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De aluno a professor: O sentido da avaliacido para Licenciandos em Fisica da UFSCar

RESUMO

Este trabalho parte da compreensao de que o licenciando em Fisica ocupa simultaneamente as
posicdes de estudante e professor em formagdo, o que torna seus sentidos sobre avaliagdo
elementos centrais para a constituicdo de sua pratica docente, entendendo a avaliagdo como
processo historico, subjetivo e atravessado por vivéncias emocionais, referéncias construidas
na escolarizacao e concepgdes formativas presentes no curso de Licenciatura. Nesse sentido, a
pesquisa tem como objetivo compreender como as experiéncias na Educagdo Basica ao
Ensino Superior influenciam tanto a relagdo que os licenciandos estabelecem entre praticas
avaliativas e aprendizagem, quanto sua percepcdo sobre a articulagdo entre teoria pedagogica
e pratica avaliativa na formagao inicial, além de examinar de que modo tais sentidos orientam
suas projecdes para o exercicio profissional. Adotou-se abordagem qualitativa de natureza
exploratdria, com entrevistas semiestruturadas realizadas com cinco licenciandos em Fisica da
UFSCar ingressantes até 2021, cujas transcricdes foram examinadas por meio da Andlise
Textual Discursiva, a partir de categorias emergentes. Os resultados mostram que os sentidos
atribuidos a avaliacdo se formam na intersecdo entre praticas vivenciadas na Educacdo Basica
e rupturas ocorridas no Ensino Superior, especialmente ap6s a transi¢cdo do ensino remoto
para o presencial, que intensificou sentimentos de despreparo e inseguranca diante das provas.
Destaca-se a tensdo entre avaliagdes rigidas das disciplinas de Exatas e praticas formativas
das disciplinas de Licenciatura, evidenciando uma formagdo fragmentada e o descompasso
entre teoria pedagogica e pratica avaliativa no curso. Conclui-se que os licenciandos
ressignificam continuamente suas experiéncias e projetam, para a docéncia, avaliacdes mais
dialégicas, contextualizadas e orientadas a aprendizagem. A pesquisa indica a necessidade de
futuros estudos que explorem os sentidos atribuidos a avaliagdo por estudantes do curso de
Licenciatura em Fisica da UFSCar ingressantes a partir de 2022, considerando a mudanga no
Projeto Pedagodgico e na matriz curricular do curso.

Palavras-chave: Avalia¢do da aprendizagem. Pesquisa qualitativa. Formacao de professores.
Licenciatura em Fisica.



From student to teacher: The sense of assessment for students of the Licentiate Degree
in Physics at UFSCar

ABSTRACT

This study is based on the understanding that students of the Licentiate Degree in Physics
simultaneously occupy the positions of undergraduate students and teachers in training, which
makes the senses they attribute to assessment central elements in the constitution of their
teaching practice, understanding assessment as a historical and subjective process, shaped by
emotional experiences, references built throughout schooling, and formative conceptions
present in the Licentiate program. In this sense, the research aims to understand how
experiences from Basic Education to Higher Education influence both the relationship these
students establish between assessment practices and learning, and their perception of the
articulation between pedagogical theory and assessment practice in initial teacher education,
in addition to examining how such senses orient their projections for professional practice. A
qualitative, exploratory approach was adopted, with semi-structured interviews conducted
with five students of the Licentiate Degree in Physics at UFSCar admitted up to 2021. The
interview transcripts were examined through Discursive Textual Analysis based on emergent
categories. The results show that the senses attributed to assessment are formed at the
intersection between practices experienced in Basic Education and disruptions encountered in
Higher Education, especially after the transition from remote to in-person instruction, which
intensified feelings of unpreparedness and insecurity regarding exams. The study highlights
the tension between the rigid assessments typical of disciplines in the field of Exact Sciences
and the formative practices characteristic of courses in the Licentiate program, revealing a
fragmented process and a mismatch between pedagogical theory and assessment practice
within the program. It is concluded that students continuously re-signify their experiences and
envision, for their future teaching practice, assessments that are more dialogic, contextualized,
and learning-oriented. The research indicates the need for future studies exploring the senses
attributed to assessment by students entering the Licentiate Degree in Physics at UFSCar from
2022 onward, considering changes in the Pedagogical Project and in the program’s curricular
structure.

Keywords: Assessment of Learning. Qualitative Research. Teacher Education. Licentiate
Degree in Physics.
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1. INTRODUCAO

O percurso de formacdo de um licenciando em fisica tem inicio muito antes de sua
entrada no Ensino Superior. Durante toda a Educacdo Bésica, cada estudante vivencia
diversas situagdes e ¢ submetido a diferentes praticas escolares, de forma que,
gradativamente, constituem uma compreensao propria sobre os processos educativos, criando
assim sentidos subjetivos para cada um deles.

Segundo interpretacdo vygotskiana na teoria historico-cultural, tem-se que o sentido se
constitui por uma formagdo da consciéncia, “o conjunto de todos os elementos psicologicos
que aparecem na consciéncia como resultado do uso da palavra, o que leva implicita a
presenga das emogodes ¢ dos motivos no sentido” (Gonzalez Rey, 2007, p. 158), sendo,
portanto, uma construcdo complexa e mutavel para diferentes contextos. Para além disso,
especificamente na categorizagdo do sentido subjetivo pelo autor, enfatiza-se

A unidade do simbolico e emocional como via de integragdo da experiéncia
social do sujeito, o que ndo acontece apenas por experiéncias objetivas
pontuais, ¢ muito menos norteadas por objetos, mas representam novas
produgdes em relacdo com as experiéncias vividas, as que sdo inseparaveis

da organizacdo subjetiva dos sujeitos e dos multiplos contextos em que
acontece sua vida social (ibid, p. 175).

r

Nessa concepgao, a subjetividade nao ¢ entendida como situada apenas no ambito
individual, mas também nas dimensdes social e cultural, de forma a tratar-se da “qualidade de
um tipo de producdo humana que permite penetrar em dimensdes ocultas do social e da
cultura, que s6 se tornam visiveis na sua dimensao subjetiva” (ibid, p. 173). Dessa forma, no
contexto escolar, as experiéncias vivenciadas por cada individuo, portanto, também
constituem sentidos subjetivos particulares, resultantes da interagdo entre suas vivéncias
emocionais, constru¢des simbolicas e condigdes sociais e culturais especificas.

Tais experiéncias e sentidos vao se acumulando ao longo de toda a trajetoria escolar
do estudante de forma a o acompanharem também em sua transi¢ao para a universidade e
dessa forma o licenciando ingressa no Ensino Superior trazendo consigo uma bagagem
construida enquanto aluno sobre as praticas que, ao longo do curso de Licenciatura em Fisica,
ele analisard pela otica de um professor em formacao.

Como uma das praticas escolares vivenciadas pelos estudantes, a avaliagdo, etapa
marcante dentro do processo de ensino-aprendizagem, também adquire sentidos subjetivos a
partir das experiéncias vivenciadas por cada aluno. Ao lado disso, a avalia¢do, como acdo de

julgamento e comparacdo, sistematizada e organizada dentro do processo de



ensino-aprendizagem, necessariamente carrega, explicita ou implicitamente, valores e normas
sociais (Chueiri, 2008), sendo, portanto, um objeto de analise extremamente relevante no
curso de licenciatura.

Segundo Perrenoud (1999), a avaliacdo pode ser enquadrada dentro de duas ldgicas
diferentes: a avaliagdo em servico da sele¢do ou em servico das aprendizagens. Na primeira,
os desempenhos dos alunos s3o comparados entre si e postos em posicdes de classificagdo,
criando o que o autor chamou de “hierarquias de exceléncia” (p. 11), que vao sendo geradas
em escalas pequenas e podendo alcancar escalas mais globais e generalizadoras, regendo o
€xito ou o fracasso escolar. J4 a avaliagdo em servico das aprendizagens, por outro lado, prevé
uma avaliacdo formativa, isto é, que sirva como instrumento de “regulacdo continua das
intervengodes e das situagdes didaticas” (ibid, p. 14), com a intengdo de “observar, analisar e
acompanhar o processo antes, durante e depois, para assim, oportunizar avang¢os na
aprendizagem” (Da Silva; Sousa; Sousa, 2022), se enquadrando na concep¢do mediadora da
avaliagao.

Assim, a légica sob a qual se opera a avaliagdao acarretara impactos sobre os sujeitos
avaliados em ambito individual, relativamente as suas vivéncias emocionais € ao seu
desenvolvimento escolar, mas também podera agir determinantemente sobre seu lugar na
sociedade, influenciando, por exemplo, as possibilidades de acesso a oportunidades
académicas, profissionais e sociais, como a participacao em espagos de poder e de tomada de
decisdes coletivas. Isso atribui fortemente ao processo avaliativo uma necessidade de
consciéncia critica para além da mera reprodugdo passiva de métodos avaliativos comumente
realizada pelo professor, que, tratando-se daquele que prescreve, aplica e corrige, se torna
figura central nesse processo, cujas consequéncias afetardo outros individuos para além de si,
seus alunos.

Assim, dotado de tal autoridade, o professor possui um papel social e politico dentro
do contexto educacional, compreensdo que vai ao encontro do esperado para o profissional
formado pelo Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal
de Sao Carlos - UFSCar (2004). Projeto norteado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagado de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior — Curso de Licenciatura de
graduacdo plena — que “constituem os principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica” (Brasil, 2002).

Prevé-se ao longo do curso de graduagdo o desenvolvimento de competéncias

referentes ao “comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica” e “a



compreensdo do papel social da escola” (ibid, p. 3). Desse modo, o licenciando idealmente se
desenvolve no decorrer de sua formagdo no sentido de adquirir diferentes competéncias para
atuar como professor dotado de autoridade no cumprimento de tais papéis, o que se manifesta,
entre outros momentos, na aplicacdo de suas avaliagdes para seus alunos.

Uma caracteristica interessante do estudante do curso de Licenciatura em Fisica ¢ sua
dualidade dentro do locus da licenciatura: ¢ professor em formagdo, refletindo sobre sua
futura pratica profissional na docéncia, mas também ¢ aluno, submetido as praticas de outros
professores ja atuantes, sendo assim sujeitado a diferentes métodos avaliativos. Essa
dualidade adiciona dois aspectos interessantes/importantes a serem investigados na pesquisa:
o fato de as experiéncias avaliativas vivenciadas pelo estudante no Ensino Superior também
agregarem sentidos a avaliagdo, se combinando as experiéncias durante a Educagdo Basica; e
a percepcao de cada licenciando sobre a articulacao entre a teoria e a pratica da avaliagdo ao
longo de sua trajetéria no curso de Licenciatura em Fisica, compreendendo-o como o
ambiente de discussdo tedrica sobre o processo de ensino-aprendizagem e seus professores
como cientes dessas discussoes.

Assim, compreender os sentidos subjetivos da avaliagdo pelos licenciandos em Fisica
possibilita acessar dimensdes que articulam sua trajetéria escolar na Educagdo Bésica, suas
vivéncias no Ensino Superior e suas perspectivas para a futura pratica docente no ambito da
avaliacdo, relevante ndo apenas para identificar como essas experiéncias moldam as
expectativas de planejamento e aplicagdo de avaliagdes por cada um, mas também para
analisar de que forma o licenciando percebe e assume o papel social e politico do professor
em relagdo ao contexto avaliativo.

Além disso, ao relacionar essas percepgdes com as diretrizes institucionais € com o
perfil do egresso do curso esperado pela universidade, torna-se possivel verificar se a
formacao oferecida favorece o desenvolvimento dos estudantes em relacdo a construcao de
praticas avaliativas coerentes com uma educagdo voltada para a aprendizagem e para os
valores de uma sociedade democratica, além de permitir identificar padrdes e tendéncias que,
a partir da articulagdo entre teoria e pratica ao longo do curso de licenciatura, poderao
influenciar diretamente a forma como esses futuros professores conduzirdo seus processos
avaliativos em sua atuagdo profissional, impactando seus alunos e, ainda que de maneira

local, o proprio sistema educacional.



2. OBJETIVOS

2.1. OBJETIVO GERAL

Analisar os sentidos atribuidos pelos licenciandos em Fisica da UFSCar a avaliagao,

considerando sua trajetoria como alunos desde a Educagdo Basica a Superior.
2.2.  OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Analisar como os licenciandos percebem a relagdo entre as praticas avaliativas
vivenciadas e sua aprendizagem, evidenciando as marcas deixadas ao longo de suas

diferentes etapas de escolarizagao.

e Investigar sua percepgao sobre a articulacdo da teoria, na formagao docente, e da

pratica da avaliagdo vivenciada ao longo da Educacdo Superior.

e Investigar como os sentidos atribuidos a avaliagdo por cada licenciando podem

impactar suas expectativas de planejamento e aplicagdo na sua pratica profissional.

3. METODOLOGIA

Para este trabalho foi selecionada a metodologia de andlise qualitativa, por apresentar
uma abordagem interpretativa do mundo, trabalhando com o “universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes” (Minayo, 2002) vivenciados pelos
participantes da pesquisa.

A pesquisa foi realizada com a participagdo voluntéria de cinco estudantes do curso de
Licenciatura em Fisica da UFSCar campus Sao Carlos ingressantes até 2021, sendo portanto
associados ao Projeto Pedagogico de 2004. Essa delimitagdo foi pautada pela reformulacao do
Projeto Pedagogico do curso para ingressantes a partir de 2022 e a auséncia de concluintes
nesse novo contexto até o momento da pesquisa. Todos os participantes desta pesquisa, ao
concordarem com sua participagdo, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), exemplificado no topico Apéndice.

Além do critério geral de inclusdao explicitado acima, foram considerados outros
parametros para definir quais pessoas seriam preferencialmente convidadas para participar da
pesquisa. Assim, foram selecionados estudantes que mantivessem vinculo ativo com a
universidade e que ja tivessem cursado as disciplinas obrigatérias de estdgio supervisionado.

Dessa forma, buscou-se focalizar participantes que ainda se encontram em processo de



formagao na UFSCar e que ja tenham vivenciado experiéncias em sala de aula na perspectiva
de futuros professores.

A coleta de dados se deu por meio de entrevistas semiestruturadas, utilizando-se de
topicos de discussao previamente elaborados que serviram para a orientagao das entrevistas,
selecionados pela compreensdo de possibilitarem maior fluidez as conversas. Os tdpicos se
dividiram em trés eixos, sendo eles: a contextualizacdo prévia dos alunos em relagdo as suas
vivéncias na Educagdo Basica; as experiéncias ao longo da graduacdo no curso de
Licenciatura em Fisica; e as interpretagdes dos entrevistados como professores em formagao.
Em cada um desses eixos, intencionou-se alcangar as experiéncias dos entrevistados enquanto
sujeitos das avaliagdes e as reflexdes que fariam a partir de tais experiéncias, tanto pela
interpretagdo a partir do seu lugar de aluno como também no lugar de professor em formagao.

As entrevistas foram realizadas de maneira individual em encontros Uinicos com
duragdo de 60 a 110 minutos e registradas em dudio e/ou video. Duas delas ocorreram de
maneira presencial nas dependéncias da UFSCar e as trés restantes de maneira online, por
meio da plataforma Google Meet. Tal adequagao levou em consideragdo aspectos relevantes,
como a facilidade promovida pelo modelo remoto de adequacdo das disponibilidades (em
relacdo a horérios e localidades) entre ambas as partes e de transcricdo das entrevistas. Por
falta de uma aplicagdo capaz de transcrever integralmente e com maior precisdo os audios
gravados das entrevistas presenciais, a op¢ao pela plataforma virtual possibilitou a utilizagao
de uma extensdo do navegador capaz de transcrever as falas de maneira sincronizada. Embora
ainda apresentasse algumas imprecisdes, a ferramenta permitiu substituir o processo anterior,
de transcricao totalmente manual, por um procedimento de escuta dos dudios e conferéncia
das transcri¢cdes automaticas, efetuando corre¢des manuais quando necessario.

As transcricoes das entrevistas foram submetidas a Andalise Textual Discursiva
(Moraes, 2003), sujeitas, para tanto, aos processos de unitarizacdo, pela identificacdo e
fragmentacdo dos elementos textuais em unidades de sentido; categorizacdo, reunindo as
unidades de sentido em categorias compostas a partir de argumentos aglutinadores; e
construgdo do metatexto, explicitando e relacionando as categorias no sentido da criagao de
uma sintese integradora, a partir da qual emergiram como produtos as compreensdes finais da
pesquisa.

Tendo em vista a subjetividade de cada relato, a construgdo das categorias de analise
foi realizada apds as entrevistas, caracterizando-as como categorias emergentes € a pesquisa

como de natureza exploratdria, o que possibilitou uma selecdo flexivel a posteriori de



referenciais teoricos conforme diferentes necessidades de analise (Losch; Rambo; Ferreira,

2023).

4. RESULTADOS E ANALISES
4.1. Caracterizagao dos participantes

Entendendo o sentido subjetivo segundo Gonzédlez Rey (2007, p. 175) como
proveniente da integragdo entre aspectos individuais e a experiéncia social e considerando que
esta pesquisa intenciona investigar os sentidos da avaliagcdo para os licenciandos em Fisica,
faz-se necessario, portanto, compreender cada entrevistado como um individuo pertencente a
um determinado contexto social, cultural e econdmico que possui uma vida social distinta.
Assim, ¢ crucial compreender os contextos de cada participante ¢ de que forma se
assemelham ou se diferenciam, possibilitando-nos uma anélise situada de cada relato.

Todos os entrevistados sdo naturais do estado de Sao Paulo, provenientes de diferentes
municipios do interior, sendo que um deles reside em uma area periférica de sua cidade. Em
relagdo ao tipo de escola frequentada ao longo da Educacao Basica, trés participantes (E2, E3
e ES5) cursaram integralmente os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio em
escolas publicas, enquanto os outros dois (E1 e E4) estudaram exclusivamente em institui¢des
particulares.

Quanto ao ingresso no curso de Licenciatura em Fisica da UFSCar, E2 e E4 iniciaram
em 2020, enquanto E1, E3 e ES ingressaram em 2021. Para trés participantes (E1, E2 e E3), o
planejamento de cursar o Ensino Superior esteve presente desde cedo, seja por expectativas
familiares, seja por vontade propria — embora, nos casos de El e E3, essas expectativas
familiares tenham influenciado de forma mais evidente. Para os outros dois participantes, E4 e
ES, a ideia de prosseguir no Ensino Superior s6 passou a ser considerada durante o Ensino
Meédio, respectivamente na 1% e na 3? séries. Cabe destacar que, para E1 e ES5, a Licenciatura
em Fisica ndo foi a primeira escolha: El ingressou anteriormente em outro curso na UFSCar,
e E5 passou por duas outras universidades, em cursos distintos, antes de optar pela
licenciatura em Fisica na UFSCar.

Um aspecto compartilhado pelos cinco entrevistados, e que se mostra recorrente e ¢
ressaltado em seus relatos, ¢ o fato de terem iniciado o contato com as disciplinas da
graduacdo no formato online, durante o Ensino Nao Presencial Emergencial (ENPE),
implementado pela UFSCar em 2020 e vigente até o final do segundo semestre letivo de

2021.



No que diz respeito a atuacdo profissional, o participante E3 trabalha em uma escola
estadual localizada na periferia de Sdo Carlos, em regime de Programa de Ensino Integral
(PEI); E4 atua como bolsista de docéncia no cursinho popular da UFSCar; e os outros trés
participantes nao estdo, no momento, inseridos em atividades docentes. Todos os cinco,
entretanto, manifestam a intengdo de atuar profissionalmente na Educacdo Bésica,

especialmente na rede publica.

4.2.  Apresentacio dos dados

A apresentacdo dos dados a seguir tem como propdsito oferecer um panorama geral e
descritivo dos contextos escolares dos entrevistados que se mostraram pertinentes a pesquisa,
subdividido segundo experiéncias e caracteristicas individuais e coletivas ao longo da

Educagdo Bésica e do Ensino Superior.

4.2.1. Experiéncia na Educacio Basica

De maneira geral, ao retomarem suas experiéncias ao longo de sua Educacdo Basica,
apesar de diferentes contextos e localidades, todos os participantes indicaram semelhantes
relacdes com a escola e com a aprendizagem.

Todos reconheceram possuirem boas notas no Ensino Médio, ainda que ndo fossem os
alunos mais estudiosos ¢ suas notas nao fossem as maiores em relagdo a outros estudantes de
suas turmas. De modo geral, relataram que seus estudos eram motivados principalmente por
interesses pessoais, que podiam coincidir com os conteudos escolares (como no caso de E2)
ou ndo. Em outros casos, o estudo ocorria de forma mais pontual e direcionada as proprias
dificuldades, especialmente em periodos proximos as avaliagdes. Além disso, conforme
mencionado por trés participantes, uma parte significativa do aprendizado na Educacgdo
Basica ocorria de maneira informal através do contato pessoal estabelecido com seus
professores em momentos extraclasses.

As avaliagdes nesse periodo eram tipicamente realizadas por meio de provas. Outros
métodos avaliativos foram presentes em maior ou menor escala a depender do entrevistado;
no entanto, mesmo nos casos em que eram mais frequentes, eram restritos as disciplinas fora
do eixo das Ciéncias Exatas. Além disso, as avaliacdes eram realizadas em momentos
pontuais, de duas a trés vezes por bimestre, com atribuicdo de notas em alguns momentos

acrescida por participagdes em eventos escolares e entrega de tarefas ou listas de exercicios.



Embora houvesse a no¢do, por parte dos entrevistados, de uma maior afinidade com
métodos avaliativos alternativos a provas, ndo havia qualquer questionamento ou reflexao
ativa sobre o proprio processo de ensino-aprendizagem.

Em relagdo aos sentimentos e emocgdes vinculados ao processo avaliativo neste
periodo, que devido a pouca variabilidade serd referido aqui como a realizagdo de provas,
todos os participantes alegaram nao possuirem grandes preocupagdes ou tensdes
relativamente a elas, ao passo que nao davam muita importancia para as notas recebidas,
frequentemente boas. Em casos em que tais notas nao fossem suficientes, os entrevistados
sabiam da necessidade de realizarem esfor¢os maiores para recupera-las, mas tal consciéncia
também ndo gerava nenhuma tensdo relevante sobre eles. O surgimento de preocupagdes e de
ansiedade relacionadas a realizagdo de provas foi percebida em dois participantes ao
avangarem as séries do Ensino Médio, ao passo que se direcionavam a realizagdo de exames

vestibulares.
4.2.2. Experiéncia no Ensino Superior

Os participantes entrevistados ingressaram no Ensino Superior na UFSCar entre 2020
e 2021, periodo marcado pelo isolamento social decorrente da pandemia de Covid-19. Assim,
todos vivenciaram seu primeiro semestre letivo no formato de Ensino Nao Presencial
Emergencial (ENPE), implementado pela UFSCar a partir de agosto de 2020 e vigente até
abril de 2022 e que consistiu em uma adaptacdo do ensino a distancia as necessidades e
condig¢des especificas da comunidade universitaria naquele contexto.

O ENPE implicou uma reorganizagdo significativa das disciplinas, desde suas
metodologias de ensino até seus processos avaliativos, na tentativa de viabilizar a realizagdo
das atividades académicas em meio a esse novo cenario, que constituiu um desafio nao apenas
para os estudantes, mas também para os docentes, que igualmente precisaram se adaptar as
novas dindmicas, conforme destacado por um dos entrevistados.

Nesse sentido, as falas dos participantes evidenciam uma diversidade de experiéncias
ao longo desse periodo. Um dos entrevistados relatou nao ter conseguido desenvolver
vinculos com os colegas durante o ensino remoto, realizando seus estudos e tarefas de
maneira inteiramente individual. Por outro lado, os outros participantes mencionaram ter
estabelecido proximidade com outros estudantes, formando grupos de estudos através dos
quais realizavam de maneira conjunta as atividades académicas exigidas.

Ao discorrerem sobre o funcionamento das disciplinas nesse periodo, naturalmente

emerge de todos os discursos uma nitida distingdo entre as disciplinas do nucleo de formacao



pedagogica, vinculadas ao Centro de Educacao e Ciéncias Humanas (CECH), e as do ntcleo
de formagdo especifica em Fisica e disciplinas correlatas, ao Centro de Ciéncias Exatas e de
Tecnologia (CCET), discriminadas pelos entrevistados como “matérias de Licenciatura” e
“matérias de Exatas” respectivamente, classificacdo que serd incorporada ao longo da escrita
do presente trabalho. Embora também existam disciplinas de interface, articulando
caracteristicas de ambos os nucleos, tal diferenciagdo e oposi¢ao entre Licenciatura X Exatas
se revelard como aspecto essencial aos proprios participantes da pesquisa, tanto no periodo
remoto quanto na volta ao ensino presencial, sendo reiterada ao longo de todas as entrevistas.

No que se refere ao processo avaliativo no periodo remoto, os participantes relataram,
em relacdo as disciplinas de Exatas, a realizagdo de provas por meio de formuldrios online e
ambientes virtuais de aprendizagem e a entrega virtual de tarefas e listas de exercicios,
enquanto que, para as de Licenciatura, foi recorrente a avaliacdo por meio da produgdo e
entrega virtual de trabalhos e apresentagdo de semindrios em grupo e rodas de discussdo
através de plataformas de videoconferéncia. Os entrevistados explicitaram uma grande
facilidade de recorrer a meios irregulares para a realizagdo das provas, seja por realizarem
avaliagdes supostamente individuais de forma coletiva, seja pela possibilidade de pesquisar
respostas na internet ou de reutilizar respostas ja conhecidas registradas a partir de exercicios
semelhantes disponibilizados pela plataforma.

Os estudos, nesse periodo, se restringiam a assuntos demandados pelas avaliagdes para
trés dos entrevistados, enquanto que os outros dois buscavam estudar os contetdos pelo
proprio aprender.

Com a retomada do ensino presencial na UFSCar, as disciplinas progressivamente
retornaram a sua configuragdo original, com algumas distingdes em relagdo a manutengao da
utilizacao de algumas plataformas e recursos virtuais incorporados ao longo do ensino remoto.
Frente a esse novo contexto, os participantes de maneira geral relataram sentir grandes
impactos nas suas dinamicas de estudos e nos seus desempenhos nas avaliacdes. Alguns
afirmaram a tomada de consciéncia sobre ndo saberem estudar para as disciplinas do Ensino
Superior, especificamente as de Exatas, considerando que ao longo de sua Educagao Bésica
ndo sentiam grandes necessidades ou exigéncias de estudar, ou sendo ainda se utilizavam de
métodos de estudo proprios a vestibulares, ndo compativeis com esse novo contexto.

Todos expressaram surpresa, abalo e frustracdo diante das notas obtidas nas matérias
de Exatas apds o retorno ao ensino presencial. Vindos de um contexto online em que
alcancavam altas notas, ainda que reconhecessem que esses resultados nem sempre refletiam

exclusivamente o proprio desempenho, e chegarem a outro em que sdo defrontados com
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provas presenciais, conduzidas em condi¢des mais controladas, sem a possibilidade de
recorrer a outros recursos ou ao apoio de colegas, tal mudanga gerou nos entrevistados uma
no¢ao de ruptura entre as praticas avaliativas dos dois periodos, contribuindo para a sensacao
de dificuldade vivenciada no retorno as provas presenciais, ndo necessariamente relacionada a
uma maior complexidade dos contetidos no modelo presencial, mas sim as caracteristicas do
formato online, que ampliava o acesso a diferentes recursos durante as avaliagdes e, assim,
possibilitava uma flexibilizacao na realizagao das atividades.

Nesse sentido, com a retomada do ensino presencial, todos os entrevistados relataram
obter baixas notas e reprovacdes em disciplinas de Exatas, além de recorrerem a suspensao ou
trancamento das matérias das quais haviam desistido ao longo dos semestres. Tendo em vista
a dificuldade sentida frente a tal cenario, um dos participantes mencionou realizar uma grande
alteragdo sobre sua maneira de estudar: antes, estudava os diferentes assuntos das disciplinas
ofertadas pelo CCET por interesse em aprendé-los, mas, ao ser defrontado com baixas notas e
reprovagdes, que atrasavam seu progresso no curso de graduagdo, decidiu direcionar seus
estudos para as avaliagdes.

Enquanto isso, relativamente as disciplinas oferecidas pelo CECH e seus processos
avaliativos entre o ensino remoto e o presencial, para os entrevistados ndo houve distingdes
consideraveis para além da mudanga entre os dois formatos de realizacdo. Em ambos os
periodos, os entrevistados mencionaram uma maior participacdo € envolvimento com as
matérias de Licenciatura, havendo maior interesse ¢ maior identificagdo com elas, ao passo
que, em geral, sdo presentes momentos de didlogo e compartilhamento, caracteristicas
valorizadas pelos participantes.

Os métodos avaliativos empregados nestas disciplinas eram diversificados € ndo se
restringiam necessariamente a momentos pontuais ao longo do semestre, aos quais os
participantes relataram ndo apresentar dificuldades e os realizarem por conta propria, a partir
dos proprios conhecimentos construidos sem necessitarem recorrer a outros meios, também

sendo mencionado que nao obtiveram reprovacao em nenhuma disciplina desse eixo.
4.3. Analise dos dados

Examinando os relatos transcritos das entrevistas a partir da Andlise Textual
Discursiva (ATD), as categorias emergentes foram constituidas pelas recorréncias, tensdes,
oposi¢des, continuidades e pelos sentidos atribuidos pelos participantes ao longo de suas

falas. O processo de andlise de tais dados envolveu leituras sucessivas do corpus, a
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desmontagem e reorganizagdo dos textos em unidades de sentido e a construcio de categorias

emergentes a partir da articulacdo entre os diferentes fragmentos e seus contextos nas falas.
Essa analise resultou na organizagao das categorias em trés eixos principais, Educacao

Basica, Educacdo Superior e Formagdo Docente, ao expressarem formas especificas de

compreender e vivenciar a avaliacdo em diferentes contextos educacionais.

4.3.1. Categorias na Educacao Basica
e Avaliacdo como pratica obrigatoria, protocolar e centrada em provas

No contexto na Educagdo Bésica, a avaliagdo aparece nos relatos como uma parte
imposta e ja esperada da rotina escolar, uma obrigagdo, geralmente restrita a provas e

ocorrendo em momentos pontuais:
“E, [a prova] era um dia, uma obrigagdo.” (E1)
“A prova era como uma consequéncia. Eu tenho que fazer.” (E2)

“Al, hoje tem prova. Ai, td bom entdo. A gente vai sentar ¢ estudar ¢ vocé€ vai 14 e pde no papel e acabou. Ta

otimo. Beleza.” (E3)

“Eu chegava 14, tinha que fazer, eu sentava ... na cadeira, fazia, olhava para aquilo e falava assim ‘ah, ¢ isso,

né.”” (ES)

Outros métodos avaliativos além de provas, como seminarios, portfolios, produgdes
textuais em grupo etc. eram presentes recorrentemente apenas para dois dos entrevistados. No
entanto, eram limitadas a disciplinas ndo pertencentes as Ci€ncias Exatas ou da Natureza; no
caso destas, a avaliagdo era realizada mais restritamente por meio de provas. Para os outros
entrevistados, outros métodos avaliativos, quando ocorriam, se restringiam a momentos

pontuais.

“Tinha varios tipos de trabalho [...], tinha apresentagdo também, tinha teatro, de apresentar o trabalho como
teatro... redag@o, prova escrita, prova tipo Enem [Exame Nacional do Ensino Médio], tinha simulado também de
vez em quando... As de exatas eram um pouco mais restritas a esse tipo de prova de tipo... fazer conta... sé...

quando tinha conceitual era tipo, multipla escolha, por exemplo.” (E2)

“Os meus professores, eles ndo eram tdo provistas, tipo, prova, prova, prova... Eles faziam outros tipos de
avaliacdo. Entdo, por exemplo, a galera das humanas fazia debate, fazia trabalho para ser apresentado, fazia...

Agora, nas Exatas, ja era bastante prova. Eu sempre fiz prova de quimica, de Fisica...” (E3)

“S6 prova, so prova...” (El)
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“Entdo, no geral era P1 ¢ P2. E ai a P2 [...] E também tipo assim, tinha apostila ¢ fazia em casa ou tinha, como
em exatas, que normalmente era mais listinha [de exercicios] sabe [...] E ai as coisas mais diferentes assim vinha
para Artes, mas a escola ndo permitia que vocé fugisse muito desse método avaliativo sabe, tinha que ser prova.”

(E4)

“A avaliagdo principal era prova, em geral sempre prova. Dependendo do animo do professor, mudava alguma

coisa.” (ES)
e Estudos orientados pelo interesse ou por dificuldades em contetidos avaliativos

Relativamente aos estudos ao longo da a Educagao Basica, os entrevistados em geral
afirmaram estudar assuntos pontuais nos quais possuiam alguma dificuldade e que seriam
abrangidos nas avaliacdes. Se diferenciavam, no entanto, quanto a outras ocasides de estudo:
um deles, se ndo apresentasse dificuldades, ndo estudava; outros dois estudavam apenas
conteudos extracurriculares de seu proprio interesse; outro estudava contetidos curriculares
movido por interesse proprio; o ultimo estudava de forma direcionada aos vestibulares ao

passo que ingressar no Ensino Superior era de seu interesse.

“Eu ndo estudava e ia bem nas provas. [...] Eu gostava de ficar lendo, pra leitura eu tinha esforgo, mas pra prova
ndo. [...] Eu ndo estudava, mas é o que eu falei, eu lia coisas, eu gostava muito de literatura [...] ou [estudava] se
eu tinha algum probleminha com a matéria, tipo Biologia, que era ler o livro, e ai eu lia e td bom, vamo la...”

(ED)
“E, [estudava ou] por interesse, ou dificuldade.” (E4)

“E isso que eu acho que sempre tentaram me forgar a fazer, né, estudar porque tem uma prova. Mas acho que o
meu caminho foi sempre o oposto, eu quero estudar pra aprender, né, o ‘estudar’ tem significado em si mesmo,
no aprender, né. E beleza, tem esse sistema que a gente faz pra ser avaliado, mas ndo ¢ o que me motiva [a

estudar], com certeza.” (E2)

“[A partir do] segundo e no terceiro ano [do Ensino Médio], eu ja estudei mais com foco para vestibular mesmo.

Entdo assim, eu sentava e estudava tudo, ndo sé as dificuldades.” (E3)

“Nas matérias que eu nao tinha dificuldade, nem para prova eu estudava. Eu realmente ndo estudava. So ia. Eu
s6 estudava para Portugués eventualmente, quando era alguma coisa mais esquisita, para Quimica eu ja estudei
também, porque eu ndo me dou bem nem um pouco com eletrdlise, ¢ uma coisa que para mim nao vai, [...] e

Historia eu sempre estudava.” (E5)
e Baixa implicacio emocional dos processos avaliativos

De modo geral, quando questionados sobre como se sentiam em relacdo as avaliagdes,

especialmente as provas, ao longo de sua Educagdo Basica, os entrevistados relataram
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demonstrar reacdes semelhantes, marcadas principalmente por despreocupagdo e, em alguns

casos, por certa indiferenca diante do processo avaliativo:

“Se eu fosse mal ou se eu fosse bem, ndo ia me afetar tanto naquela época, porque, beleza, eu posso

recuperar, né, tipo assim, eu sou esforgado, eu sei que eu t6 fazendo.” (E2)

“Nossa, eu ndo sentia nada, mano. Juro por tudo, eu ndo sentia nada.” (ES)

Essa baixa implicagdo emocional também se evidencia pelo fato de que, mesmo
quando seu desempenho ndo era satisfatdrio, os participantes atribuiam a nota obtida
simplesmente a falta de conhecimento naquele momento, ndo a sentimento de culpa ou
incapacidade. O maximo mencionado por um dos entrevistados foram sentimentos pontuais
de frustracdo em momentos em que ele estudou para a avaliagdo, mas a nota obtida foi abaixo

do esperado devido a algum descuido ou falta de aten¢do durante a prova:

“Quando eu ndo conseguia estudar para matéria era uma coisa, eu sabia, eu falava ‘ah, ok, eu tenho
consciéncia disso’. [...] Agora, quando eu estudava e realmente errava por nervosismo, ai eu ficava bem

chateada.” (E3)

Embora a baixa implicagdo emocional seja predominante entre os entrevistados, ha
casos especificos, como de E3 ¢ E4, em que a ansiedade aparece a partir da 2* e 3* séries do
Ensino Médio, respectivamente, a partir do momento em que o vestibular passa a se tornar um

horizonte concreto, gerando sensagdes de nervosismo e tensio diante das provas escolares:
“Até eu ndo me preocupar com a palavra ‘vestibular’, eu era feliz.” (E3)
“Menina... Eu suava frio. Mas eu suava frio. Eu ficava muito ansiosa, vocé nao tem nog¢o.” (E3)
4.3.2. Categorias na Educacio Superior
e Relativa facilidade associada ao ensino remoto

Nos relatos dos participantes, emergiu de forma geral a percepcao de que o periodo de
ensino remoto configurou um contexto em que as exigéncias académicas se tornaram mais
facilmente contornaveis. Essa facilidade indicada pelos entrevistados ndo é devida a uma
menor complexidade conceitual das disciplinas ou quantidade de atividades exigidas, mas as
condigdes especificas do formato online que ampliavam a possibilidade de recorrer a outros

meios para a resolu¢do das demandas académicas.

“Era época que, como os professores ndo sabiam muito como fazer com o online [...] ai botavam um monte de

coisa pra fazer [...] entdo era isso, eu tava toda hora fazendo alguma coisa...” (E1)
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“Era mais tranquilo passar em algumas coisas, isso ¢ um fato, a pandemia tornou algumas matérias mais

passaveis.” (ES)

“Entdo assim, foi um semestre onde eu passei em todas as matérias, mas da forma que eu estava

vivendo € porque eu tava no online também.” (E3)

Sdo mencionadas estratégias de resolugdo coletiva de avaliagdes supostamente
individuais, compartilhamento de respostas e uso de recursos externos durante as provas
(como a pesquisa de respostas na internet), praticas reconhecidas pelos participantes como
irregulares, mas mesmo assim comuns naquele contexto, as quais eles apontaram recorrer em

maior ou menor grau.

“Do que eu tenho dessa época era que rolava essas avaliagdes e rolava também muita cola, tipo assim, a

galera compartilhava resposta e tal [...]. Eu confesso que algumas vezes eu usei isso.” (E2)

ve u va [...] qu z , i . Ti im, qu isav.
“Teve uma prova e a gente fez em grupo, e a gente ia por ordem. Tipo assim, quem precisava de
mais nota a gente deixava para o final, porque ai a gente ja tinha visto mais questdes ¢ ai a gente sabia fazer mais

e entregava.” (E4)

H4 ainda a perspectiva de um entrevistado de que deveria ter aproveitado o ensino
remoto para ser aprovado em mais disciplinas de Exatas, tendo em vista a facilidade de obter
aprovacao nas disciplinas no periodo remoto e a dificuldade a ser enfrentada futuramente

quando da volta ao ensino presencial.

“Eu vejo quanto tempo eu fiquei enroscado no Calculo 3 [no formato presencial]. Se eu tivesse passado

em Calculo 3 no EAD teria sido diferente.” (E4)

e Emocoes intensificadas no Ensino Superior presencial

Quando questionados sobre as emogdes evocadas pelas avaliagdes no momento de
transi¢do entre o ensino remoto para o presencial, os entrevistados indicaram a sensacgao de

um choque, um baque. Relataram:
“Eu tinha bastante dificuldade no comego, quando eu voltei da pandemia.” (E2)
“Quando voltou para o presencial, eu senti muito o impacto da pressao da prova, sabe...” (E4)

“Chegou o presencial... Nossa... Veio [...] batendo na minha cara assim [...] na hora que eu vi, ja tinha

reprovado.” (E5)

Os relatos ainda indicaram que, no contexto dessa transicdo do ensino remoto ao

presencial, a no¢do dos entrevistados sobre o proprio conhecimento entrou em contestagao ao
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defrontarem-se com os resultados das avaliagdes presenciais, menores do que obtinham

anteriormente no formato online:

“ Tava indo super bem no ENPE, ai chega no presencial e ndo, ai vocé comega a falar assim ‘meu, eu
ndo sirvo pra esse curso, porque, tipo assim, por qué que quando tava todo mundo fazendo junto eu sabia fazer e

agora eu nao sei mais?’” (E3)

“Quando eu voltei [ao ensino presencial], eu voltei tirando [notas] 0,3... 0,5..., sabe? Tipo, foi um
baque muito grande, eu voltei para o presencial s6 conseguindo passar nas matérias de humanas. [...] Eu saia

meio que acabado, eu falava ‘pd, eu ndo tenho mais capacidade de passar nas coisas, eu s6 passava online™ (E4)

Em relagdao a como se sentiam em relacao as avaliagdes no Ensino Superior no modelo
presencial, todos mencionaram diretamente os sentimentos evocados pelas provas das
disciplinas de Exatas, relatando sentir, mesmo que em diferentes momentos, emogdes
negativas, como ansiedade, tensdo e nervosismo. Em alguns casos, persistiu a contestacao do
proprio conhecimento frente aos resultados obtidos nas provas e um sentimento de

inadequagdo ao curso.

“[...] Eu tive gastrite por causa de prova, fiquei passando mal o dia todo.” (E1)

“Até hoje eu fago prova, fico super ansiosa, super nervosa... Eu lembro que, quando eu reprovei pela primeira

vez em Calculo, eu fui fazer pela segunda vez e eu tive que tomar calmante.” (E3)

“Aquele dia 14 na matéria de Eletromagnetismo com o ..., que eu larguei a prova, que eu ndo sabia fazer nada,
que eu entreguei em branco... Nossa senhora, parecia que eu ia morrer esse dia ai... parecia que eu ia morrer

mesmo, eu falei ‘ndo ¢é possivel, eu sou um incompetente.”” (E1)

Todos também indicaram sentimento de frustracdo, que acompanharia quatro
participantes ao longo de todo o curso, conforme manifestado por eles. Frente a isso, com o
passar do tempo, dois deles afirmaram mudar sua perspectiva no sentido de contentamento:
em um caso por um viés de resignacdo, em outro pela no¢ao da necessidade de mudar a sua
propria forma de lidar com esse sentimento (que o causava sofrimento) tendo em vista a

imutabilidade do processo.

“E que depois que passou [0 tempo] eu aprendi a [...], tipo assim... ta, agora ndo tem mais o que fazer, ok, vamos
viver a vida ai, vamos continuar, ndo tem mais o que eu fazer... Agora ¢ s6 esperar a nota. Ai fica um pouco de
ansiedade, sim, mas ndo ¢ aquela coisa igual eu falei eu falei de ‘meu Deus, ¢ agora, acabou, acabou pra mim,
acabou’ [...]. Vocé vai aprendendo a conviver com essa frustracdo, né [...], a primeira prova que eu tirei 2,25...

¢... isso foi meio decepcionante mesmo... Mas... ta bom.” (E1)
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“[...] Isso afetava diretamente a mim né, porque ¢ como se o respaldo do meu valor estivesse no professor e na
prova, mas dai eu comecei a ver que ndo, que isso ¢ s6 uma relagdo de poder. [...] Mas com o tempo eu fui
mudando, porque... eu tive que mudar a minha perspectiva diante disso, né... porque eu tava s6 me maltratando,
era algo que me fazia mal, essa coisa. E dai, como eu ndo conseguia mudar os sistema, eu mudei eu mesmo,
entendeu? Ai agora, hoje em dia eu t6 tranquilo assim, entendeu? Ao mesmo tempo que eu nao passo mais

dificuldade com as matérias pra passar, eu também nao fico mais ansioso.” (E2)

e Contraste entre experiéncias nas disciplinas de Licenciatura (CECH) e de Exatas

(CCET)

Os relatos revelam um contraste marcante entre as experiéncias vividas pelos
participantes nas disciplinas das areas de Educagdo, vinculadas ao CECH, e aquelas das areas
de Fisica e Matematica, vinculadas ao CCET.

Nas disciplinas do CECH, os entrevistados indicaram que a avaliagdo assume
formatos variados, como portfolios, relatorios, semindrios e discussdes coletivas,
frequentemente distribuidos ao longo do semestre € nao restritos a momentos avaliativos
unicos e/ou pontuais. A tais métodos avaliativos, diferentemente do que ocorria em relagdo as
provas, os participantes associaram maior motivagdo € engajamento espontaneos, tanto pelo

formato em si, quanto pela sensagdo de participagdo ativa no processo.

“A avaliag@o [nas disciplinas de Licenciatura] ¢ mais mais leve, eu ja tive que fazer, sei 14, seminario, portfolio,

relatdrio de estagio...” (ES)

“E eu me sentia 6timo nesses processos [avaliativos] assim, parecia que eu usava diferentes partes de mim pra

ser avaliado.” (E2)

“A humanas ¢ um negdécio diferente [...]. E seminario, ¢ roda de discussdo... Eu gosto mais de fazer prova la. Eu
ainda me preparo, ¢ me preparo mais 14 inclusive, porque me da mais vontade. Nao porque eu acho que precise

mais, mas porque me da mais vontade.” (E1)

“No DME eu leio o texto porque ele ¢ legal, tipo, o bagulho me chama atencao. [...] Eu faco por interesse proprio

ali.” (E5)

Os participantes apontaram que as disciplinas de Licenciatura compdem espagos em
que o dialogo, a abertura para a participacdo e a valorizagdo do erro como parte do processo
de aprendizagem s3o dimensdes frequentemente presentes, o que manifestaram contribuir
para a criagdo de um ambiente percebido como menos punitivo e mais formativo. Nesse
contexto, também ressaltaram que nas disciplinas da Educacdo os docentes geralmente
oferecem feedbacks detalhados que justificam a avaliagdo, diferentemente do que vivenciam

nas areas de Exatas, onde a devolutiva tende a ser menos detalhada e pouco dialogada.
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“[...] A dinamica de aula do DME [...] é geralmente uma aula mais dialogada, uma aula em que nods alunos

damos algum apontamento [...], € eu sinto que na aula do DF eu sou oprimido.” (ES)

“Os professores [de Licenciatura] sempre devolvem um feedback, [...] ndo € s6 a nota, tem toda uma justificativa
[...] tem também um processo de escrever e de dialogar que ¢ uma forma de comunicar algo [...] E isso nem

sempre acontecia la [nas matérias da exatas].” (E2)

Segundo dois participantes, quando surgiam erros ou havia concepgdes prévias, esses
elementos eram incorporados ao processo de aprendizagem, servindo de ponto de partida para
retomadas, esclarecimentos e aprofundamentos que favoreciam a compreensao e tornavam o

estudo mais significativo.

“Vocé esté falando isso, vamos desenvolver esse pensamento. Vamos ver até onde ele chega, saca?” (ES)

“Ela puxava alguma palavra nossa [...] e falava ‘vamos pensar nessa palavra’, ai eu aprendia, porque ela retorcia,

ela tensionava a palavra até o limite, ai saia alguma coisa nova.” (E1)

Ja nas disciplinas do CCET, por outro lado, os estudantes relatam uma dindmica mais
rigida, fortemente centrada na precisao conceitual e na resolucao técnica de exercicios. A elas,
os entrevistados também associaram uma menor tolerancia ao erro e um espago reduzido para
suas intervengdes durante as aulas, compondo um ambiente descrito por alguns como mais
“opressivo”, com um “clima de desgraca” (E1), tanto pela forma de conducao das atividades,

quanto pela relagdo estabelecida em torno do erro.

“Eu sou guiado por um caminho especifico [...] e esse processo ndo ¢ o meu caminho [...] se eu t6 mais livre eu
consigo chegar ali onde ele quer, s6 que ele tem que também aceitar esse processo [...] E isso acontece mais aqui

[Licenciatura] do que la [Exatas].” (E2)

“Eu errava o sinal e ele desconsiderava a questdo inteira. Ele me deu zero numa prova porque ele desconsiderou
o . . . A A .
todos os sinais que eu troquei. [...] ele olhou na minha prova e falou ‘realmente, vocé fez certo, mas pos o sinal

errado. E ai, o que que eu fago?’, e ai por isso eu reprovei direto com ele.” (E3)

“Eu sinto que o que me deixa nervoso no DF [Departamento de Fisica] € o quanto eles ndo valorizam que a outra
pessoa esteja errada [...]. ‘Errou, errou. Acabou’. E isso é punitivo [...]. Eu sinto que o errar na outra area

[educacao] faz parte do processo de aprendizagem.” (ES)

Além disso, também foi mencionado pelos participantes que a tensdo do ambiente
associado a tais disciplinas ¢ permeada por cobrancas intensas € comentarios que reforcam a

percepcao de que nem todos pertencem ou se adequam ao curso.

“[A tensdo] E do contexto geral, [...] porque falam que vocé é um fisico incompetente, que vocé nio

devia ta aqui.” (E1)



18

“Na aula do DF [...], se vocé levanta a mao, vocé ta assinando seu atestado de burro, assinando seu

atestado para ser esculachado.” (ES)

Também foram mencionadas por dois participantes algumas disciplinas do CCET que
fugiram ao padrao predominante, apresentando métodos avaliativos alternativos a provas € em
maior quantidade, realizados em diferentes momentos ao longo do semestre. No entanto, elas
foram descritas como excegdes dentro de um cendrio mais amplo, tendo em vista o
reconhecimento por eles da variabilidade das disciplinas de Exatas conforme o docente
ministrante: os entrevistados destacaram que, em uma mesma disciplina, a experiéncia podia
ser completamente diferente dependendo do professor, acarretando em diferengas na
concepcao de ensino, na forma de estruturar as avaliagdes, tipicamente provas, € na propria
relacdo com os alunos. Também foi mencionado por um dos participantes que essa
variabilidade aparecia, ainda, associada as turmas para as quais a disciplina era ofertada, com
percepcdes de que as provas dirigidas aos estudantes de Fisica eram, por vezes, mais

complexas ou punitivas do que aquelas elaboradas para outras areas.

“Fisica Térmica mesmo que eu fiz com o ...[...], eu acho um pouco menos destoante a prova dele do
que ele fala [nas aulas], [...] um pouco menos do que o ..., por exemplo.... Mas ai eu fizcom o ... e com ele era
outra coisa né... era uma prova relativamente dificil, mas vocé ainda entendia pra onde a prova tava indo, vocé

entendia melhor o que vocé tava fazendo.” (E1)

“eu t6 numa turma de Engenharia, e as provas que o professor esta fazendo para o pessoal da
engenharia em comparacdo com as provas das turmas de fisica que eu resolvi [antes], a turma de fisica tem

provas muito mais dificeis...” (E4)

e Percepcao de arbitrariedades e incoeréncias nas avaliacoes das disciplinas de

Exatas

A partir dos relatos, emergiu a percep¢ao de que, nas disciplinas da area de Exatas, os
processos avaliativos eram marcados por certa arbitrariedade. Essa arbitrariedade aparecia
tanto na falta de correspondéncia entre o contetido trabalhado em sala e aquilo efetivamente
demandado nas provas, quanto, conforme mencionado por um dos participantes, na
organizagdo de uma grande quantidade de conteudos subdivididos em avaliagdes pontuais, de
forma que, sem critérios explicitos de selecdo, essa fragmentacdo produzia um cenério de

imprevisibilidade sobre quais contetdos seriam contemplados nas provas.

““Se vocé aprendeu a dedugdo, por qué que vocé vai fazer um exercicio [...] de uma aplica¢do que vocé nunca
nem viu? [...] E esse tipo de frustragdo que acaba com a gente, porque vocé vai la, estuda e estuda, ai cai uma

coisa que vocé ndo viu na aula.” (E3)
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“Eu t6 cansado de reprovar matéria em que eu sei a matéria, S0 que eu nao sei o exercicio especifico que caiu.”

(E4)

“E 0 que ta 14 [no livro], mas agora em vez de vocé ler 10 paginas vocé 1é 207 e chuta ai qual das 207 eu vou

colocar na prova, ¢ isso... Isso eu vejo muito nas exatas, né.” (E1)

As criticas formuladas pelo entrevistados ndo se relacionam a qualidade das aulas em
si, mas ao modo como suas avalia¢des sdo formuladas, evidenciando um tensionamento entre

0 ensino, a aprendizagem e sua avaliacao formal na disciplina.
“Essas matérias, [...] elas s3o mal dadas? Nao, eu acho que elas sdo mal avaliadas.” (E3)

e Descompasso entre aprendizagem e desempenho nas avaliagdes

Outra categoria emergente a partir dos relatos dos entrevistados diz respeito a
sensacao de descompasso entre aquilo que eles efetivamente aprendiam e o desempenho que
conseguiam demonstrar nas avaliagdes. Os participantes descreveram situagdes em que seu
esforco, interesse € compreensao propria do conteudo nao se traduziam em notas compativeis
com a aprendizagem construida, produzindo sentimentos de desvalorizagdo e deslegitimacao

do proprio conhecimento.

“E, eu ia mal... Parecia que ndo importava o que eu pesquisei, me interessei ¢ aprendi. Tipo... ‘pode jogar no

lixo isso dai, vocé tem que fazer isso aqui 6’... Entdo eu sentia que meu conhecimento era reduzido...” (E2)

Nesse sentido, também ¢ destacado por um dos participantes da pesquisa que, em
diferentes momentos nas avalia¢des realizadas, a atribuicdo das notas se reduziu a resolucao
integral e sem falhas dos exercicios propostos, sem levar em consideracdo os possiveis

diferentes niveis de compreensao que o estudante apresentaria.

“Vocé ndo ta avaliando o que o aluno sabe, porque se ele sabe fazer até um pedago, ele sabe meio. Ele ndo sabe

continuar a partir dali, sabe, vocé ta desconsiderando o conhecimento que ele construiu [até ali].” (E4)

“O professor resolvia a prova e eu falava ‘t6 entendendo o que vocé ta fazendo... Por qué que entdo eu fui mal
na prova se eu to entendendo o que vocé ta fazendo?’ [...], ‘por qué que eu ndo fui [bem] na prova, entdo? T4

avaliando alguma coisa mesmo?’” (E1)

e Descompasso entre formaciao tedrica, pratica docente e estrutura do curso de

licenciatura

A partir dos relatos dos participantes, emergiu a nocao da falta de articulacao entre os

conhecimentos pedagdgicos desenvolvidos nas disciplinas de Licenciatura, voltadas a
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formacdo docente, e a experiéncia vivenciada nas disciplinas de Exatas, levando em
considera¢do a observacdo de praticas docentes significativamente distanciadas entre aquilo

que ¢ discutido teoricamente sobre ser professor e aquilo que de fato ocorre nas disciplinas.

“A gente vai avangando no curso da licenciatura e a gente vai vendo cada vez mais densamente como ser um
docente, como ser um professor [...], de repente vocé volta para sua realidade do DF vendo uma aula... que ai

mano, chega a ser desmotivador.” (E5)

Em relacdo ao curso de Licenciatura em Fisica como um todo, os participantes de
maneira geral apontam ndo perceberem, de fato, um percurso formativo em Fisica distinto
para futuros professores, ao passo que, conforme manifestado por eles, as disciplinas de
conteudo especifico seguem o mesmo formato destinado ao bacharelado, priorizando a
abordagem conceitual “pelo conceito”, sem adaptacdes didaticas ou discussdes que

aproximem o conhecimento cientifico da pratica de ensino.
“E meio esquisito o curso, né... [...] na verdade, assim, a gente ndo tem um curso de licenciatura.” (E1)

“As vezes eu sinto falta um pouco desse link, um pouco dessa didatica em si mesmo [...] como adaptagdo do

conteudo pensando que vocé vai ser um professor.” (E4)

4.3.3. Categorias na Formag¢ao Docente
e Construcio de uma concep¢io propria de avaliacio

Ao serem questionados sobre como concebem avaliagdo e de onde tais concepgdes se
formaram, todos os entrevistados apontaram uma constru¢ao marcada por multiplas fontes,
desde suas experiéncias pessoais na Educacdo Bésica, vivéncias na graduacdo, contato com

praticas avaliativas durante o estagio e discussdes realizadas em disciplinas de Licenciatura.

“Entdo, eu acho que avaliagdo pra mim teve muito respaldo de tudo que eu vi aqui [4rea da educagdo] e
da minha experiéncia também, porque ao mesmo tempo, quando vocé passa por um processo de avaliagdo e
quando vocé vé que vocé ndo gosta dele [...] também ¢é o tipo de conhecimento para que eu justifique eu ndo

reproduzir esse tipo de avaliagdo também, e ai comega um processo de pensar outras formas de avaliagdo.” (E2)

Apontaram, no entanto, a falta de um aprofundamento tedrico sobre avaliacao, nao
examinadas nas disciplinas de maneira conceitual enquanto objeto de estudo. E mencionado,
inclusive, sobre como a avaliagdo aparece em func¢do de outras discussdes como um elemento

do processo de ensino-aprendizagem, mas ndao abordada como tema central.

“A gente aprende a ser critico, [...] Mas a gente ndo sai disso, como a gente avalia essa criticidade. E ai eu volto

a responder sua pergunta: ndo, eu nunca aprendi a falar sobre avaliagdo.” (E3)
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“Eu discuti sobre avaliagdo em Psicologia da Aprendizagem, [...] [em que] a gente foi discutindo como que a
avaliagdo faria sentido para diferentes ptiblicos, mais especificamente com necessidades educacionais especiais.

Mas eu acho que foi uma das poucas que eu tive de discussdo sobre avaliagdo.” (ES)

“Entdo... Eu acho que o que a gente mais discute ¢ a aprendizagem. E ai toda a discuss@o em torno da
aprendizagem, ela tem que ser avaliada.. Entdo a gente sempre discutia avaliagdo dentro da perspectiva da

aprendizagem.” (E4)

Ao lado disso, um dos participantes manifesta sua percep¢ao da existéncia de uma
concepcdo pronta, previamente instituida, que circula culturalmente nas disciplinas de
Licenciatura de uma critica permanente a avaliagdo tradicional, que devido a sua
naturalizacdo acaba nao sendo problematizada ou fundamentada, dificultando a construgdo de

uma criticidade e um posicionamento proprios.

“E meio como se a gente tivesse uma concepcao meio que ja definida sobre avaliagdo, do tipo ‘a avaliagdo
tradicional ¢ ruim, GRRR [grunhido expressando aversao]’, e ai eu ndo necessariamente consigo desenvolver um
pensamento melhor acima disso, porque a gente ja aceitou de tanto ouvir isso... [...] Construir essa argumentagéo

para além da aceitagdo ¢ dificil.” (ES)
e Aspectos valorizados da avaliacao

Ao serem questionados sobre como deveriam ser as avaliacdes em relagdo aos
aspectos que consideram essenciais em processos avaliativos, os entrevistados de maneira
geral relataram a importancia de uma avaliacdo processual e o valor do feedback escrito, para
além das notas numéricas. Essas ideias aparecem de forma recorrente nos relatos e sao
compreendidas pelos participantes como praticas que tornam a avaliagdo mais justa, dialogica

e significativa.

“Mano, eu gosto bastante quando a minha nota vem acompanhada de um textinho [feedback]. E ai eu olho para o
textinho e ndo para a nota, entende? Eu ja peguei matéria [...] em que a professora vinha dando devolutivas,

fazendo alguns apontamentos sobre os relatos. Eu acho isso legal.” (ES)

“Eu acho que ¢ esse tipo de avaliagdo que a gente tem que avaliar o aluno, ndo ¢ s6 a provinha, mas todo o

processo dele.” (E3)

“Entdo, eu acho que ¢ indispensavel vocé ter um processo continuo de avaliacdo. [...] Eu acho muito injusto vocé
ter um momento Unico de avaliacdo que representa, sei 14, 70% de tudo, de toda a nota, sabe, entdo se vocé

consegue diluir isso de acordo com o tempo, isso muda tudo.” (E4)
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Além disso, para dois participantes, também had a percepcdo de que a avaliagdo
também deve funcionar como instrumento de reflexdo sobre o trabalho docente, tanto por

parte dos alunos, como também pelos proprios professores.

“Uma perspectiva que eu acho muito legal da avaliagdo ¢ sobre a perspectiva do aluno poder avaliar eu
[professor] como profissional. [...] falar, tipo, ‘professor, isso aqui ndo ta funcionando [...]’, eu acho legal olhar

para avaliacdo com uma forma de me avaliar também como profissional em uma sala de aula.” (ES)

“Também € uma parte da avaliagdo do professor né, [pensar] onde ¢ que t4 faltando eu aprender também pra
poder argumentar com esse aluno, conversar com esse aluno, debater com esse aluno [...], ‘As agdes que eu tive

chegaram nos objetivos que eu queria?’ As vezes ndo.” (E1)
e Reconhecimento da necessidade de adaptacio da avaliacdo ao contexto

De maneira recorrente nas entrevistas, emergiu a compreensdo de que praticas
avaliativas ndao podem ser aplicadas de forma uniforme ou descolada das especificidades de
cada turma, conteudo ou situagdo pedagogica: “nunca vai ter uma formula magica” (E3).

Os entrevistados de maneira geral destacaram que a pertinéncia de um método
avaliativo depende do que concretamente se pretende avaliar e das caracteristicas dos
estudantes envolvidos. Ao lado disso, a avaliacdo ¢ percebida como um processo que requer
constante adequagdo, pluralidade de estratégias e sensibilidade as condi¢des reais do contexto

escolar.

“[...] E problema da avaliagdo, é problema da teoria? As vezes ndo, as vezes ¢ porque naqueles alunos nao se
encaixa. ‘Ai, vamos copiar a experiéncia do Paulo Freire’... Ah, ndo se encaixa aqui. Quer dizer que ta errado?
Nao, ndo, ndo... E s6 que a gente precisa adaptar a algumas coisas pra ca... porque também nosso processo de

verdade do professor ¢ se adaptar o tempo todo, né.” (E1)

“Para o meu objetivo, que ¢ dentro de um contexto de reforco [escolar], a avaliacdo diagndstica me serviu como
ferramenta. Mas em um outro contexto poderia mudar. Poderia ser um outro tipo de prova, um outro tipo de

avaliagdo, né.” (E2)

“E bem importante [...] vocé diversificar as avaliagdes, as vezes se vocé conseguir fazer uma avaliacdo de uma
forma e outra de outra forma, trazendo pluralidade para aquilo que estd acontecendo... [...]. Também depende

muito do que a gente t4 avaliando, né?” (E4)

e Confronto entre teoria aprendida na licenciatura e pratica real da escola

Entre os relatos analisados, mesmo que presente apenas na fala de um
participante, emergiu de forma expressiva a percepcdo de um distanciamento significativo

entre os principios pedagdgicos aprendidos durante a formagao inicial docente e as condigdes
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concretas do trabalho docente na escola publica, atribuindo novas camadas de sentido para a
constru¢do da concepgdo propria de avaliacdo de tal entrevistado. Essa discrepancia aparece
relacionada as tensodes entre aquilo que ¢ discutido teoricamente, como praticas avaliativas
coerentes com as concepcoes discutidas nas disciplinas de Licenciatura, ¢ aquilo que ¢
possivel realizar em contextos de vulnerabilidade social.

O participante enfatiza que, apesar de reconhecer a importidncia de processos
avaliativos mais amplos e continuos, as limitagcdes do contexto escolar dificultam e muitas

vezes inviabilizam sua aplicac¢do e concretizagao na pratica real.

“Entdo assim, ¢ dificil, ndo vou mentir, ¢ dificil vocé conseguir avaliar o processo. E quase impossivel, eu acho,
principalmente no Fundamental, que as salas sdo maiores. Nos ensinos médios tendem a ser menores, né, porque
a galera ja ta desistindo dos estudos estaduais, mas assim, ¢ necessario. O minimo que vocé consiga, ¢

necessario.” (E3)

Esse confronto entre ideais formativos e realidade escolar aparece também na
necessidade de adequar instrumentos e expectativas as condigdes dos estudantes, muitas vezes
distantes daquilo que se imagina ao longo da formagao universitaria. Ao relatar a construgao

de suas provas, a participante aponta:

“Por exemplo, as minhas provas para o ensino médio, para essa Unica turma que eu tenho, eu sempre tento pegar
questdes faceis e médias, porque eles ndo tém condigdes nenhuma de fazer questdes dificeis... Tem duas
meninas que ndo sao letradas, ndo sdo alfabetizadas, sabe, dentro da minha turma. Entdo assim, é uma escola
com um grau de vulnerabilidade muito alto, entdo, por exemplo, 14 a minha avaliagdo tem que ser continua, mas

eu nao consigo fazer da forma que eu gostaria que fosse, sabe.” (E3)

A percepgao desse distanciamento também surge quando o entrevistado relembra
praticas pedagogicas que vivenciou ao longo de sua Educagdo Basica e que sente serem hoje
invidveis de implementar, considerando que as condic¢des institucionais que permitiam aos
professores desenvolverem estratégias mais inovadoras ou alternativas ndo se apresentam da

mesma forma no cenario escolar em que atua atualmente.

“Eu tinha uma professora de fisica no segundo ano do ensino médio [...], que ela ensinou como estudar a partir
dos seus resumos [...], isso porque ela tinha espaco para ensinar isso para a gente, ela conseguiu achar um espago

ali. Hoje, por exemplo, numa PEI eu acho dificil.” (E3)

Além disso, as tensdes entre teoria e pratica também atravessam suas tentativas de
aplicacdo de metodologias diferenciadas: apesar do incentivo recebido nas disciplinas de

Licenciatura para diversificar experiéncias de aprendizagem e/ou avaliagdo, o participante
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relata resisténcia dos alunos, que levam a frustragdes frequentes, indicando atravessamentos

culturais e relacionais que interferem na pratica docente.

“Eu sou professora de matemética 14 na escola, e o que eu fago com eles? Exercicios. E uma vez ou outra que eu
tento fazer alguma coisa diferente, mas eles ndo aceitam, tipo assim, ¢ muito dificil isso, porque o aluno ta
acostumado a copiar livro, a fazer aquilo, ¢ quando vocé propoe algo diferente para ele, ¢ muito dificil de ele
aceitar, entdo assim, as vezes que eu tentei fazer algo diferente, eu me frustrei bastante, ainda mais quando eu

vejo que outras disciplinas conseguem fazer essas coisas diferentes.” (E3)

O entrevistado também explicita que essas tensdes se intensificam quando
caracteristicas da turma entram diretamente em conflito com principios valorizados na
licenciatura: a existéncia de comportamentos discriminatdrios, violéncia simbdlica e valores
conservadores dificulta a implementagdo de abordagens mais criticas ou dialdgicas. Diante
disso, o participante relata adotar, portanto, abordagens mais basicas, centradas na explicagao

de contetudos e na resolu¢ao de exercicios.

“Mas como ¢ que vocé vai fazer isso numa sala que é extremamente machista, miségina, homofébica... [...] E
esse tipo de coisa que a gente v€ na sala de aula, principalmente na periferia, bem periferia mesmo, entdo assim,
¢ bem complicado sabe, vocé fazer dar certo a teoria que a gente aprende, entdo eu tento mais a pratica que € o
basico, né? Vocé fazer exercicio, ¢ vocé tentar o maximo, dar uma boa aula, explicar, e parar para tirar davida,

sabe?” (E3)
4.4. Sintese integradora das categorias

A andlise das transcri¢des das entrevistas com os participantes revela que os sentidos
atribuidos por eles a avaliacdo sdo atravessados por diferentes experiéncias acumuladas ao
longo de toda sua trajetdria escolar e formativa, apresentando momentos de articulagdes e de
tensionamentos.

Inicialmente nos relatos relativos ao percurso na Educagdo Bdsica, emergem nocoes
da percep¢ao da avaliacdo como um procedimento obrigatorio e protocolar, que acontecia em
poucos momentos pontuais das disciplinas escolares e ¢ centrada nas provas como método
avaliativo predominante, as quais todos os entrevistados apresentavam bons resultados.
Apesar da mengdo por eles de outros recursos avaliativos utilizados em algumas disciplinas,
estes ndo se configuraram como aspectos tdo marcantes (exceto para um dos participantes)
por sua pouca aparicao, de forma que, neste contexto, a experiéncia da prova, mesmo que nao
estimulasse grandes implicagdes emocionais nos participantes e ndo fosse exatamente fonte de

estimulo aos seus estudos, se configurou como referéncia consolidada sobre avaliacdo a eles,
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o que ¢ percebido pela associagdo avaliacdo-prova que aparece primeiramente em suas falas
quando indagados de maneira geral sobre avaliagao.

Ao ingressarem na universidade, tais referéncias nao desaparecem, passando na
verdade por um movimento de redirecionamento no decorrer do curso de graduagdo conforme
novas experiéncias acumuladas pelos entrevistados. Neste contexto, a avaliagdo ainda aparece
diretamente associada a provas, e, nesse sentido, as recordagdes evocadas pelos participantes
sdo primeiramente as vivéncias nas disciplinas de formagdo especifica, as “disciplinas de
Exatas”, ao passo que suas avaliagdes se valem tipicamente da realizagdao de provas. Assim, a
essa referéncia da prova, ja pré-estabelecida na Educacdo Basica, sdo adicionados novos
sentidos & medida que os percursos formativos dos entrevistados vao sendo marcados pela
obtencdo de baixas notas e pelos trancamentos e reprovacdes em disciplinas desse eixo.

Essa alteragao no desempenho, no entanto, aparece contextualizada dentro do retorno
ao ensino presencial pds-pandemia, considerando uma percepcdo geral de facilidade de
obtencdo de boas notas ao longo do ensino remoto devido as possibilidades de utilizagao de
diferentes estratégias e recursos alheios as provas para sua resolucdo, mesmo que
reconhecidamente irregulares. Neste novo contexto, a avaliagdo por meio de provas passa a
ocasionar em implicagdes emocionais aos entrevistados, que mencionam queixas de
nervosismo, ansiedade e tensdo, além de fortemente manifestada a recorréncia de sentimentos
de frustragdo no decorrer do curso de graduagdo, sentimentos devidos em parte pelo
descompasso percebido entre o conhecimento aprendido por eles e seu desempenho nas
avaliagdes e também pela nogdo de diferentes arbitrariedades e incoeréncias nos processos
avaliativos nas disciplinas de Exatas.

Diante disso, ¢ ressaltado o contraste percebido por todos entrevistados entre as
disciplinas de formagdo pedagogica e as de formacgao especifica, que compdem o curso de
Licenciatura em Fisica. Tendo em vista seu maior envolvimento com disciplinas de
Licenciatura, em que os participantes relatam refletir e discorrer criticamente sobre a pratica
docente, além de afirmarem a frequente utilizacao de outros métodos avaliativos alternativos a
provas (seminarios, portfolios, relatérios, entre outros) e devolucdo de feedbacks e a
valorizagdo do erro como oportunidade de aprendizagem, fatores que, segundo eles,
contribuem para a criacdo de um ambiente percebido como dialoégico, formativo e motivador,
as outras disciplinas, de Exatas, sdo entdo percebidas dentro de um contexto mais rigido, com
pouca abertura a participacao dos alunos e menor tolerancia ao erro, compondo um ambiente

reconhecido por alguns participantes como marcado por sensacdes de opressdo, relagdes de



26

poder e também por uma cobranga intensa, que contribuem para o agravamento dos
sentimentos de tensao.

E a partir deste contraste vivenciado no Ensino Superior e sobre o qual sio movidas as
reflexdes dos entrevistados que emerge implicitamente em seus discursos a sua percep¢ao de
uma dupla posi¢do como aluno (sujeito avaliado) e professor em formagao (sujeito avaliador),
corroborando para a afirmagdo da constru¢do de uma concepcao propria de avaliagdo por
parte dos participantes, baseada nos sentidos subjetivos constituidos a partir de suas
experiéncias pessoais ao longo de suas trajetérias na Educagdo Basica, suas vivéncias no
Ensino Superior, além das discussdes realizadas nas disciplinas de Licenciatura e das praticas
avaliativas presenciadas durante os estagios.

De maneira geral, ao pensar nas avaliagdes pelo ponto de vista de professores em
formacgao, os entrevistados ressaltam a importancia de que devem ser conduzidas de maneira
processual e continua, considerando integralmente o processo de aprendizagem do aluno, e a
partir de métodos diversificados e adaptados aos contextos de aplicagdo em relagdo ao
conhecimento mobilizado e a realidade dos alunos. Além disso, destacam a importancia das
devolutivas textuais, os feedbacks, para além da atribuicdo de notas numéricas, havendo
também a percepcdo da importancia da avaliagdo e reflexdo sobre o proprio trabalho docente.

Em relagdo aos sentidos da avaliagdo para o participante entrevistado que atua como
professor em uma escola estadual em regime PEI, ha ainda atravessamentos circunstanciados
pela sua propria pratica profissional que refletem na sua percepcdo de um distanciamento
entre as praticas pedagogicas discutidas na formagao inicial/docente e a pratica pedagogica
real na escola, em especial a escola publica de periferia, cujas demandas institucionais e
contexto de vulnerabilidade social limita a aplicacdo e concretizagao dos ideais formativos
discutidos na Licenciatura, adicionando diferentes camadas de sentido a avaliacao pelo

participante.
5. DISCUSSAO

A partir da analise dos dados e da sintese das categorias emergentes das entrevistas, os
elementos que se manifestam como um todo sdo indicativos claros de que os sentidos
atribuidos pelos licenciandos a avaliagdo sdo atravessados por suas experiéncias individuais
ao longo de sua trajetoria escolar, na Educacido Bésica e no Ensino Superior, evidenciando a
criacdo e adaptagdo de referéncias conforme episodios, reflexdes e tensionamentos marcantes

em suas trajetorias.
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Conforme constatado por Gonzilez Rey (2007), os sentidos subjetivos sdo
constituidos a partir de caracteristicas individuais compreendidas dentro de um contexto
sociocultural, configurando novas produgdes que integram o simbolico e o emocional a
experiéncia social. Assim, conforme se podde apreender na pesquisa, os diferentes
entrevistados, ao trilharem seus percursos formativos especificos em sua trajetoria escolar,
acumulam experiéncias que articulam seu envolvimento emocional nos diferentes momentos,
suas construgdes simbodlicas a partir das referéncias criadas e as condigdes sociais
indissociaveis de tais experiéncias considerando sua realizagdo em contextos sociais que
extrapolam o ambito individual, indicando que os sentidos da avaliagdo para os entrevistados
surgem como reflexos das experiéncias vividas.

A associagdo direta, por parte de todos entrevistados, da avaliagdo a prova, método
caracterizado pela atribui¢do de notas numéricas aos desempenhos exibidos pelos estudantes
que devem “provar” o que de fato aprenderam, da-se devida a sua maior frequéncia nos
momentos avaliativos ao longo da Educagdo Basica dos entrevistados (em especial nas
disciplinas as areas de Ciéncias Exatas e da Natureza) e indica a prevaléncia nesse contexto da
no¢ao da avaliagdo como forma de medida e quantificagdo de resultados, que valoriza o
produto final e desconsidera o processo de aprendizagem do aluno. Assim, a avaliagdo ¢
interpretada dentro da logica somativa, a qual Sordi (2009) afirma

Esta se relaciona mais ao produto demonstrado pelo aluno em situagdes
previamente estipuladas e definidas pelo professor, e se materializa em nota,
objeto de desejo e de sofrimento dos alunos, suas familias e até dos docentes.
Predomina nessa logica o viés burocratico que empobrece a aprendizagem,

estimulando a¢des  didaticas voltadas para o controle das atividades
exercidas pelo aluno, mas ndao necessariamente geradoras de conhecimento

(p. 173).

A interpretacdo da avaliacdo pela logica somativa também aparece na graduagdo
associada as disciplinas de formacdo especifica, as “matérias de Exatas”, ao utilizarem-se
caracteristicamente de provas como mecanismos de avaliagdo. Neste contexto, as avaliagdes
sao acompanhadas de cobrancas intensas relacionadas as exigéncias de rigor técnico, que,
aliadas a baixa tolerancia ao erro ¢ a falta de abertura ao didlogo na relagao professor-aluno,
confere a avaliacdo um teor negativo e gerador de tensdes e ansiedades, além de configura-la
dentro do viés mencionado por Perrenoud (1999) de classificacdo e selecao.

Considerando ainda a percepc¢ao das disciplinas de Exatas como marcadas por relagcdes
de poder e verticalidade, manifestadas, por exemplo, em comentarios de professores trazidos

nas entrevistas que carregam a no¢ao de nao adequagdo ou pertencimento ao curso por parte
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dos estudantes cujos desempenhos nas avaliagdes ndo se mostram satisfatorios, estas
funcionam como “mecanismos de aliena¢do” ao provocarem nos estudantes um movimento
de deslocamento do préoprio valor, a ser subjugado pela figura do professor, “através da
formagdo da auto-imagem negativa pelos alunos” (Bourdieu; Passeron, 1975; Freitas, 1991;
apud Berbel et al., 2001, p. 10; Perrenoud, 1999)

Além disso, considerando uma avaliagdo onde os resultados finais, as notas, sdo o
ponto central e todo o processo de aprendizagem, que envolve desde a mobilizagao de
concepgdes prévias, diferentes confrontamentos até o desenvolvimento de novos
conhecimentos, ¢ marginalizado, ao lado da observagdo de que as consequéncias da atribuicao
de notas negativas no Ensino Superior envolvem reprovacdo em disciplinas, decréscimo do
indice de rendimento escolar dos estudantes, “manchas” em seus historicos escolares etc., ndo
¢ de se surpreender que os estudantes recorram a estratégias e recursos irregulares para obter
aprovacdo nas disciplinas: “os alunos, ¢ claro, tém incentivo para colar desde que as provas
existem” (Levitt; Dubner, 2005, p. 29 apud Barbosa, 2013), especialmente no ensino remoto
onde tais manobras eram facilitadas.

A fuga inconsciente dessa educagdo ainda existente em muitas instituigdes
de ensino superior se materializa na pratica da “cola”, uma das formas de os
alunos conseguirem aprovagdo nos exames aos quais sdo submetidos
periodicamente, cujo objetivo € aprovar ou reprovar. Nao ha avaliacdo de

aprendizagem, embora o nome oficial de tais exames seja “avaliacdo”
(Barbosa, 2013).

Ainda dentro do mesmo contexto avaliativo somativo das disciplinas de Exatas no
curso de graduagdo, levando em conta sua fungdo de verificagdo e quantificagdo do
conhecimento que parte do principio de que este €, portanto, mensuravel, verifica-se uma
notavel contradicdo ao se analisar as recorrentes constatacdes de um descompasso entre o
conhecimento reconhecido pelos proprios alunos e o desempenho obtido por eles nas provas,
marcado pelo decréscimo nas notas e, em algumas ocasides, pela nota zero.

Tal concepgdo [...] traz incoeréncias muito grandes, como a atribui¢do do
zero. - O conhecimento nulo existe? - E se o aluno entrega a prova em
branco, o zero que lhe ¢ atribuido mede a atitude de recusa a submeter-se a

uma avaliacdo que, de alguma forma, quebrou o contrato didatico? (Cury,
1994, p. 74)

Conforme provocacgdo trazida pela autora, se o conhecimento existe € ndo ¢ bem
demonstrado nas respostas dadas aos tdpicos, questdes ou discussdes abordados nas
avaliacdes, ele deixa de existir? Além disso, sdo frequentes episodios de falta de

correspondéncia entre o conteudo trabalhado em sala e o efetivamente exigido nas provas,
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além da auséncia de critérios explicitos que indiquem a sele¢do das partes do contetido a
serem avaliadas. Nestas circunstancias, referidas como “quebras do contrato didatico”, o
baixo desempenho atribuido ao estudante de fato verifica seu conhecimento? E quais sao os
respaldos das consequéncias as quais ele sera submetido por conta destes resultados?

Nas disciplinas de formagao pedagogica, as de Licenciatura, em geral marcadas pela
constante reflexdo acerca da pratica docente, sdo ressaltados elementos como a abertura ao
dialogo, a valorizagao do erro como parte do processo de aprendizagem e a diversificagdo dos
métodos avaliativos, com devolutivas em formas de feedbacks, associando tais disciplinas a
uma maior motivacdo e engajamento por parte dos alunos. Essas caracteristicas contextuais
aproximam seu processo avaliativo a logica exposta por Perrenoud (1999) de avaliagao
formativa e que atua em servico da aprendizagem, ao passo que o didlogo incorpora
momentos de conflitos e encontros entre argumentacdes de maneira horizontal entre
professores e alunos, favorecendo a constru¢do e o desenvolvimento de conhecimento.
Segundo Sordi (2009),

A avaliacdo contemporanea deve estar a servigo de uma aprendizagem que
favoreca o desenvolvimento da autonomia intelectual, processo construido
na conflitualidade de ideias e argumentos que devem circular livremente
entre professor-alunos/alunos-alunos, visando construir conhecimento
socialmente valido, especialmente no ensino superior, Cujo compromisso € o

de formacdo profissional que inclui, em nosso ponto de vista, a dimensdo da
formacao humana (p. 172).

A partir da compreensao do conhecimento como construcdo em diferentes niveis,
surge a valorizagdo do erro como oportunidade de identificar o nivel de compreensdo do
estudante e ponto de partida para esclarecimentos, discussdes e aprofundamentos que
favoreciam a constituicdo de novas compreensdes. A avaliacdo aqui, portanto, indica a busca
pelos meios para compreender os erros e trabalha-los a partir de instrumentos proprios
conforme necessidades demandadas (Perrenoud, 1999, p. 15).

Além disso, a diversificagdo dos métodos avaliativos adotados nas disciplinas de
Licenciatura confere maiores possibilidades de engajamento dos estudantes, favorecendo
processos de autorregulacdo da aprendizagem, metacognicdo e construgdo de maior
protagonismo no percurso formativo. Tal diversificagdo, articulada a devolucdo de feedbacks
interativos e construtivos, ampliam a capacidade de envolver os estudantes na reorganizagao
de seus proprios processos cognitivos € no desenvolvimento de competéncias de regulagao,
contribuindo para trajetorias formativas mais consistentes (Cantareli et al., 2025; Sa, Alves,

Costa, 2014).
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Quando analisadas as disciplinas da formagao pedagogica e formagao especifica como
conjuntos distintos, ambos componentes do curso de Licenciatura em Fisica na UFSCar,
torna-se evidente e espantosa a discrepancia em relagdo as suas dimensdes pedagogicas,
instrumentais e emocionais, revelando um descompasso entre a teoria pedagogica e a pratica
de ensino no interior do proprio curso, especialmente nas disciplinas de formagao especifica,
que evidencia a deficiéncia, conforme explicitado por Berbel et al. (2001), de uma cultura
pedagdgica dentro do curso de licenciatura, onde se suporia mais presente:

A propria cultura pedagogica pouco se faz presente no campo do ensino
superior — inclusive nos terrenos em que sua manifestacdo, supostamente,

ocorreria de forma espontanea e necessaria, como no caso das licenciaturas
(Berbel et al., 2001).

Tal descompasso ¢ percebido ja na estrutura¢do do curso a partir do compartilhamento
de disciplinas de Exatas entre as turmas de Fisica - Licenciatura e de Fisica - Bacharelado,
que, por sua propria natureza, suporiam abordagens e epistemologias proprias, tendo em vista
a inten¢do de aprofundamento fundamentada no préprio conhecimento cientifico em si, para o
bacharelado, e a intengdo de mediagdo pedagogica de tais conhecimentos para a licenciatura,
para a qual seria necessaria uma integracdo entre a didatica e a epistemologia das disciplinas
(Libaneo, [s.d.]), de maneira que as praticas relacionadas aos conhecimentos especificos da
Fisica devem “proporcionar a reflexao sobre esses conhecimentos que estdo sendo aprendidos
pelo licenciando e que, apds um processo de transposi¢ao didatica, serdo por eles ensinados
durante a sua atuacao profissional como professores” (Terrazzan et al., 2008).

Considerando o conjunto dessas experiéncias acumuladas ao longo dos diferentes
momentos nas etapas de escolarizacdo, os sentidos subjetivos constituem-se pela articulagdao
de todas as repercussdes emocionais e simbolicas adquiridas:

Nossa definigdo da categoria sentido subjetivo orienta-se a apresentar [...]
em uma organizagdo subjetiva que se define por uma articulagdo complexa
de emogdes, processos simbolicos e significados, que toma formas variaveis
e que ¢é suscetivel de aparecer em cada momento com uma determinada

forma de organizagdo dominante (Gonzalez Rey, 2000, p. 18, traducdo da
autora).

Dessa forma, os sentidos subjetivos sdo modificaveis e nao fixos, de maneira que
também a experiéncia de atuagdo profissional docente na Educacdo Bésica incorpora novos
sentidos a avaliacdo. A partir, assim, do repertdrio avaliativo de cada licenciando, marcado
por arbitrariedades e pressdes nas avaliagdes, como também por praticas mais formativas e

pela possibilidade de processos avaliativos dialdgicos, se compdem as referéncias a partir das



31

quais eles elaboram suas expectativas de planejamento e aplicagdo de avaliagdes na sua
pratica profissional.

Ainda que, pela pratica real docente, se constate a compreensao da dificuldade da
relacdo entre teoria pedagdgica no Ensino Superior e a pratica em sala de aula, que se verifica
em consonancia com outras investigagdes como a de Machado (2017), os licenciandos de
maneira geral destacam seus entendimentos das avaliagcdes continuas, diversificadas e com
feedbacks, pretendidas de aplicagdo pelos estudantes quando de sua formagdao como
professores, como avaliacdes mais justas, significativas e contextualizadas, carregadas de
intencdes de se escapar a logica de classificacdo e da vinculag@o entre processos avaliativos a
sentimentos negativos, pressdes e inadequacdes.

Assim, conclui-se que as nog¢des de avaliagao formuladas pelos estudantes convergem
para a perspectiva de uma avaliacdo a servigo das aprendizagens (Perrenoud, 1999), orientada
por principios de justica e dialogicidade e mobilizada pela intengdo de dar acesso ao ensino e
ao conhecimento ao maior numero de pessoas. Dessa forma, as perspectivas apresentadas
indicam um alinhamento dos licenciandos ao perfil de egresso previsto pelo Projeto
Pedagogico do curso, especialmente no seu compromisso com praticas avaliativas

comprometidas com a aprendizagem e com a formag¢ao humana.
6. CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos sentidos atribuidos pelos licenciandos em Fisica a avaliagdo permitiu
compreender que tais sentidos ndo sao construidos de maneira pontual, mas sao resultados de
um processo continuo de acumulagdo e ressignificagdo de experiéncias ao longo de toda a
trajetoria escolar e formativa. As vivéncias avaliativas na Educagdo Basica, marcadas pela
centralidade da prova e por uma légica predominantemente somativa, funcionam como
referéncia inicial as percepgdes sobre o ato de avaliar, a qual, no entanto, ndo se mantém
estavel, sendo redirecionada ao passo que, ao ingressarem no Ensino Superior, os estudantes
passam por tensionamentos, rupturas ¢ novas aprendizagens que deslocam e ampliam suas
compreensoes sobre avaliagdo.

Os relatos evidenciaram que a avaliacdo no curso de graduacdo, especialmente nas
disciplinas de formacdo especifica, segue frequentemente orientada pela realizagdo de provas,
de carater tradicional e classificatorio, associadas a pressao por resultados, ao rigor técnico e a
relagdes de poder pouco dialogicas. Tal contexto contribui para que a avaliacdo seja percebida
como fonte de ansiedades e tensoes, além de naturalizar sensagdes de distanciamento entre o

conhecimento efetivamente construido e o desempenho nas provas, materializado através das
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notas numéricas. Por outro lado, as disciplinas de formacao pedagogica apresentaram praticas
avaliativas mais coerentes com a logica formativa, valorizando o erro, o didlogo e a
diversificacao de instrumentos, possibilitando um maior engajamento dos estudantes ¢ uma
percepcdo da avaliagdo como parte constitutiva da aprendizagem, evocando elementos
considerados pelos licenciandos como relevantes para suas avaliagdes em suas futuras praticas
profissionais, que foram colocados em posi¢cdo de confrontacdo quando da pratica real nas
escolas, mas, mesmo assim, em momento algum destituindo-as de seu valor pedagogico.

Os objetivos do trabalho foram cumpridos ao passo que foi possivel observar que as
praticas avaliativas vivenciadas pelos licenciandos deixam claros impactos sobre suas
percepcoes de aprendizagem, seja pelas reflexdes acerca das relagdes entre prova,
desempenho e aprendizagem real, seja pelas implicagdes emocionais envolvidas ao longo do
processo e suas consequéncias nos processos de aprendizagem, além de ser constatada a
percepcdo do descompasso entre a teoria pedagodgica e a pratica de ensino no interior do
proprio curso, analisada em relagdo a condu¢do das disciplinas e avaliagdes na formacgao
especifica, quanto também na propria estruturacdo curricular, marcada pela insuficiente
adaptacao do conhecimento especifico para finalidades de ensino. Também foi possivel
perceber que os sentidos atribuidos pelos licenciandos a avaliagdo orientam suas expectativas
e intencionalidades para sua futura pratica docente, mobilizando o desejo por avaliagdes mais
dialdgicas, continuas, contextualizadas e comprometidas com a aprendizagem.

Assim, de modo geral, foi alcancado a compreensdo dos licenciandos quanto aos
sentidos atribuidos por eles a avaliacdo a partir de suas trajetorias, e a andlise permitiu
evidenciar a emergéncia dos sentidos subjetivos a partir da articulagdo entre vivéncias
escolares e referéncias tedrico-praticas adquiridas ao longo do curso de Licenciatura em
Fisica na UFSCar.

Ressalta-se, ainda, a pertinéncia de futuros estudos que explorem os sentidos
atribuidos a avaliacdo por estudantes do curso de Licenciatura em Fisica da UFSCar
ingressantes a partir de 2022, considerando a mudanga no Projeto Pedagogico e na matriz
curricular do curso de graduacao, de modo a identificar possiveis alteracdes decorrentes dessa
reformulacdo, evidenciando avancos, permanéncias e tensdes nas percepcdes, praticas e
perspectivas de atuagdo. Dessa maneira, tais analises podem contribuir para o
acompanhamento critico da implementacdo do novo curriculo e da identidade docente em

construcao.
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APENDICE

Exemplar de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGIA
DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resoluciao CNS 510/2016)

DE ALUNO A PROFESSOR: O SENTIDO DA AVALIACAO PARA
LICENCIANDOS EM FiSICA DA UFSCAR

Eu, Paola Dorisse Ramos, estudante do curso de Licenciatura em Fisica da
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar o(a) convido a participar da pesquisa “De
aluno a professor: O sentido da avaliacao para Licenciandos em Fisica da UFSCar”, orientada
pela Profa. Dra. Alice Helena Campos Pierson.

A proposta deste estudo ¢ compreender qual sentido os estudantes do curso de
Licenciatura em Fisica da UFSCar atribuem a avaliagdo a partir de suas vivéncias avaliativas
desde a Educagdo Basica até o Ensino Superior, considerando as marcas deixadas ao longo da
trajetoria do estudante e a articulagdo entre os estudos teoricos sobre a avaliagdo e sua pratica
no decorrer do curso de graduagdo, e buscando entender de que maneiras essas percepgoes €
experiéncias influenciam a maneira como esses estudantes pretendem planejar e aplicar
avaliagdes ao longo de sua pratica profissional como professores.

Vocé foi selecionado(a) por ser estudante do curso de Licenciatura da UFSCar, campus
Sao Carlos - cidade onde o estudo sera realizado -, tendo ingressado no curso até o ano de
2021, sendo portanto vinculado(a) ao Projeto Pedagogico de 2004 para o curso de graduacgio.
Vocé serd convidado a responder uma entrevista semiestruturada com topicos sobre diversos
aspectos que envolvem suas vivéncias relativas a avaliacdo ao longo da Educagdo Bésica e
Ensino Superior.

A participagdo nesta pesquisa consistird em entrevistas individuais e Uinicas/pontuais,
com duracao estimada de 40 a 120 minutos. As entrevistas ocorrerdo em local reservado e
silencioso a ser definido entre cada participante e a pesquisadora, garantindo conforto,
privacidade e sigilo dos participantes, podendo ser em ambientes dentro do proprio campus da
Universidade, ou ainda de maneira remota por meio de plataformas online.

Solicito sua autorizagdo para gravagdo em audio e/ou video das entrevistas. As
gravacdes realizadas durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora
da forma mais fidedigna possivel, a garantir maior precisdo das informagdes relatadas para
posterior andlise e interpretagao.

Cada participante sera convidado a relatar suas experiéncias escolares e suas
percepgdes sobre avaliacdo, seguindo um roteiro de perguntas previamente elaborado, mas
havera flexibilidade para que o participante compartilhe livremente suas ideias.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos participantes. Entretanto, esclarego
que a participacdo na pesquisa pode gerar desconforto emocional ou psicoldgico, como
constrangimento, ansiedade, estresse, medo, vergonha ou alteracdo de autoestima, ao refletir
sobre experiéncias pessoais e subjetivas relacionadas as vivéncias escolares e avaliativas, € 0s
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participantes poderdo sentir cansago, estresse ou aborrecimento devido a duracdo da
entrevista, ao esfor¢o de recordar e relatar suas memorias e ao responder as perguntas.
Também ha o risco de constrangimento e intimidagao, pelo fato da pesquisadora ser vinculada
ao mesmo curso ¢ departamento que o(a) participante. Diante dessas situagdes, 0s
participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de ndo responder as
perguntas quando a considerarem constrangedoras, ¢ poderdo interromper a entrevista a
qualquer momento, sem prejuizo algum. Serdo retomados nessas situagdes os objetivos a que
esse trabalho se propde e os possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso de
encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, a pesquisadora ird
orientd-lo(a) e encaminha-lo(a) para profissionais especialistas e servigos disponiveis, se
necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussdes que poderao
trazer beneficios para os estudos, discussdes e pesquisas em Avaliacdo, para a construcao de
novos conhecimentos e para a identificagdo de novas alternativas e possibilidades para o
desenvolvimento de estratégias para aprimorar a formagao docente na area de avaliagdo.

Sua participagdo ¢ voluntdria e ndo havera compensagdo em dinheiro pela sua
participacdo. A qualquer momento o participante poderd desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ou desisténcia nao lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em
relacdo a pesquisadora ou a Universidade Federal de Sdo Carlos. Todas as informagdes
obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua
participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja meng¢do a nomes, a eles serdo atribuidas
letras ou pseudonimos, com garantia de anonimato nos resultados e publicagdes,
impossibilitando sua identificagao.

Todas as despesas com o transporte e a alimentagdo decorrentes da sua participacdo na
pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. Vocé€ recebera assisténcia
imediata e integral e terd direito a indenizacdo por qualquer tipo de dano resultante da sua
participagdo na pesquisa.

Vocé receberd uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o e-mail do pesquisador principal. Vocé podera tirar
suas davidas sobre o projeto e sua participagdo agora ou a qualquer momento.

Dados para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisadora:
Contato telefonico: E-mail:

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participa¢io na
pesquisa e concordo em participar.

Local e data: Sao Carlos , de de 2025.

Assinatura do Pesquisador Assinatura do Participante
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