguns professores argumen-
tavam que, com a presenga do computador, aquela ques-
td0 teria maior ou menor relevincia na prova dos alu-
nos. O desenvolvimento do trabalho educativo com 0
computador também fez com que se refletisse sobre como
elaborar provas que avaliassem o aprendizado do aluno
com o computador. Numa reunido do grupo, uma pro-
fessora afirmou que se poderiam pedir "coisas" na pro-
va que incorporassem atividades desenvolvidas com o
computador. Percebemos que 0 grupo ndo chegou a ter
uma dnica forma de pensar essa questio.

Alguns professores estiveram refletindo cotidia-
namente sobre o processo de avaliagdo dos alunos. Usu-
almente, essa reflexdo era socializada informalmente para
alguns elementos do grupo. Isto € exemplificado no did-
logo de uma professora com um tutor:

Observei uma professora conversando com um
tutor, ainda do lado de fora do laboratério de
informdtica onde seria realizada a reunido do
grupo. Ela disse que tinha percebido no teste apli-
cado [provinha] que os alunos ndo estao acostu-
mados a ler para resolver o problema. Ela falou
ainda que se tivesse pedido questdes do tipo faca
isso, faca aquilo, eles teriam ido bem melhor.
Falou também que para o vestibular os cursi-
nhos apresentam resumos de livros e os alunos
léem muito pouco. (excerto da nota de campo 54
de 19/06/1998)

Na ultima reunido de avaliagdo do trabalho cole-
tivo realizada no final do primeiro semestre de 1997,
discutiu-se a questdo da aprendizagem dos alunos e da
preocupagio em encontrar formas de motivar os alunos
para aprenderem Célculo. Ao discutir a forma de avali-
a¢do dos alunos, percebemos que essa reflexdo girou em
torno de encontrar formas de avaliagdo que fossem ca-
pazes de avaliar efetivamente a aprendizagem dos alu-
nos sem screm paternalistas.

A respeito do processo de elaboragio das provas,
um professor argumentou que a "filosofia das provas”
nio mudou muito. Um de seus questionamentos € se as
provas sio a melhor forma de avaliar o processo de apren-
dizagem dos alunos. Para ele, o processo de discussdo
coletiva sobre as provas trouxe-lhe importantes contri-
buigdes para o aperfeicoamento das provas por ele ela-
boradas.




"A avaliagdo também é uma coisa que tem que

ser repensada, e eu ndo sei até que ponto a gente
continua fazendo prova do jeito que a gente con-
tinuava fazendo. (...) Ndo mudou a nossa Jolha
de provas de avaliagdo, do tipo que a gente fazia
antigamente.
Melhorou no seguinte sentido: A prova era feita
em conjunto. Entdo ndo é nem uma pessoa s6
que ia examinar uma prova, mas erd um conjun-
to de pessoas que ia examinar. Entdo, para mim
Joi muito bom isso, porque eu geralmente dava
provas em nivel muito mais alto do que os alunos
seriam capazes. Eu achei que foram mais reais
do que as que eu costumava dar antigamente. (...
Eu passava muito prova do tipo para avaliar a
mim mesmo; provas que eu gostaria de fazer..
(...) Eles me for¢aram a por os pés no chio. Mas
ndo mudou a filosofia de prova..."”

No processo de produgido coletiva das provas,
percebemos que elas, de certa forma, ficaram mais rea-
listas, pois, quando os professores apresentavam as suas
propostas de provas, 0s outros elementos do grupo emi-
tiam as suas opinides sobre as questdes apresentadas.
Freqilientemente, sugeriam que as questdes muito difi-
ceis ou muito faceis fossem retiradas da proposta de
prova. O tempo destinado a solugiio das questdes tam-
bém foi discutido no interior do grupo. Dessa forma, as
provas elaboradas coletivamente também tinham essa
preocupacgao.

"A prova que a gente faz sozinha [é] uma prova
mais dificil! Mais longa, mais dificil. (...) E ai de
repente quando vocé junta o grupo, eu tenho a
impressdo que a provd fica mais "pé-no-chdo”.
As provas ficaram otimas assim, no sentido de
que elas sdo fdceis de corrigir, pegam todo o
contelido que a gente queria, sdo provas que os
alunos conseguem terminar. Era muito comum a
gente dar provas que os alunos ndo conseguem
terminar. Duas horas e ninguém terminou! A gente
ndo teve isso nenhuma vez. (...) Os exageros acho
que caem fora! Eu tenho impressdo porque isso
ai eu nunca parei muito bem para pensar. Mas
eu tenho impressdo que é isso que acontece.”

A respeito da claboragio coletiva de provas, vis-
ta como a renovagado de uma pritica, CUNHA (1999:
08) expde que:

"0 desafio que se coloca para o ensino univer-
sitdrio é, pois, fazer com que suas prdticas se
renovem, a fim de poder dar conta de uma nova
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perspectiva epistemoldgica, onde as habilidades
de intervengdo no conhecimento sejam mais va-
lorizadas do que a capacidade de armazend-lo.
Nesse sentido, passa a ser importante retomar a
idéia da indissociabilidade do ensino e da pes-
quisa como eixo da prdtica pedagégica.”

* A avaliagao no laboratorio de informatica.

Quando, em 1996, o grupo propds o desenvolvi-
mento de atividades no laboratorio de informética, pas-
sou a enfrentar novas questdes: Como envolver o aluno
no trabalho com o computador? Como avaliar essa
aprendizagem do aluno?

No desenvolvimento do trabalho coletivo passou-
se a ter a visdo de que as atividades produzidas deveri-
am motivar o aluno a participar das aulas no laborato-
rio de informdtica. Houve algumas discussdes em que
alguns elementos do grupo reiteravam que era preciso
encontrar formas de produzir atividades do interesse dos
alunos.

A partir da experiéncia desse primeiro semestre
de 1996, muitos elementos do grupo passaram a consi-
derar que as aulas no laboratério de informética deveri-
am ser realizadas dentro da "carga horéria" da discipli-
na, para propiciar um maior envolvimento dos alunos
nas aulas de laboratdrio. ' ,

Em algumas discussdes coletivas sobre 0 proces-
so de avaliagdo, elementos do grupo chegaram a conclu-
sdo de que era preciso realizar avaliagdes em que fosse
necessdrio 0 uso do computador. Muitas vezes, 0 argu-
mento utilizado era o de que seria necessdrio sinalizar
para os alunos que aquela aprendizagem era considera-
da importante.

Acreditava-se que as avaliacdes no laboratdrio
seriam uma forma de valorizar o trabalho dos alunos
que se envolviam no processo educativo e também de
evitar que os alunos considerassem sem valor as aulas
no laboratorio de informdtica.

A questdo da presenga do. aluno nas aulas no la-
boratério de informdtica era considerada como muito
importante para 0 grupo, pois, acreditava-se que aquele
era um momento Unico no seu processo de formagao.
Essa questio foi tdo forte no grupo que, em algumas
turmas, num determinado semestre, a presenga dos alu-
nos nas aulas no laboratério de informdtica foi um crité-
rio decisivo na atribui¢iio de notas. v

Para avaliar a aprendizagem dos alunos no traba-
lho com computadores, prevaleceu a op¢ao por provas
de laboratorio. Porém, essas provas foram diferentemente
valorizadas e também foram aplicadas em maior ou me-



nor nimero nos diferentes semestres. Elas foram produ-
zidas, desenvolvidas e valorizadas dependendo da con-
figuragdo do grupo e do contexto em que era desenvol-
vido o trabalho educativo.

Na discussao sobre ser mais produtivo realizar
provas de laboratorio no segundo semestre, devido a que
0 aluno j4 possuia uma desenvoltura maior no trabalho
com o computador, registramos o seguinte didlogo entre
alguns professores e tutores em uma reunido do grupo.

Os tutores e os professores estavam muito preo-
cupados com o resultado da avaliagdo. Uma pro-
fessora falou que nesse semestre serd realizada
somente uma avalia¢do no laboratorio de
informdtica, disse ainda que no semestre anteri-
or tinham sido realizadas trés provas no labora-
torio de informdtica. Argumentou que teriamos
apenas uma prova de laboratorio naquele semes-
tre devido ao fato de que somente a partir daque-
le momento é que existiam condi¢des para verifi-
car o que os alunos aprenderam e que anterior-
mente existiam muito poucas "coisas" trabalha-
das no software Mathematica. (excerto da nota
de campo 26 de 20/06/1997)

O grande numero de alunos e a baixa capacidade
da maioria dos laboratdrios determinaram a forma como
as provas de laboratdrios deveriam ser concebidas e
aplicadas, uma vez que ndo existiam computadores em
nimero suficiente para que os alunos desenvolvessem,
simultaneamente, provas individuais no laboratdrio.
Consciente das condigdes existentes, 0 grupo passou a
elaborar as provas de laboratdrio para serem desenvol-
vidas em grupos de dois ou trés alunos durante uma aula.

A maior dificuldade encontrada em relagdo a ava-
liacdo no laboratdrio foi a falta de tempo para que os
alunos a realizassem. No dia de aplicagiio das provas
de laboratorio, as turmas eram divididas em duas. Des-
sa forma, os alunos contavam com apenas uma hora de
aula para desenvolver suas provas no computador. Para
tentar resolver essa questdo, 0 grupo procurou elaborar
provas de laboratdrio curtas, que ainda assim, conse-
guissem avaliar a aprendizagem dos alunos.

As provas de laboratdrio foram produzidas cole-
tivamente seguindo 0 mesmo processo de produgao de
atividades; em reunifio especifica, alguns elementos do
grupo apresentavam uma proposta de prova de labora-
tério para ser discutida pelos elementos do grupo. Via
de regra, em tal reunido discutia-se essa proposta em
funcio dos objetivos sugeridos e se poderia ser realiza-
da pelos alunos nas condigdes existentes: grande nime-
ro de alunos por turma, capacidade dos laboratérios,
tempo para a realiza¢do e dificuldades de imprimir o
que produziram.
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O grupo produzia diferentes versoes da prova de
laboratério para evitar que os alunos tivessem acesso
antecipado ao que seria abordado, porque seriam apli-
cadas em diferentes momentos para todas as turmas en-
volvidas no trabalho coletivo e devido, também, ao fato
de que uma mesma turma realizaria a prova de labora-
torio em duas etapas.

Nas discussdes coletivas do grupo, vimos que o
objetivo das atividades era o de promover a aprendiza-
gem do Cilculo e que o objetivo das provas de laborat6-
rio era o de avaliar essa aprendizagem. Na reunido do
dia 03 de outubro de 1997, ao se discutir o porqué de
fazer provas de laboratdrio, um tutor argumentou que
"0 objetivo ndo é avaliar se 0 aluno sabe o software
Mathematica, mas é o de motivar o aluno a aprender
Cilculo”. E interessante destacar que as pessoas pre-
sentes nio discordaram disso.

Ao procurar avaliar a aprendizagem do aluno de
Cilculo utilizando o computador, 0 grupo enfrentava o
desafio de ndo apenas avaliar a aprendizagem do aluno
em relagdo ao uso do software Mathematica. Na pro-
posta de prova de laboratdrio para o primeiro semestre
de 1997, apresenta-se o seguinte: "O objetivo desta ati-
vidade/Prova de laboratério € avaliar o desempenho do
aluno quanto 2 utilizagdo do pacote Mathematica como
apoio para os conceitos de dreas e volumes (Cdlculo) e
de cOnicas e quddricas (Geometria Analitica) através da
exploragdo dos aspectos graficos e algébricos deste pa-
cote".

Avaliar a aprendizagem dos alunos em relagéo a
um determinado conteido matemdtico, realizando pro-
vas no laboratério de informética, € uma questdo com-
plexa pois, as vezes, os alunos podem dominar o con-
teido matemdtico mas ndo o software utilizado. A tare-
fa de elaborar provas de laboratério que conciliem a
aprendizagem da matemética e do software utilizado
mostrou ser uma tarefa nada fécil.

Nas reunides, elementos do grupo reconheceram
que, além de concepgdes de aprendizagem e avaliagdo
dos alunos, a elaboragdo das provas exigiram outros
saberes.

Era comum, também, no processo de discussio
das propostas de provas de laboratdrio, os elementos do
grupo simularem como os alunos poderiam desenvolve-
las, e também era comum encontrarem solugdes que nio
eram as inicialmente previstas. Os diferentes tipos de
solugdes eram, entdo, socializados. Os tutores tinham
um interesse especial nessa discussio, pois, eles eram
os responsdveis pela corre¢do dessas provas.

A discussdo sobre formas alternativas de avalia-
¢40 que ndo fossem as provas de laboratorio néo vinga-
ram. O grupo enfrentou essa questdo procurando criar
estratégias para atribuir notas as provas de laboratorio




em fungdo daquilo que grupos de dois ou trés alunos
tinham produzido em uma hora de aula.

Como os tutores ndo poderiam avaliar noutro
momento o que 0s alunos produziam no computador ao
realizarem a prova de laboratério, e devido 2s dificulda-
des descritas, a solugio encontrada foi a de que eles
deveriam atribuir notas aos alunos observando na tela
do monitor as respostas fornecidas pelos grupos de alu-
nos.

nadora: "Vera, dar prova no laboratdrio € o maior trampo,
isso porque eu estava 14, eles querem colar, vocé nio
acredita... Vera, estou sem voz eu falei muito na pro-
va..."

Muitas foram as discussdes sobre como os tuto-
res poderiam atribuir notas aos alunos durante a aplica-
¢a0 das provas de laboratdrio. O tutor enfrentava o de-
safio de dar notas individuais aos alunos que estavam

trabalhando em grupos

Nas conversas com
0s tutores, estes relataram
que, na maioria das turmas,
o envolvimento dos alunos
no trabalho com o compu-
tador era diferenciado. Se-
gundo eles, habitualmente,
existiam nas turmas trés ou
quatro alunos que faziam

""Dizer que a avaliacao se inscreve em uma
relacao social € uma maneira de dizer que
nao se pode abstrair o conjunto dos vinculos
existentes entre o avaliador e o avaliado e,
através deles, entre seus respectivos grupos
de pertencimento'' (Perrenoud).

no momento em que
eles desenvolviam a
provade laboratdrio em
uma hora de aula.
Mesmo no ulti-
mo semestre em que es-
tivemos participando
das reunides do grupo,
percebemos que ndo se

tudo 0 que era proposto e
mostravam-se bastante interessados e motivados. Para
a maioria dos alunos, o envolvimento estava relaciona-
do a diferentes fatores: se atividade era interessante; se
a atividade ndo era muito diticil; se houve festa na vés-
pera; se estava vencendo o prazo para entregar 0s proje-
tos e se eles estavam sobrecarregados de deveres ou ndo.
Os tutores afirmaram também que quase sempre existi-
am trés ou quatro alunos que possuiam muita dificulda-
de de trabalhar com o computador ou que nio tinham o
menor interesse em desenvolver as atividades.

Em muitas turmas, os alunos niio consideravam
0s tutores como professores; na maioria dos casos, esta-
beleceu-se um vinculo no qual o tutor possuia o papel de
auxiliar da aprendizagem dos alunos. O interessante no
que diz respeito as provas de laboratério foi que o ava-
liador era um tutor (aluno de graduacio ou de pos-gra-
duagio) e o avaliado era um aluno de graduagio.

Para PERRENOUD (1999: 57), a avaliac¢do ins-
creve-se em uma relagdo social especifica na qual estiio
presentes o avaliador e o avaliado: "Dizer que a avalia-
¢do se inscreve em uma relagfo social ¢ uma maneira de
dizer que ndo se pode abstrair o conjunto dos vinculos
existentes entre o avaliador e o avaliado e, através deles,
entre seus respectivos grupos de pertencimento”.

As dificuldades em aplicar as provas de laboratd-
rios fizeram com que alguns professores tivessem a ini-
ciativa de auxiliar os tutores nessa tarefa. Na reunidio do
dia 20 de junho de 1997, as duas coordenadoras do gru-
po decidiriam que elas iriam auxiliar os tutores na apli-
cagdo de provas de laboratorio e convenceram pelo me-
nos um professor a também estar desempenhando o mes-
mo papel.

Nareunido do grupo do dia 03 de outubro de 1997,
pudemos anotar 0 seguinte comentirio de uma coorde-

tinha evoluido muito no
sentido de encontrar uma maneira de atribuir essas no-
tas nas provas de laboratorio.

Como as provas de laboratério eram aplicadas no
hordrio destinado ao desenvolvimento das atividades, ou
seja, as sextas-feiras das 8:00 horas as 10:00 horas, e a
reunifio do grupo comegava em seguida, era natural que,
nesse dia, os elementos do grupo comentassem ou dis-
cutissem como tinham sido desenvolvidas essas provas.
Nessas conversas, os tutores manifestavam-se de dife-
rentes formas. Existiam alguns que achavam que "foi
um sucesso”, enquanto outros levantavam uma série de
questionamentos em relagdo a dificuldade de avaliar os
alunos. Quando se trabalha com a "mdquina”, ndo hé
controle total € problemas de muitos tipos podem surgir.

Esse tipo de avaliagdo nfo agradou a muitos ele-
mentos do grupo. Acreditamos que a forma como foram
realizadas as avaliagdes no laboratorio de informaética
ndo foram mais questionadas devido ao seu "peso” ser
muito pequeno em relagdo aos demais critérios de avali-
acfio. Em umareunido do grupo em que se discutiam as
provas de laboratério, uma professora argumentou que
"essa avaliagdo existe mais no sentido de cutucar o alu-
no". As provas de laboratdrio eram também mensagens
enviadas aos alunos no sentido deles perceberem que
era importante a sua participagao nas aulas no laboraté-
rio de informética.

O desenvolvimento de algumas atividades nas
aulas no laboratério propiciou aos alunos a produgao de
conhecimentos sobre Célculo e sobre Informética. Po-
rém, devido as dificuldades j4 mencionadas anteriormen-
te, era muito dificil avaliar a produ¢@o dos alunos reali-
zando apenas provas de laboratorio.

Nas discussdes do grupo, argumentava-se que a
aplicagdo de provas de laboratério ndo era considerada




a forma ideal de avaliacio e sim a tforma possivel, dadas
as condi¢des existentes. Muitos elementos do grupo re-
conheceram que era preciso mudar e melhorar o proces-
so de avaliaclo realizado nos laboratorios.

O fato do grupo desenvolver préticas pedagdgi-
cas nas quais o aluno deixa de ser reprodutor para ser
produtor de conhecimentos leva-nos a concluir que o tra-
balho desenvolvido com o computador estd dando opor-
tunidade aos elementos do grupo discutirem ¢ modifica-
rem o0s processos de avaliagio dos alunos.

- Avaliacgao dos projetos

Os projetos elaborados pelos alunos foram corri-
gidos pelos tutores. Sobre esse processo de avaliagio,
as coordenadoras assim se pronunciam;

"A responsabilidade da corre¢do dos projetos
Sfoi dos tutores, apds discussdo dos critérios com
os professores. As notas dos projetos entraram
na média geral do aluno, mas o critério para
aprovacdo sem exame final continuou sendo a
obtengdo de nota maior ou igual a 5.0 na média
das provas.” (FIGUEIREDO e SANTOS, 1997b:
115)

Essa tatica de fazer com que as notas obtidas nos
projetos e nas provas de laboratdrio nio interferissem
na aprovagao dos alunos foi fruto do processo de nego-
ciaglo no interior do grupo. Tradicionalmente, o pro-
cesso de ensino-aprendizagem do Cdlculo nas nossas
universidades € fortemente marcado por uma visdo
reprodutivista. No entanto, o grupo que investigamos
desenvolveu uma prética pedagogica de trabalhar com
projetos numa visio de que 0s alunos sio sujeitos pro-
dutores de conhecimento.

Essa diferenga de concepgdes entrava em choque
na hora das discussoes dos critérios de avaliacio devido
ao medo de alguns professores de estarem aprovando
alunos que ndo "sabiam" Cdlculo. A esse respeito, uma
professora argumentou que:

"Eu achava que o projeto tinha que valer mais,
mas ele ndo pode entrar na média para passar
por ser uma maneira de se conseguir "vender"
esse trabalho com projetos para os outros pro-
fessores que ndo acreditam nisso."

No grupo, existiam os professores que eram fa-
vordveis ao trabalho de projetos e os professores que
nio apoiavam essa forma de trabalho educativo. Geral-

mente, estes dltimos permaneciam no grupo um semes-
tre e ndo se envolviam muito no coletivo. Constatamos
que, dentre os professores favordveis ao trabalho de pro-
jeto, existia uma diversidade de interpretagdo sobre o
que deveria ser esse trabalho.

Esse fato foi muito importante na defini¢iio de
como o grupo estaria envolvido no trabalho de projetos.
Nos semestres em que faziam parte do grupo determina-
dos professores que tinham a concepg¢do de que o aluno
deveria ser um produtor de conhecimentos, o trabalho
de projetos foi desenvolvido em todas as turmas. Nos
semestres em que alguns desses professores ndo faziam
parte do trabalho coletivo, os projetos nao foram valori-
zados.

Avaliar os projetos vem a ser uma tarefa dificil,
pois os projetos desenvolvidos pelos alunos possuem
diferentes enfoques e, muitas vezes, os tutores nao €m a
clareza do que deve ser ou nio valorizado na hora de
corrigir esses projetos. Os tutores, com a ajuda das co-
ordenadoras do grupo, procuravam encontrar formas de
estabelecer alguns critérios de avaliagdo dos projetos.
Algumas dessas discussdes giraram em torno de respon-
der a perguntas do tipo: O que valorizar? As idéias ou
apresentacio do projeto? Como valorizar a energia € 0
esforgo realizado ou a apresentagio final do projeto? O
grupo nio chegou a encontrar a melhor forma de res-
ponder a essas perguntas e a questio de como avaliar os
projetos dos alunos ainda permanece.

» Avalia¢@o unica para as diferencas entre
as turmas.

Uma das grandes dificuldades encontradas no
coletivo foi a de trabalhar com diferentes cursos de gra-
duagio. Essa dificuldade pdde ser percebida quando se
procurava elaborar atividades e projetos do interesse dos
alunos e de seus cursos e, sobretudo, na elaboragio das
avaliagOes.

O grupo demonstrava o interesse de "motivar os
alunos" para a aprendizagem do Cdlculo, mas nio tinha
condig¢des de elaborar atividades e projetos que fossem,
simultancamente, interessantes para todos 0s cursos. A
solu¢@o do grupo foi a de tentar elaborar atividades e
projetos que fossem do interesse do maior nimero pos-
sivel de alunos.

Nas reflexdes dos professores, notamos que eles
sentiam a necessidade de desenvolver um trabalho dife-
renciado entre as turmas devido ao fato do vestibular da
UNICAMP ser seletivo. Isso fez com que o0s alunos de
alguns cursos tivessem mais facilidade nos trabalhos,
atividades e provas.
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Existem alunos que trabalham com o computador
héd muito tempo e possuem muita facilidade com essa
ferramenta, mas existem também alunos que niio sabem
nem ligar um computador. Esse problema de acesso as
novas tecnologias estd relacionado também 2 origem
social dos alunos. Essa questdo tem-nos preocupado
profundamente, pois, apesar dos alunos terem entrado
numa das melhores universidades do pais, 0 seu desem-
penho académico pode estar comprometido pelo fato de-
les ndo terem tido acesso anteri-

trabalhar o ensino com pesquisa na universidade. Se-
gundo PAOLI (1999: 06), "a formagdo com pesquisa na
graduagdio implica a produgio de um conhecimento, que
seja novo para o estudante e ndo necessariamente para a
drea de conhecimento".

DEMO (1992: 39) conceitua a pesquisa desdo-
brando-a em duas dimensdes complementares: a primei-
ra delas diz respeito a pesquisa como construcdo de co-
nhecimento cientifico; a segunda como principio edu-

cativo do individuo. Esse autor

or as novas tecnologias.

Essas "diferencas” de for-
magao dos alunos interferem di-
retamente no trabalho de uma
turma de um determinado curso
no que diz respeito a adequacio
do grau de dificuldade dos pro-

Os saberes que os professores
produzem e efetivam estao
relacionados com as suas
historias e com a cultura na
qual estao inseridos.

critica o ensino reprodutivista em
que predomina a atitude de imita-
dor que copia, reproduz e faz pro-
va. Defende a prética da pesqui-
sa na educag¢do em que 0 aluno é
visto de fato como produtor de
conhecimento. A problematica da

jetos e atividades e da realiza-
¢ao dos diferentes tipos de ava-
liagOes.

A avaliagio tnica para todas as turmas que par-
ticipam do trabalho coletivo permanece em questio:

"De acordo com 47,6% dos alunos que respon-
deram ao questiondrio, a avaliagdo iinica é po-
sitiva porque contribui para garantir uma for-
magdo homogénea. Esse tipo de avalia¢do é con-
siderado também como mais coerente e justo. Se-
gundo 15% dos alunos, a avaliagdo iinica ndo é
adequada porque desconsidera as diferengas exis-
tentes entre os professores e entre as turmas. (20%
dos alunos deixaram de responder esta questdo)."
Relatorio do PAEG, Setembro de 1998: 36.

No segundo semestre de 1997, a questdo da ava-
liagdo unica foi enfrentada com a elaborag¢io conjunta
da prova, ficando a maior parte igual para todas as tur-
mas € uma parte menor em que cada professor escolhia
questOes apenas para a sua turma. Essas questdes fo-
ram também discutidas no coletivo.

+ Conclusao

As propostas de atividades e de projetos foram
fruto de um processo de negociagio interna ao grupo;
nesse processo fizeram-se presentes diferentes crengas e
concepgOes sobre aprendizagem. Entretanto, constata-
mos que, em muitas atividades e projetos, prevaleceu a
idéia do aluno como produtor de conhecimento sobre
Cilculo.

Pensamos que, ao propor que os alunos desenvol-
vessem as atividades e 0s projetos, o grupo passou a
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relagdo entre a pesquisa na edu-
cagdo e a formagao dos professo-
res é explorada em LUDKE (1993) e LUDKE (1996).

Os saberes produzidos pelo grupo foram consti-
tuidos num processo historicamente situado e foram pro-
duzidos dentro de um projeto histérico de universidade e
de sociedade. O mercado de trabalho passou a exigir um
profissional que seja flexivel, que trabalhe em grupo,
que utilize as novas tecnologias e que desenvolva proje-
tos. Julgamos que a articulac¢iio do ensino com pesquisa
permite que os alunos sejam mais bem formados e que
estejam preparados para melhores oportunidades pro-
fissionais. COELHO (1998: 10), ao discutir o papel da
graduagio no processo de formagao profissional dos alu-
nos, observa que:

"A formac¢do profissional deve ser aberta,
inserida numa formag¢do mais ampla, flexivel,
critica, rigorosa, solidamente fundada e voltada
para o cultivo ao raciocinio, da autonomia, da
criatividade, da comunicagdo e da capacidade
de identificar problemas e produzir alternativas
para superd-los.”

O grupo sentiu necessidade de produzir saberes
coletivos sobre como avaliar os alunos a medida que
comecou a dar a eles oportunidades para produzirem
conhecimentos de Cdlculo. Avaliar a partir da idéia de
que o0 aluno é produtor de conhecimentos mostrou-se
diferente de tazé-lo acreditando que o aluno seja um mero
reprodutor desses conhecimentos. De acordo com a pri-
meira perspectiva, espera-se e acredita-se que o produto
que 0 aluno elabora em cada momento, € que € avaliado,
seja apenas parte de um processo de produgdo do co-
nhecimento muito mais amplo. Na segunda perspectiva,
a avaliagiio é considerada como tendo um caréter defini-



tivo, 0 aluno € considerado de acordo com aquilo que
produz no momento em que € avaliado.,

Ao realizarmos este estudo, passamos a ter a cla-
reza de que os saberes produzidos pelo grupo nio po-
deriam ser julgados em fungiio de um ideal do pesqui-
sador ou de uma determinada teoria. Pensamos que es-
ses saberes s6 podem ser analisados dentro do contexto
em que eles foram produzidos. O esclarecimento dado
por BARTH (1996: 65) arespeito do cariter provisério
do saber foi muito importante na produg¢iio desta pes-
quisa:

"0 nosso saber é sempre provisério, ndo tem fim.
Ndo é a idade que é fuctor determinante das nos-
sas concepgoes mas sim o nimero de ‘encontros’
que tivemos com um determinado saber, assim
como a qualidade da ajuda que tivemos para os
interpretar... Estes ‘encontros' ndo sdao os mes-
mos e ndo acontecem na mesma ordem; o que é
uma referéncia para um - e representd o seu qua-
dro conceptual, o seu niicleo de saber - é
inexistente ou mantém-se na periferia para ou-
tro. As entradas podem ser feitas em locais dife-
rentes, o saber ndo é linear. Ndo se constréi como
um prédio onde se deve necessariamente come-
car pela base e acabar pelo teto.”

Consideramos os saberes produzidos no trabalho
do professor como sendo provisérios e contextualizados
e, a0 pensar dessa forma, acreditamos que o trabalho
coletivo desempenha um papel muito importante no pro-
cesso de aprendizagem e de reflexdo. A trajetoria do
grupo estudado mostra-nos que o trabalho coletivo pode
e deve contribuir muito para a constru¢do de um cami-
nho possivel na realiza¢do do ensino com pesquisa na
universidade e também para o desenvolvimento profis-
sional dos professores e alunos envolvidos.

A produ¢io de conhecimentos e saberes do grupo
foi elaborada a partir da intui¢do de que ndo existia uma
férmula pronta ou uma formula mégica e que era preci-
soirrefletindo constante e coletivamente sobre a pritica
pedagdgica de ensinar e aprender Célculo, no sentido de
procurar novos horizontes. Essa prética foi muito im-
portante para a produg¢do de uma "cultura” do grupo.
Segundo NOVOA (1995: 29): "A producio de uma cul-
tura profissional dos professores ¢ um trabalho longo,
realizado no interior e no exterior da profissio, que obriga
a intensas interagdes e partilhas”.

NOVOA (1992a: 25) observa ainda que a experi-
éncia profissional € um fator que deve ser valorizado no
processo de formagio do professor numa perspectiva
critico-reflexiva, no qual se promovam meios para que
se desenvolva um pensamento autOnomo e que se propi-
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ciem as dinidmicas de auto-formagio participada. Se-
gundo ele: " A formagio nfo se constréi por acumulagio
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade pessoal. Por isso,
€ tao importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia”. No entanto, aqui hd aspectos que
transcendem o pessoal e enriquecem essa reflexividade
pessoal de Novoa: o coletivo.

Consideramos que uma qualidade fundamental do
grupo investigado foi a de aprender a trabalhar coletiva-
mente no sentido de produzir saberes sobre a pritica
pedagogica. Para BARTH (1996: 21), o estatuto do sa-
ber evolui: "As capacidades de adquirir, de utilizar e de
criar um saber novo sio hoje tao importantes como 0
saber adquirido." O trabalho coletivo é um espago privi-
legiado para o processo de reflexio dos professores, 0
didlogo entre eles € fundamental para a criagdo e conso-
lidacdo de seus saberes profissionais e serve também
para romper, muitas vezes, o isolamento existente entre
eles. Pensamos que o trabalho coletivo possibilita a cri-
acdo ou consolidaciio de um espago de busca de auto-
nomia e de emancipagao coletiva dos professores. Além
disto, no coletivo (com outros professores, com alunos
de p6s-graduacio e alunos de graduagdo) ¢ possivel re-
conhecer conceitos conhecidos expressos diferentemen-
te pelo outro singularmente do mesmo coletivo. E possi-
vel ao professor entrar em contacto com suas limitagdes
e avaliar criticamente seu proprio processo de aprendi-
zagem. Isto afeta inevitavelmente seu trabalho em sala
de aula, no laboratdrio, na elaboragdo de atividades e
em sua corregdo.

Julgamos que a prética do trabalho coletivo na
educagiio possa produzir uma nova cultura profissional
dos professores e trazer mudangas considerdveis nos
caminhos das Universidades. Ao discutir arelagdo entre
a produgio ¢ a difusdo dos conhecimentos/saberes na
universidade, D'AMBROSIO (1999a: 134) afirma que
apesar "de boa orienta¢io que prevalecia na fundagio
das primeiras universidades brasileiras, a universidade
¢ hoje uma simples estrutura de transmissio de conheci-
mentos congelados". Esse autor defende que a universi-
dade passe a ver professores e alunos como produtores
de saberes e conhecimentos e que 0s envolva na produ-
¢io da pesquisa e na reflexo sobre 0 novo.

PAOLI (1988: 27) argumenta que a relagio entre
ensino e pesquisa na universidade esteve presente nas
normas sobre o ensino superior a partir dos anos trinta.
Ele observa ainda que:

"A criagdo, implantagdo e expansdo do sistema
nacional de pos-graduagdo no Brasil, tiveram al-
guns efeitos de cardter negativo sobre o ensino
de graduagdo especialmente na "cultura univer-




sitdria”, ou seja, nas "representagdes” ou "o que
se pensa" sobre o que é pesquisa e o que é ensi-
no". (PAOLI, 1999: 02)

Beatriz D'AMBROSIO (1993: 35), ao dis-
cutir as caracteristicas desejadas para um professor de
matemdtica no século XXI, demonstra a "necessidade
dos novos professores compreenderem a Matemética
como uma disciplina de investiga¢do”. Alguns professo-
res universitarios vém defendendo o ensino com pesqui-
sa na graduagdo; o problema tem sido o de encontrar a
melhor forma de viabilizi-lo. PAOLI (1988: 28), asse-
gura que arelagdo entre ensino e pesquisa é uma ques-
tdo complexa, quando se pensa no trabalho cotidiano no
interior da universidade uma vez que: "nem sempre con-
seguimos enxergar com nitidez onde, como e quando essa
relagdo indissolivel acontece".

Duas das pesquisas que discutem a questdo da
realizag¢@o da indissociabilidade ensino-pesquisa no in-
terior da UNICAMP sido: GERALDI (1993: 01), na
pesquisa realizada com os alunos do Curso de Pedago-
gia da UNICAMRP, caracteriza o seu estudo da seguinte
forma: "A diferenga entre este trabalho e outros que tra-
tam da relagdo ensino/pesquisa se faz pela pretensio de
refletir sobre um trabalho realizado no ensino superior
que procurou se constituir como um espago de producdo
de saberes e conhecimentos”. Além disto, BALZAN
(s.d.), a0 defender a indissociabilidade ensino-pesquisa
como principio metodoldgico, discute o trabalho coleti-
vo realizado no Curso de Biologia da UNICAMP.

O estudo da trajetéria do grupo investigado mos-
trou-nos que o trabalho coletivo ¢ um caminho possivel
e vidvel para que os professores ¢ 0s alunos possam es-
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