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Resumo: Neste trabalho apresenta-se uma discussdo critica sobre os procedimentos usuais
da avaliagao da aprendizagem dos alunos nos cursos de engenharia. Ressaltam-se os
problemas inerentes a este processo, tais como a simples busca da “nota” em detrimento da
aprendizagem significativa e as fraudes de provas e trabalhos. Apontam-se possiveis solug¢des
propondo um sistema de avaliagdo mais coerente com um processo de ensino e aprendizagem
mais investigativo.
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1. INTRODUCAO

Tém sido comum verdadeiros desabafos de diversos professores dos cursos de graduagido
em engenharia sobre as atitudes dos estudantes frente as varias situagdes académicas, onde a
avaliagdo da aprendizagem se faz presente.

Por exemplo, muitos relatam que os alunos interessam-se apenas pela “nota”, nao dando
muita importancia a esséncia do que esta sendo ensinado. Outros afirmam que a maioria dos
alunos ndo consegue propor e testar hipoteses buscando solugdes para os problemas
abordados em sala de aula pelo professor (LIAO, 1992). Além disso, muitos docentes relatam
a existéncia de estudantes que estdo sempre tentando “colar” nas provas, ao passo que outros
praticam fraudes nos relatorios, copiando os resultados de alunos dos anos anteriores
(BARROS FILHO et al, 2001).

Numa tentativa de resolver estes problemas, muitos procuram tornar o sistema de
avalia¢ao mais rigido, melhor regulamentado, ou mesmo aplicar algum tipo de punigdo a estas
atitudes dos alunos. Surge assim, a segunda avalia¢gdo mais dificil ou com maior peso caso os
estudantes tenham obtido boas notas na primeira; Distribui-se “pontos” ou “bbnus” para os
alunos que participam; Aplica-se exercicios valendo “nota” no final de cada aula; Muda-se os
estudantes de lugar durante as provas, etc.

Porém, parece que os alunos estdo sempre “um passo a diante”, conseguindo através de
um “sexto sentido” ler essas regras implicitas, chegando em alguns casos a testar hipoteses
durante as aulas ou nas proprias provas, para desvelar essas regras ocultas. O problema ¢



complexo e as estratégias “simplistas™ adotadas por muitos professores (inclusive néds) tém
mostrado-se ineficientes (SILVA ¢ BARROS FILHO, 1997).

Assim, neste trabalho discuti-se de forma critica o sistema de avaliagcdo da aprendizagem
dos estudantes nos cursos tradicionais de engenharia. Além disso, busca-se apontar possiveis
caminhos que possam vir a superar os problemas e dificuldades inerentes a tematica abordada.

2. UMA POSSIVEL RECONSTITUICAO

Hoje néo é possivel pensar o processo de ensino e aprendizagem, em qualquer disciplina
de um curso de engenharia, sem a existéncia de algum tipo de avaliagdo da aprendizagem.
Seja pela necessidade de descobrir se de fato os estudantes aprenderam o que foi ensinado, ou
muitas vezes como uma forma de “manter a turma motivada e estudando”, a avaliagdo esta
sempre presente estruturando todas as disciplinas ¢ determinando grande parte das atitudes de
professores e alunos.

Por outro lado, muitas disciplinas que formam o “ciclo béasico”, tais como os célculos, as
fisicas e quimicas, t&ém uma estrutura muito parecida: ao final de um conjunto de exposi¢des
do professor, os alunos sio solicitados a provarem o quanto conseguiram aprender do que foi
ensinado. Em geral, este processo se repete duas ou trés vezes ao longo do semestre, onde a
nota atribuida as provas dos alunos gera um conceito final através de algum tipo de média.
Mesmo as disciplinas profissionalizantes mantém esta estrutura geral. Quando a disciplina ¢
experimental introduz-se a figura dos relatérios. Estes tém sido constantemente fraudados,
pois parece que muitos alunos preferem copid-los dos anos anteriores que realizar os
experimentos segundo a orientagfo dos professores.

Diante deste quadro que nos parece proximo da realidade enfrentada por muitos docentes,
procuramos uma possivel explica¢do para a sua origem. Encontramos isso no trabalho de
WILBRINK (1997), onde este autor explica que na sociedade da Europa medieval, quando a
escola formal comegava a ser estruturada, a educacdo baseava-se no ensino dos textos
sagrados. Como esses textos eram escritos em latim, os monges europeus precisavam
aprender a ler ¢ falar esta lingua. Para isso, utilizavam métodos de estudo de gramadtica
originarios do Império Romano. Tais métodos, baseados em perguntas e respostas, ajudavam
os estudantes em sua tarefa de memorizar informagdes. Assim, cumprindo tais exigéncias, os
exames obrigavam os estudantes a recitar respostas a determinadas questdes. Isso ficou
conhecido como método da recitagdo.

Um dos grandes problemas enfrentado por esse tipo de ensino, sempre foi o de como
conseguir a aten¢do dos alunos. Para isso, varias formas de puni¢do foram usadas como uma
maneira de garantir a disciplina ¢ a atengdo dos estudantes durante as aulas. Nas escolas
medievais a punigdo era uma rotina diaria. Ja com o surgimento do humanismo, criou-se um
sistema que premiava os melhores alunos da classe. Tal sistema dominou a educa¢do
ocidental durante o século XIX. Todavia, foi necessario estabelecer algumas regras capazes
de identificar quem deveria ser premiado. Assim, criou-se um livro de pontos, ou de notas, o
qual ficava guardado durante todo o ano académico. Os pontos eram obtidos através do bom
comportamento, ou eram perdidos quando o estudante errava, ou ainda, quando tinha um
comportamento indesejavel.

Desta forma, foi incentivado um forte clima de competicdo entre os alunos em busca de
recompensa. Este clima submetia-os a fortes pressdes, surgindo até varias tentativas de
fraudar o sistema. Fol nessa época que os exames orais passaram a ser substituidos pelos
escritos. No século XIX, a cren¢a na veracidade e precisdo das medidas (mengdes ou notas),
foi muito grande. Talvez este tenha sido o motivo da grande adesdo a este sistema, que
embora variasse de pais para pais, mantinha a mesma idéia basica em todo o ocidente:



classificar em faixas para uma premiagio, muitas vezes expressa pela promog¢do escolar,
assim como avaliar o desempenho diretamente numa escala de notas.

A i1déia de atribuir notas ao rendimento escolar dos alunos foi tdo amplamente aceita €
divulgada, que poucos professores tem refletido sobre as suas implicagdes. E como se os
valores numéricos traduzissem exatamente “o quanto” cada estudante sabe, ou descrevesse a
sua competéncia. Tém sido comum encontrarmos professores que atribuem notas de 0 a 10,
com um incremento de 0,5, criando assim, uma escala onde os alunos sao classificados em 20
pontos diferentes. Poderiamos vir a nos perguntar qual a diferen¢a entre um aluno que tem
uma nota igual a 4,8 e outro com 5,1. Sera realmente que o primeiro sabe (0,3 a mais que o
segundo? O que representa esse 0,37 Provavelmente, para o primeiro aluno, a reprovagao.
Para o outro, a aprovagdo! (BARROS FILHO et al, 2001).

A avaliagdo, na forma em que tem sido usada, apresenta um forte cardter de medida
pontual, refor¢ando a ideia de que ela € um instrumento bastante preciso com a finalidade de
obter um mero resultado final. Assim, muitos professores t€ém se preocupado apenas em
aprimorar as técnicas de medir o desempenho dos estudantes, deixando de considerar todo o
processo pedagdgico que foi vivenciado. Esta preocupacdo em medir, tem transformado o ato
de avaliar, na valorizagdo dos aspectos ligados a memoria, a técnica de resolugdo de
exercicios ou a sua copia (GONZALEZ, 1996). Ou seja, numa mera reprodugio memoristica
do que foi apresentado pelo professor.

Por ser algo tdo antigo ¢ bem estruturado, os procedimentos avaliativos adotados em
muitas de nossas escolas sdo tidos como naturais, sendo muito dificil de se imaginar algo
diferente do que tem sido feito. O problema ¢ que quando se priorizam as provas “objetivas”,
que primam pela solicita¢do de conhecimentos memorizados ou a aplicagdo mecanica de
equagdes matematicas para a resolucdo de exercicios padronizados, quase sempre os alunos
acabam buscando formas “alternativas” cada vez mais elaboradas para obterem sucesso
nesses exames. Surgem as “colas”, as chantagens emocionais ¢ até o surgimento de sifes na
internet ou de CDs de dados onde se pode encontrar os relatérios da disciplina xxx nos
ultimos yy anos.

Essas praticas avaliativas geram um desgaste emocional muito grande para professores e
alunos. Os primeiros, na maioria das vezes, ficam chateados ao perceberem que os Gltimos
estdo burlando o seu sistema avaliativo. Ja os estudantes, por algum motivo, sentindo-se
injusticados, estdo sempre tentando renegociar as suas notas. E como se a nota fosse
equivalente as transagdes comerciais, pois ¢ negociada de uma “forma bancaria” (FREIRE,
2000). Neste contexto, o professor “deposita” contetidos escolares nos alunos e, nas
avaliagdes, faz a sua retiradas da mesma forma que colocou, ou seja, cobrando nas avaliagdes
a simples memorizagao das solugdes de alguns exercicios padronizados. Estes passam a ser a
Unica motivagdo que os estudantes encontram para realizar as tarefas, prestar atengdo as aulas
e estudar para as provas (BARROS FILHO et al, 1998; et al 1999; 1999).

3. BUSCANDO SOLUCOES

O problema ¢ complexo, sendo composto por diversas variaveis. Uma analise rapida dos
exercicios de grande parte das provas que compde as avaliagbes que os estudantes sdo
continuamente submetidos, nos mostra que nio ¢ sem razao que os alunos as consideram
como sendo irreais, sem nenhuma conexao com a sua realidade, ou com a possibilidade de
terem outra utilidade que ndo seja a obten¢do de uma nota. Existem poucas diferengas entre os
exercicios que os alunos fazem durante as aulas regulares e as provas. A diferenga aparece no
ritual de execugdo destas, como também na atribuicdo de pontos. Parece que quando a
finalidade ¢ atribuir notas, o ritual ¢ maior (SARMENTO ef al, 1997).



Tentar mudar este cenario € tarefa dificil, pois implica em alteragdes nas atividades de
ensino que sdo propostas aos alunos. Assim, além das exposi¢cGes do professor deve-se
fomentar uma participagdo mais ativa dos alunos neste processo. Entendemos que nem
sempre € possivel propor situagdes-problema mais préoximas da realidade e que em diversos
momentos a exposi¢do do professor € fundamental para a compreensio dos contetidos, porém
existem outros conhecimentos importantes que devem ser aprendidos e avaliados.

Muitas vezes pode-se abordar situagdes mais abertas, onde para resolver o problema ¢
necessario iniciar um estudo qualitativo propondo hipoteses e sugerindo possiveis condi¢des
de contorno (GIL PEREZ, 1993). E o momento de se aprender a modelar um problema e,
quando o modelo estiver estabelecido, deve-se testa-lo verificando suas limitagdes. Neste
processo, 0s alunos precisam se organizar, buscar informag¢des, tomar decisdes sobre qual
teoria usar, quais as equagdes e por que elas devem ser usadas, propor ¢ testar hipoteses.
Dependendo do problema proposto, pode-se solicitar que as solugdes apresentadas pelos
alunos devem considerar alguns fatores que sdo relevantes na vida real, tais como custos,
tempo, praticidade, implicacdes para o meio ambiente, funcionabilidade, entre outros.

Uma vez estruturada tal atividade, o professor pode estabelecer momentos de trabalho
onde cada aluno deve realiza-lo individualmente e outros onde deve trabalhar em pequenos
grupos de forma cooperativa. Em cada um desses momentos o professor pode usar um
instrumento de avaliagdo diferente.

Nas disciplinas experimentais, por exemplo onde deve ser estudado o funcionamento de
algum artefato tecnologico, seja pela sua importancia histérica ou pelo seu uso no mundo real,
ao invés de solicitar que os alunos sigam rigidamente uma “receita” do qué devem medir,
quais os graficos e tabelas que devem construir ¢ quais as conclusdes que deverdo chegar,
muitas vezes ¢ possivel problematizar o artefato. Pode-se criar uma situa¢ao onde ele esteja
apresentando um certo defeito em condi¢des proximas das que sdo encontradas nas industrias
e os alunos devem soluciona-lo.

Neste contexto, além de avaliar o quanto cada aluno consegue reproduzir da teoria
apresentada no quadro negro ¢ possivel descobrir se os estudantes conseguem propor e testar
hipoteses, buscar solugdes vidveis, trabalhar em grupo de forma cooperativa, realizar medidas
experimentais, decidir quais delas sdo relevantes para solucionar o problema, estabelecer
conexdes com os conteidos de outras disciplinas, construir graficos e tabelas relevantes e
analisa-los, ter uma atitude investigativa frente ao problema apresentado, e outras habilidades
que ndo podem ser avaliadas quando se abordam apenas situagdes fechadas. Por outro lado, a
avaliagdo nestes momentos pode ser usada como um instrumento de aprendizagem gerando
feedbacks aos alunos.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Talvez um dos grandes problemas enfrentado por muitos professores universitarios seja o
de como lidar com as “engenharias de sobrevivéncia escolar” desenvolvida pelos alunos em
suas aulas (SILVA e¢ BARROS FILHO, 1998; BARROS FILHO et al, 1999). Ou segja,
parecem existir algumas regras ocultas durante o decorrer de uma disciplina que faz com que
os alunos estejam sempre tentando desvela-las.

Neste sentido, as regras, habilidades e atitudes de alunos e professores muitas vezes nao
sao explicitas, havendo professores que durante varias semanas discutem um determinado
texto ou servem-se de demonstragdes e defini¢des nas suas aulas e depois acabam cobrando
dos seus alunos certos aspectos ou relagdes que nao foram tratadas e vice-versa. Ha também
aqueles exercicios que apenas o professor conhece; aquele livro diferente do adotado que é
fonte para as provas; a segunda avalia¢do, mais trabalhosa e dificil, porque os alunos
obtiveram boas notas na primeira etc. etc.



Durante todo este processo, a principal preocupacio dos alunos € a de tentar desvendar
essas regras implicitas, chegando em alguns casos a testar hipdteses durante as aulas ou nas
proprias provas. Quem ndo se lembra daquele professor que ingenuamente dava dicas na aula
anterior a prova? Quando lembramo-nos de certos professores, podemos também recordar de
certos aspectos da organizagdo escolar e do tipo de atengdo que nos proptinhamos, devido aos
seus instrumentos de avaliagdo.

Desta forma, percebemos que apenas mudangas superficiais parecem ndo surtirem mais
efeitos. Um exemplo conhecido e j& vivenciado por muitos professores experientes ¢ o da
mudanca nos pesos das provas de uma disciplina. Assim, quando se aplicavam trés provas,
todas elas com o mesmo peso, muitos estudantes obtinham boas notas nas duas primeiras
avaliacdes e abandonavam o curso, pois ja haviam passado. Buscando sanar este problema, as
provas passaram a ter pesos diferentes, aumentando progressivamente. Porém, agora os
estudantes ndo levavam a primeira avaliagdo a s€rio, pois para eles apenas as duas ultimas
eram as que de fato importavam. Outras situagGes sdo o controle através das listas de
presengas, a realizagdo de pequenas “provinhas™ ao final de cada aula, listas de exercicios,
trabalhos que acabam sendo copiados pelos alunos na integra da internet etc. Todas situagdes
criadas com a intengdo de gerar aprendizagem e que na realidade, de alguma forma sao
burladas pelas “engenharias de sobrevivéncia escolar”.

Uma forma de minimizar esses problemas é através da alteragdo do tipo de atividade
proposta aos estudantes. Além dos problemas fechados, tais como os exercicios presentes no
final de cada capitulo da maioria dos livros textos, deve-se buscar problemas mais abertos que
possam ser tratados de forma investigativa, sempre que possivel problematizando situa¢des
préximas da realidade. Além da realizagdo de provas, quando o aluno é solicitado a apresentar
a sua solugdo perante a classe, realizando um seminario, podemos avaliar a sua capacidade de
argumentagdo, comunicagdo, tipo de solugdo, além do seu dominio do conteido. Quando ele
tem que trabalhar em equipe, pode-se avaliar a sua capacidade de lideranga, de propor e testar
hipéteses, de atacar problemas e de trabalhar cooperativamente, respeitando as posigoes de
seus colegas.

Em sintese, ¢ preciso desafiar os estudantes cognitivamente. Porém, devemos enfatizar
que esta ¢ uma tarefa dificil, pois envolve a elaborago de atividades de ensino diferenciadas
que muitas vezes ndo dependem apenas da vontade do professor. Varidveis tais como o
numero de alunos, materiais disponiveis para a realiza¢io das aulas, tipo de conteudo a ser
ensinado, politica da Instituicdo, formagdo dos professores, etc, podem agir como fatores
limitantes a inovagao.
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Abstract: In this paper we will introduce a critical discussion about evaluation learning
ungraduated engineering curse procedures. We appointed the frequent process problems in
class room and we given the probably solutions to surpass the conflicts.
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