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RESUMO: O propésito deste artigo foi analisar préticas de ensino
e avaliagio de docentes de quatro universidades portuguesas, a
partir do projeto Avaliagao, Ensino e Aprendizagem em Portugal
e no Brasil: Realidades e Perspectivas (AVENA). Na chamada
fase intensiva do projeto, baseada em observagoes de aulas € em
entrevistas a docentes e estudantes, os dados foram integrados
por meio de quatro metanarrativas. A andlise mostrou que, em
geral, as prdticas de ensino e avaliagdo eram consistentes com
uma pedagogia centrada no docente, baseada na exposi¢io
das matérias e na avaliagio para classificar. Porém, a pesquisa
também permitiu identificar préticas de docentes mais baseadas
na avaliacdo para aprender e na distribuicao de feedback, em que
os estudantes estavam no centro das dinimicas pedagdgicas,
participando ativamente na construgio de sua aprendizagem.
Ou seja, prdticas associadas a ambientes pedagégicos que
favorecem melhor e mais profunda aprendizagem por parte dos
estudantes.
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Ensino e avaliagdo no ensino superior

Teaching and assessing in higher education: reflections
based upon research done within the AVENA project

ABSTRACT: The purpose of this paper was to analyse teaching
and assessment practices of teachers belonging to four
Portuguese universities, based upon research done within the
project Assessment, Teaching, and Learning in Portugal and
Brazil: Realities and Perspectives (AVENA). In the so-called
intensive phase of the project, based upon class observations and
interviews to both teachers and students, data were integrated
through four metanarratives. Data analysis showed that, mostly,
teaching and assessment practices were consistent with a teacher-
centered pedagogy, based upon telling and lecturing and in
assessment for grading. However, the research also enabled to
identify teachers’ practices based upon assessment for learning
and on the distribution of feedback; students were at the
center of the pedagogical processes, being active participants in
building their own learning. That is, teaching and assessment
practices that were related to pedagogical environments leading
to students” better and deeper learning were identified as well.

Keywords: Higher education. Teaching. Assessment. Pedagogical

practices. Curricular practices.

INTRODUCAO

O presente artigo baseia-se em resultados de uma pesquisa
realizada no 4mbito do projeto Avaliagio, Ensino e Aprendizagem em
Portugal e no Brasil: Realidades e Perspectivas (AVENA), que foi finan-
ciado em Portugal pela Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia (Projeto
PTDC/CPE-CED/114318/2009). A pesquisa envolveu 4 universidades
portuguesas e 3 universidades brasileiras, 36 pesquisadores seniores e cer-
ca de 20 pesquisadores juniores.

Os dois propésitos fundamentais da pesquisa eram conhecer e
compreender préticas de ensino e de avaliacdo de docentes do ensino su-
perior e percepcoes de docentes e estudantes relativas a uma diversidade de
dimensées daquelas praticas. Fernandes, Rodrigues e Nunes (2012) fazem
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uma descri¢ao detalhada dos fundamentos, do problema, das questoes e da
metodologia do projeto AVENA.

Para efeitos deste artigo foram considerados apenas os dados relati-
vos as quatro universidades portuguesas e analisados exclusivamente os dados
referentes as préticas docentes nos dominios do ensino e da avaliagio. Por meio
deste trabalho pretendeu-se descrever, analisar e interpretar praticas de ensi-
no e avaliagdo dos docentes participantes e produzir reflexes decorrentes da
literatura e dos dados da pesquisa realizada. Assim, nao se discutiram outras
dimensées do projeto, nomeadamente a participagio dos estudantes em seus
processos de aprendizagem, nem percepgdes de estudantes e docentes.

ENQUADRAMENTO TEORICO E CONCEITUAL

O desenvolvimento do Espago Europeu do Ensino Superior
(EEES) tem sido baseado na Declaragio de Bolonha, de 1999, também
designada como Processo de Bolonha, que veio questionar as instaladas
rotinas das institui¢des europeias de ensino superior através de uma agen-
da pedagdgica que, para além das controvérsias, conseguiu conquistar
a simpatia de largos setores do mundo académico e da sociedade em
geral (FERNANDES, 2014). De certo modo, os dirigentes politicos de-
cidiram corroborar ideias hd muito defendidas na literatura e nos meios
académicos para que a melhoria da aprendizagem, da avaliagio peda-
gbgica e do ensino passassem a estar no centro das preocupagoes das
institui¢des. Assim, a Pedagogia passou a estar na ordem do dia da vida
universitdria. Consequentemente, proliferaram todos os tipos de iniciati-
vas que deram origem a um significativo nimero de publicagoes em que,
nomeadamente, se referia como necessirio:

*  apostar na articulagio e/ou integragio dos processos de apren-
dizagem, avaliagdo e ensino;

e criar condi¢des para melhorar conhecimentos e capacidades
dos docentes em dominios tais como a aprendizagem, a ava-
liacao € o ensino;

*  promover a autonomia e a participagio dos estudantes nas
acoes relacionadas ao desenvolvimento do curriculo;
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. incentivar a interacio social entre os estudantes e entre estes e
os docentes;

*  reconhecer a possibilidade de melhorar as praticas curriculares

dos docentes (BRYAN; CLEGG, 2006; FALCHICOV, 2005).

Esse impeto reformista orientado para a transformagio e a me-
lhoria da chamada Pedagogia do/no Ensino Superior nio foi, nem estd
sendo, desenvolvido independentemente das contradi¢oes que tém afetado
as politicas publicas para o ensino superior, marcadas por tendéncias como:

*  aaproximagcio as légicas de mercado por meio de estratégias
de natureza mercantil;

. a fusdo entre instituicbes com vistas a internacionalizacio e ao
aumento de sua capacidade competitiva, muitas vezes medida
por rankings internacionais;

*  autilizacdo de processos de avaliacio indutores de mudangas
importantes no trabalho académico.

Essas tendéncias condicionam a vida académica e profissional
dos docentes universitdrios, cada vez mais sob a mira de processos de
regulagio que ameacam a autonomia e a liberdade académica (ESCU-
DERO, 2012). Apesar disso, para esse autor, a polémica em torno do
chamado Processo de Bolonha estd mais nas perspectivas técnico-buro-
crdticas e mercantis que o tém influenciado do que na agenda pedagdgica
proposta em seu 4mbito. Na verdade, essa agenda propée mudangas hd
muito reclamadas e necessdrias para melhorar a qualidade da formacio
dos estudantes.

Uma andlise de literatura publicada em revistas internacio-
nais de referéncia na primeira década deste século permitiu identificar
praticas de ensino e de avaliagio normalmente associadas a melhoria da
aprendizagem. Num conjunto de pesquisas (KLENOWSKI; ASKEW;
CARNELL, 2006; MILLER, 2009) os docentes utilizavam uma varie-
dade de tarefas de avaliagao, em geral de duas a trés, sobre as quais os
estudantes trabalhavam num clima em que a interagio com os colegas e os
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docentes, a distribuicao de feedback, a partilha de reflexdes e a utilizagao
de dinimicas diversificadas de ensino e de aprendizagem eram caracteris-
ticas marcantes. Noutros estudos (DANCER; KAMVOUNIAS, 2005;
NICOL, 2009; POON et al., 2009) verificou-se a participagao sistemd-
tica dos estudantes em acoes diretamente relacionadas a avaliacao das
aprendizagens de acordo com dinimicas tais como:

*  trabalho colaborativo em pequenos grupos, analisando
tarefas, planejando e gerindo o tempo, distribuindo e parti-

lhando feedback;

. envolvimento na discussio, na definicio e na clarificagao de cri-
térios de avaliagao relativos as tarefas que lhes eram propostas;

*  participagio em processos de autoavaliagio e de avaliagio en-
tre pares.

No que se refere a natureza e 4 utilizacio do feedback, a literatura
consultada mostrou que, em geral, o feedback era criterial, escrito ou oral,
sendo distribuido pelos docentes com o propésito de informar, corrigir,
motivar, orientar e atribuir classificacoes (MACMILLAN; MCLEAN,
2005; TROTTER, 2006). Os estudantes também eram envolvidos na dis-
tribuicdo de feedback aos colegas. Para tal, usavam instrumentos como listas
de verificagio, rubricas de avaliagio ou tabelas que descreviam diferentes
niveis de desempenho para determinada tarefa (WALKER; WARHURST,
2000; WANOUS; PROCTER; MURSHIDB, 2009).

A distribuicdo de feedback tem sido particularmente referida na
literatura, uma vez que ¢ reconhecido o seu papel no desenvolvimento
dos processos mais complexos de pensamento dos estudantes, bem como
na regulagio e na autorregulagio das suas aprendizagens (ALBERTINO;
DE SOUSA, 2004; ANDRADE; DU, 2007; KLENOWSKI; ASKEW;
CARNELL, 2006; MACMILLAN; MCLEAN, 2005). A participagao
dos estudantes na defini¢ao e na discussao dos critérios que eram utiliza-
dos para avaliar o seu trabalho foi igualmente considerada como estando
associada 2 melhoria de sua aprendizagem. Na verdade, ao tornarem-se
mais conscientes e interiorizarem tais critérios, os estudantes ficavam em
melhores condi¢des para avaliar o seu trabalho e o dos colegas ¢ para
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se concentrar no que tinham que aprender; desse modo, os estudantes
desenvolviam suas capacidades metacognitivas, de autoavaliagio e de
avaliagdo entre pares e de regulagdo e autorregulacio de sua aprendiza-
gem (KLENOWSKI; ASKEW; CARNELL, 2006; MOK ez al., 2006;
PRICE; O’'DONOVAN, 2006).

Em suma, abundam na literatura estudos com sélidas bases
empiricas que nos indicam a real possibilidade de melhorar signifi-
cativamente o contetdo e a forma do que os estudantes do ensino
superior aprendem. As prdticas curriculares, em geral, e as prdticas
de ensino e de avaliagio dos docentes, em particular, sdo elementos
fundamentais para que os estudantes aprendam mais e melhor, com
compreensio e profundidade.

METODO

A pesquisa das priticas de ensino e avaliacio dos docentes
ocorreu na chamada fase intensiva do estudo, baseada em observacoes
de aulas, entrevistas profundas com os docentes e entrevistas com grupos
focados de estudantes. Na fase extensiva, que nio foi tratada no 4mbito
deste artigo, administrou-se um questiondrio de 45 itens a docentes e
estudantes para investigar sua percep¢io das dimensées da aprendiza-
gem, do ensino e da avaliagao. Para uma consulta aprofundada sobre a

pesquisa do projeto AVENA nessa fase, consulte, por exemplo, Barreira
et al. (2014) e Fernandes (2015).

Da fase intensiva do estudo, realizada nas 4 universidades por-
tuguesas, participaram voluntariamente 35 docentes e 168 estudantes.
Observaram-se aulas de natureza pratica ou tedrico-prdtica de discipli-
nas consideradas estruturantes de cursos de licenciatura em cada um dos
seguintes dominios do conhecimento: Ciéncias Sociais, Artes e Humani-
dades, Ciéncias da Satide e Ciéncias e Tecnologias. Para cada um desses
dominios do conhecimento foram observadas, em cada universidade, as
aulas de dois docentes, cada um dos quais responsavel por uma discipli-
na. Uma vez que cada docente foi observado durante cerca de 20 horas,
realizaram-se cerca de 160 horas de observagio de aulas de disciplinas de
cada dominio do conhecimento (40 horas por universidade). Assim, no

228 Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 99, p. 223-238, maio-ago., 2016



Domingos Fernandes

total, foram observadas cerca de 640 horas de aulas de todos os dominios
do conhecimento. Além disso, realizaram-se entrevistas profundas com
cada um dos docentes participantes e entrevistas com grupos focados de
trés a cinco estudantes cada um.

O processo de integracio e transformagio de dados, inspirado
nas recomendagées de Wolcott (1994), foi baseado na produgio suces-
siva de narrativas orientada pelas dimensdes constantes numa matriz de
investigagio da pesquisa. Assim, para a avaliacio foram consideradas di-
mensoes como:

. tarefas de avaliacio mais utilizadas;
*  natureza, frequéncia e distribuicio de feedback;

. papel predominante dos docentes e dos estudantes no proces-
so de avaliacio.

Para o ensino foram utilizadas, entre outras, as seguintes dimensoes:
. recursos e materiais utilizados;
. dinimicas de sala de aula;

e gestdo do tempo e estruturacio da aula.

A matriz foi fundamental para garantir niveis aceitdveis de con-
sisténcia entre as narrativas produzidas pelos diferentes pesquisadores.
Além do mais, 3 medida que eram construidas, as narrativas circulavam,
para andlise e clarificagdo, pelos quatro grupos de pesquisa das universi-
dades participantes.

Para cada docente foram inicialmente produzidas trés narrati-
vas: uma baseada na observagio das aulas, outra na entrevista profunda
com o docente e outra na entrevista com um grupo focado de estudantes.
Através de um processo de integrago, as trés narrativas davam origem
a uma s6, referente as préticas de ensino e avaliagdo de cada docente.
Assim, em cada universidade e para cada dominio do conhecimento fo-
ram produzidas duas narrativas referentes as praticas dos dois docentes
que lecionavam disciplinas nesse dominio. Prosseguindo a integragao dos
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dados, essas duas narrativas deram origem a uma sé narrativa integra-
da dos docentes A e B. Assim, em cada universidade foram produzidas
quatro narrativas integradas, uma para cada dominio do conhecimento.
Finalmente, a partir de cada grupo de quatro narrativas foi construida
uma metanarrativa que integrava as préticas dos oito docentes de cada
dominio do conhecimento. Cada metanarrativa foi construida de for-
ma interativa entre os diferentes pesquisadores, tendo por base a matriz
de investigagdo e as narrativas integradas. Tendo em conta que todas as
narrativas foram devolvidas aos participantes para andlise e validagao, hd
razdes para crer que, no minimo, os seus niveis de consisténcia e credibi-
lidade sao aceitdveis.

O processo de andlise, integragio e transformacgio de dados
nio foi algoritmico nem obedeceu a qualquer sistema cléssico de andlise
de contetdo. Evitou-se uma abordagem excessivamente analitica, de-
senvolvendo-se um trabalho mais artesanal na identificagio de padroes,
regularidades, discrepancias assinaldveis, situacoes singulares e seguindo-
se uma perspectiva indutiva da organizagio e andlise dos dados.

Em suma, a produgio das quatro metanarrativas criou con-
di¢oes para que se pudesse descrever, analisar e interpretar as prdticas
pedagdgicas de avaliagdo e ensino dos docentes participantes.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A seguir, apresentam-se e discutem-se alguns dos resultados
considerados mais relevantes no dominio das praticas pedagdgicas de
ensino e de avaliagdo dos 35 docentes envolvidos na pesquisa. Para tal,
procedeu-se 4 andlise das metanarrativas construidas para cada dominio
do conhecimento na fase intensiva da pesquisa.

De modo geral, a estrutura das aulas, as dinimicas de ensino
e de trabalho, a gestao do tempo e dos espagos, o papel dos estudantes e
dos docentes e a participacio dos estudantes nas atividades das aulas va-
riaram sensivelmente de docente para docente. Na verdade, constatou-se
que cada docente desenvolvia o curriculo obedecendo a diferentes pers-
pectivas de organizagio do trabalho pedagdgico baseadas nas suas visoes,
experiéncias e concepgdes do que ¢é ensinar e do que é aprender.
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Na maioria dos casos, os docentes estavam no centro do proces-
so pedagdgico, paradigma da Pedagogia Centrada no Docente, fazendo
suas prelegoes enquanto os estudantes se limitavam a tomar notas e/ou
a ouvir o que era dito. O ensino magistral era a pritica dominante nas
aulas observadas, todas elas de natureza tedrico-pratica ou prética.

Um ndmero reduzido de docentes, cerca de um terco, desenvolveu
préticas de ensino mais consentineas com o chamado paradigma da Peda-
gogia Centrada no Estudante. Em suas aulas, os estudantes participaram do
desenvolvimento das atividades, as tarefas eram diversificadas, discutia-se e sin-
tetizava-se o que se ia fazendo e utilizaram-se diferentes dinimicas de trabalho.

E importante referir que, em algumas aulas nas quais os docen-
tes ocupavam o centro dos processos pedagdgicos, falando quase o tempo
todo enquanto os estudantes ouviam e¢/ou tomavam notas, foi possivel
verificar que os estudantes se mobilizavam e motivavam para aprender,
fazendo referéncias muito positivas ao trabalho dos docentes. Por outro
lado, em algumas aulas em que os estudantes eram supostamente mais
autébnomos e mais chamados a participar e interagir com os colegas e os
docentes, constatou-se que o ambiente pedagdgico ndo era propriamente
o mais favordvel & aprendizagem. Na verdade, por uma diversidade de ra-
zoes (natureza das tarefas, gestio do tempo, natureza do feedback), alguns
estudantes nio se sentiam envolvidos nas dinAmicas de aprendizagem pre-
tendidas. Essas constatagoes ilustram a natureza complexa dos processos
de ensino e dos ambientes pedagdgicos nas salas de aula. Por isso mesmo,
nio sio facilmente enquadrdveis em ideias pré-concebidas acerca do que,
supostamente, ¢ um bom ensino ou um bom ambiente pedagégico.

A estrutura das aulas era, em geral, pouco elaborada e incluia
uma breve apresentagio do assunto, com ou sem referéncia ao que tinha
sido tratado na aula anterior, seguida da prelecio do docente durante
a maior parte do tempo. Nesses casos, a organizagio e a dinimica de
trabalho se reduziam a fala do docente, por vezes brilhante e eloquente,
dirigida ao grande grupo de estudantes, que se limitavam a ouvir e a to-
mar notas. As reagoes dos estudantes a essa abordagem variaram entre a
insatisfagio, a indiferenca, a satisfacio e a resignagao. Na verdade, os alu-
nos tiveram dificuldade em expressar qualquer pensamento sustentado
sobre o que poderiam ser a estrutura e a organizagio pedagdgica das aulas
para que pudessem aprender com mais compreensio e profundidade.
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Num ndmero reduzido de casos, a estrutura e a organizagao
das aulas foram mais sofisticadas, geradoras de dinimicas de trabalho
participativas e diversificadas. De fato, as aulas de alguns docentes eram
estruturadas em momentos distintos, promovendo a participagio dos es-
tudantes, a distribui¢ao do feedback, o uso de diferentes dinimicas de
trabalho e o estimulo 4 interagdo entre todos os participantes. Essas aulas
inclufam momentos como:

. uma sintese da aula anterior;

*  uma introdugio feita pelo docente para fundamentar o traba-
lho a ser desenvolvido;

*  uma fase de trabalho auténomo dos estudantes sobre uma
tarefa (em pequenos grupos, em pares ou individualmente),
podendo contar com o apoio do docente;

. uma sintese do trabalho realizado;

. uma fase de trabalho autdnomo dos estudantes sobre a mes-
ma ou outra tarefa, tal como indicado em (c);

*  um ponto de situagdo final acerca do trabalho desenvolvido.

Noutros casos, eram contemplados menos momentos (trés ou
quatro), mas obedecida a mesma légica de incentivar os estudantes a
participarem mais ativamente dos processos pedagdgicos conducentes a
sua aprendizagem. Nas aulas que se estruturavam dessa forma, a articu-
lagdo entre a avaliagdo, o ensino e a aprendizagem surgia naturalmente,
pois cada tarefa era um meio através do qual se aprendia, se ensinava e
se avaliava.

As priticas de avaliagao, sobretudo no 4mbito da avalia¢io para
a aprendizagem, sao indissocidveis da distribuicao de feedback, processo
incontorndvel para a regulacio da aprendizagem. A pesquisa mostrou
que, nas aulas em que os estudantes tinham papel preponderante, o fee-
dback era distribuido de forma sistemdtica sob varias formas, tinha como
finalidade apoiar, orientar e regular a aprendizagem e estava bem arti-
culado com a avaliagao, o ensino e a aprendizagem. Além do mais, as
rotinas pedagdgicas das aulas inclufam momentos de autoavaliacio e de
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avaliagdo entre pares, promovendo oportunidades para os estudantes re-
fletirem sobre o seu trabalho e o dos colegas. Tanto os estudantes quanto
os docentes valorizaram o papel relevante desempenhado pelo feedback
na melhoria dos processos de aprendizagem.

Quando os docentes ocupavam o centro da a¢io pedagdgica, a
estrutura do ensino, a participagao dos estudantes — reduzida ou mesmo
ausente — e a predominancia de avaliacio orientada para as classificacoes
nio favoreciam a prética do feedback com o propésito de apoiar a apren-
dizagem, ajudando os estudantes a regularem e orientarem o seu trabalho.
Assim, a Unica utilizagdo dada a avalia¢do parecia ser a certificagao da
aprendizagem supostamente desenvolvida pelos estudantes. De modo
geral, os estudantes mostraram-se bastante criticos e até desapontados
com os propdsitos e as utilizagoes da avaliagio, nio identificando nesse
processo uma forma de ajudé-los a aprender. Para a grande maioria deles,
a avaliacdo apenas servia para classificd-los e nao traduzia com rigor o que
sabiam e eram capazes de fazer. Os docentes, por sua vez, aparentemente
mais otimistas, consideraram que utilizavam a avaliagdo para “detectar
dificuldades”, “adaptar o ensino” e “aferir conhecimentos”. Porém, nas
observagoes efetuadas nio foi possivel identificar essas utilizagoes.

Em resumo, pode-se dizer que, em geral, predominou uma
matriz pedagdgica em que os docentes tinham protagonismo, com os
estudantes essencialmente passivos, limitando-se a tomar notas do que
ouviam — um ensino de natureza magistral e uma avaliacio essencial-
mente orientada para classificar e/ou certificar. Porém, ainda que num
nimero reduzido de docentes (cerca de 30%), foi possivel identificar au-
las em que os estudantes tinham niveis de protagonismo mais ou menos
elevados, participando ativamente dos processos pedagégicos de apren-
dizagem, avaliagdo e ensino. Nesses casos, a avaliagao era essencialmente
continua, formativa e orientada para apoiar o ensino e a aprendizagem.

CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS

O propésito do projeto AVENA era descrever e procurar com-
preender os modos como os docentes organizavam suas préticas, tendo
em conta uma diversidade de dimensées, tais como: a estrutura e a dina-
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mica das aulas, a natureza do feedback, os propésitos e as utilizagoes das
avaliagoes e os papéis de docentes e estudantes.

Uma das conclusoes desta pesquisa corroborou o que vinha sendo
sinalizado na literatura (ALBERTINO; DE SOUSA, 2004; KLENOWSKI;
ASKEW; CARNELL, 2000), referindo que o trabalho pedagdgico realiza-
do no contexto das salas de aula pode ser decisivo para que os estudantes
aprendam mais e melhor. Para tal, eles devem ser ativos protagonistas nas
dinimicas de trabalho e, consequentemente, na resolugio de uma diversida-
de de tarefas. O trabalho pedagégico pode ser gerador de ambientes em que
o ensino, a avaliacio e a aprendizagem estejam fortemente relacionados e
organizados para apoiar e melhorar a qualidade do que se aprende.

Tal como nos ¢ referido por Escudero (2012), esta pesquisa
também evidenciou que os docentes podem desenvolver préticas de ensi-
no e de avaliacio inovadoras, ainda que os contextos institucionais e/ou
politico-sociais nao o favorecam. Ou seja, os docentes podem inovar em
dimensoes como a organizagio e a estruturagio do ensino, a participagio
dos estudantes, a selecio de tarefas, a natureza da avaliagao e do feedback
e as dindmicas de trabalho nas salas de aula. O trabalho empirico permi-
tiu identificar um largo espectro de prdticas docentes, que inclui desde
as que situam o docente no centro dos processos de educacio e formagio
até aquelas que garantem aos estudantes um destacado protagonismo na
construgao de sua aprendizagem. Se quisermos, num extremo temos uma
Pedagogia Centrada no Docente e, no outro, uma Pedagogia Centrada no
Estudante. No primeiro caso, claramente preponderante, predominaram
as praticas de ensino mais técnicas e estandardizadas, a fala do docente, a
passividade dos estudantes e a avaliagio orientada para as classificagoes.
No segundo, minoritdrio, prevaleceram a participagao dos estudantes, as
préticas pedagdgicas mais reflexivas e criticas e o ensino e a avaliagio mais
inovadores. Independentemente das suas praticas, os docentes parece-
ram agir mais baseados na intuicio do que no conhecimento pedagdgico
deliberadamente mobilizado. Essa constatagio suscita, naturalmente,
questoes diversas no dominio da formagio pedagégica e do desenvolvi-
mento profissional dos docentes do ensino superior.

Os resultados desta pesquisa sio consistentes com os obtidos por
Berg, Admiraal e Pilot (2006) no que se refere aos beneficios que os estu-
dantes obtém com sua participagdo em processos de autoavaliagio e de
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avaliacdo entre pares, porque se concentram melhor no que tém de apren-
der, melhorando seus niveis de atencio e motivacio. Da mesma forma, tal
como verificado por Nicol (2009), os estudantes valorizaram os momentos
de reflexdo e de balango proporcionados por aqueles tipos de avaliagio.

A anilise das metanarrativas também sugeriu que a articula-
¢do entre a natureza das tarefas, a estrutura das aulas e as dindmicas de
trabalho cria contextos mais favordveis a aprendizagem dos estudantes.
A relacio pedagdgica, que passa pela distribuicao sistemdtica de feedback
de qualidade, foi identificada como um processo que permitiu enquadrar
os estudantes, induzindo sentimentos de seguranga, confianga e autoes-
tima, fundamentais para o desenvolvimento de sua autonomia e de seu
envolvimento nos processo de aprendizagem. A literatura revista permitiu
constatar esses tipos de relagoes, que devem ser estudadas e compreendi-
das com mais profundidade (FERNANDES; FIALHO, 2012).

A distribuicao de feedback foi muito valorizada pelos estudan-
tes em razao das orientagoes que lhes proporcionava para clarificar o que
tinham que aprender, a situagao em que se encontravam e os esforgos que
deveriam fazer para regular e autorregular sua aprendizagem. Tal como
evidenciado na pesquisa de Trotter (2000), verificou-se que, em geral, o
feedback era de natureza criterial e utilizado com propésitos formativos,
mas também classificatérios.

Esta pesquisa mostrou que, em geral, as prdticas docentes ainda
estao longe daquelas recomendadas pela literatura e pela agenda pedagégica
decorrente do Processo de Bolonha. Ensinar é um processo ainda associado
a ideia de “dizer”, e a avaliagdo diz respeito aos docentes, significando, em
tltima andlise, classificar. Ou seja, a Pedagogia Centrada no Docente con-
tinua a predominar nos processos universitdrios de educagio e formagao.

Porém, independentemente de outras conclusdes que puderam
ser inferidas desta pesquisa, identificou-se um conjunto de carateristicas
que, de acordo com os dados obtidos e a literatura revista, estd associado
a criagio de ambientes pedagdgicos que favorecem a aprendizagem. Re-
firam-se, por exemplo, as seguintes:

*  aulas com estruturas bem definidas e indutoras da participa-
¢ao ativa dos estudantes;

Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 99, p. 223-238, maio-ago., 2016 235



Ensino e avaliagdo no ensino superior

*  criteriosa selecao de uma diversidade de tarefas para aprender,
ensinar e avaliar, que devem ser trabalhadas por meio de dife-
rentes dinimicas de sala de aula;

*  distribui¢do sistemdtica e deliberada de feedback tao cedo
quanto possivel apds a realizagao das tarefas pelos alunos;

e utilizacdo da avaliagao formativa para apoiar e melhorar os
processos de ensino e aprendizagem;

*  claboragio de pontos de situagio acerca da aprendizagem realizada.

Essas abordagens foram utilizadas por docentes de quatro do-
minios do conhecimento, mostrando que é possivel desenvolver préticas
curriculares mais consentineas com a melhoria dos processos de educa-
¢do e formagao dos jovens universitdrios.
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