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Resumo

Este artigo ¢ resultado de um Trabalho de Conclusdo de Curso que investigou o nivel de
protecao dos direitos dos estudantes € o cumprimento dos indicadores de justica das
praticas avaliativas desenvolvidas no curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). Utilizou a abordagem qualitativa de Minayo (2016) e a analise de
conteudo na perspectiva de Bardin (2011). A analise dos resultados revelou que o grau de
justeza das praticas avaliativas estd em pleno processo de construcdo, no sentido de estar
sendo gradativamente elevado; os direitos avaliativos sdo os mais assegurados, € 0s
direitos e indicadores relacionados aos estudantes com deficiéncia, os menos assegurados
e cumpridos pelas praticas avaliativas dos professores, segundo o olhar dos estudantes.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem justa; direitos avaliativos dos estudantes;
indicadores de justica na avaliacdo

Introducio

O debate académico sobre o campo da avaliagdo educacional, tendo como objeto
de reflexdo a avaliacdo das aprendizagens, enuncia uma diversidade de praticas
avaliativas, aqui entendidas como os diversos modos de conceber e praticar a avaliacao
das aprendizagens dos estudantes. Essas praticas foram construidas ao longo de quatro
geracdes, as quais representam as diversas perspectivas e sentidos atribuidos a avaliacao
enquanto reflexo do contexto historico, das hipdteses filosoficas e dos propdsitos dos
avaliadores (Guba; Lincoln, 2011).

A primeira, orientada por ciéncias como matematica, economia, estatistica,
psicometria efc., denominada de geragdo da mensura¢ao ou medidas educacionais (Guba;
Lincoln, 2011), resume suas praticas avaliativas ao uso de testes para verificacao das
aprendizagens dos estudantes e medidas psicométricas, como notas, médias, escores entre
outras, por considerar avaliar como um sinénimo de medir, priorizando dados
quantitativos.

A segunda geracdo, denominada de descri¢do, concebe a avaliagdo como um
processo que busca verificar a “concretizagdo dos objetivos propostos, a congruéncia
entre resultados e objetivos” (Tyler, 1942 apud Vianna, 2000, p. 76). Segundo
Stufflebeam e Shinkfield (1995), ¢ nessa geracdo que surge o campo da avaliacdo
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educacional, razao pela qual Ralph Tyler, principal tedrico dessa geracao, ¢ considerado
o pai da avaliacdo educacional, por ter introduzido os objetivos educacionais, nesse
campo de conhecimento, com seu estudo de oito anos (Tyler, 1942). Outros teoricos, a
exemplo de Bloom (1972), com seus estudos sobre a Taxonomia dos Objetivos
Educacionais, também contribuiram muito para o avango deste campo tedrico, que tem
como principais praticas avaliativas a formulac¢do de objetivos, a descri¢do de critérios,
entre outros descritores (indicadores de expectativas de aprendizagens, competéncias,
rubricas etc.).

A terceira geracdo introduz a dimensao judicativa da avaliagdo, entendida como a
capacidade de emitir julgamento através do uso de juizos de mérito e de valor (Scriven,
1967), razdo pela qual é reconhecida como a geragao da avaliagdo como julgamento. Ela
¢, segundo o Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1981), a geragao
mais aceita pelos avaliadores profissionais. Este Comité a define como ato de investigar,
de forma sistematica, o valor ou mérito de um material didatico, programa efc. Com
relacdo as praticas avaliativas, essa geracdo baseia-se na emissdo desses juizos, na
defini¢ao de critérios e na tomada de decisdes, como aprovar, reprovar estudantes efc.
Luckesi (1995) ressignifica esses conceitos (de juizo de mérito e de valor) e os denomina,
respectivamente, de juizo de existéncia e de qualidade. Além disso, o autor adverte que a
auséncia de critérios para orientar a emissao dos juizos de mérito ou de valor ¢ fonte
geradora do que ele chama de juizo arbitrdrio (o “achismo” do avaliador), pratica
avaliativa muito comum na cultura da avaliacdo das aprendizagens de muitas escolas e
Institui¢des de Ensino Superior (IES) por professores sem a devida exegese no processo
avaliativo, a qual deve ser evitada pelos avaliadores.

A quarta geragdo estabelece uma ruptura paradigmatica ao ser orientada pelo
construtivismo em contraponto as anteriores, de orientacdo positivista (Guba; Lincoln,
2011; Stufflebeam; Shinkfield, 1995). Suas praticas avaliativas estreiam a interpretagao
de sentidos e o processo de negociagdo entre os diferentes grupos de interesse na
avaliagdo (stakeholders) e suas reivindicagdes, preocupagoes e questdoes (RPQs), seus
direitos, empoderando-os, bem como a autoavaliacdo e coavaliagdo (Casanova, 2002),
indo na contramao das anteriores, as quais possuiam um enfoque na heteroavaliagdo,
praticada apenas pelo avaliador. O processo de avaliacdo, para esta geragdo, deve
responder as RPQs dos grupos de interesse desse processo.

Nesse contexto, House (2000) considera a avaliagdo como um “servi¢o de

utilidade publica regulado pelo direito” (House, 2000 apud Varjal, 2022, p. 52) e chama



a atencao para o direito ao sigilo que protege a reputacao dos interessados submetidos ao
escrutinio avaliador. Por outro lado, Macdonald (1997), na sua abordagem de avaliagdo
democréatica defende o direito a informagao, também conhecido como o direito do publico
a saber, como sendo o de maior for¢a moral.

Embora House (2000) proponha a avaliacdo como um servigo de utilidade publica
para a sociedade, Varjal (2021, p.159-16) considera a avaliagdo como uma “institui¢ao
de utilidade publica regulada pelo direito que compartilha seus sentidos entre os campos
da educacao, do direito e da justica”. Em sua abordagem de avaliagdo compartilhada, ela
aprofunda a relagdo entre o discurso do campo da educacdo com os discursos juridicos e
com as teorias de justica. Essa autora concebe o estudante como sujeito do direito a
educacdo, sistematiza os direitos positivos, regulados em lei, articulando-os com os
direitos avaliativos sistematizados por Contreras Mufioz (1995), considerados direitos
consuetudinarios gerados pelo costume da cultura avaliativa dos paises mais avangados
na questdo dos direitos dos estudantes. Além disso, para ela, existe uma geragdo
emergente que esta sistematizando os referidos direitos e indicadores de justica (Varjal,
2022).

Nesse debate académico, como se pode constatar, esta explicita uma problematica
que implica reconhecer que a mudanga paradigmatica da terceira para a quarta geragao,
poe no cenario do campo da avaliagdo educacional, as praticas avaliativas da negociagao
e da interpretagdo de sentidos, com a defesa da importancia de empoderar os stakeholders
como condicdo para que a avalia¢do seja justa e democratica. Como desdobramento, o
processo avaliativo deve responder as RPQS de cada grupo interessado e atender aos seus
respectivos direitos.

Como consequéncia disso, surge a geragdo emergente que concebe os estudantes
como sujeitos de direitos. Nessa perspectiva, surgem questdes: E possivel um estudante
se elevar a categoria de sujeito de direito desconhecendo seus direitos? O grau de justeza
das praticas avaliativas estaria atrelado ao cumprimento dos indicadores de justica e a
protecdo dos direitos positivos e avaliativos dos estudantes? Serd que os estudantes da
educacdo superior no Brasil ttm o conhecimento de seus direitos positivos,
consuetudinarios e avaliativos e dos indicadores de justica que devem orientar uma
avaliacdo justa? A geracdo emergente destaca o estudante (um stakeholder) como um
sujeito de direito e denuncia a preocupacao quase que exclusiva com a questdo dos
indicadores de qualidade do processo avaliativo em detrimento de uma preocupacdo com

a justiga avaliativa a partir do cumprimento dos indicadores de justica.



A partir dessa problematica, foi construido o objeto de estudo deste trabalho de
pesquisa: a justica avaliativa que impde o cumprimento de indicadores de justica e seus
respectivos direitos positivos, consuetudindrios e avaliativos dos estudantes, cuja
pergunta norteadora ¢: “Os estudantes do Curso de Pedagogia da UFPE reconhecem a
avaliagdo de suas aprendizagens como uma pratica pedagogica justa?”.

Considerando a necessidade de ampliar o debate académico da geragdo
emergente, centrada na relagdo avaliagdo, direitos e justiga, essa pesquisa se justifica pela
potencialidade que apresenta para contribuir com o avancgo da ciéncia no campo da
avaliagdo educacional e das aprendizagens dos estudantes do ensino superior. Neste
contexto, o presente estudo tem como objetivo geral: identificar o nivel de prote¢ao dos
direitos dos estudantes e o cumprimento dos indicadores de justiga das praticas avaliativas
desenvolvidas no curso de Pedagogia.

Os objetivos especificos sdo: identificar praticas avaliativas justas consideradas
pelos estudantes; elencar os direitos positivos dos estudantes e os direitos relativos ao
processo de avaliacdo das aprendizagens (direitos avaliativos), no ensino superior;
investigar a relacdo dos direitos avaliativos com os indicadores de justica. Espera-se que
este estudo possa atrair novos pesquisadores filiados ao debate sobre a constru¢do da
justica avaliativa e comprometidos com a investigacao sobre a relacdo entre avaliacao,

direito e justica.

Marco Teodrico

Um olhar sobre as teorias de justica e seus indicadores

Como citado anteriormente, a passagem da terceira para a quarta geracdo de
avaliacdo implica em uma mudanga paradigmatica para o campo, empoderando os
estudantes. Posteriormente, a geragdo emergente introduz a questdo do direito dos
estudantes no campo da avaliacdo educacional, portanto, parece ser fundamental abordar
a questdo da justiga a luz de suas teorias.

A concepgdo sobre o que se costuma chamar de justo ou injusto, segundo as
contribuicdes de Estevao (2004), ¢ perpassada por uma rede diversificada de sentidos, os
quais contribuem para a construcdo de diversas perspectivas: a universalista, a pluralista
e a radical. Na perspectiva universalista, a justi¢a ¢ concebida como “um principio de
acdo segundo o qual os seres de uma mesma categoria devem ser tratados da mesma

maneira” (Perelman, 1999, p. 41), portanto, tendo carater monista, a justica ¢ a mesma



para todos, independentemente do local. Esta concepgao de justica tem a igualdade como
valor e enuncia a distribuicao desigual dos bens produzidos através da cooperagdo entre
os sujeitos na sociedade como fonte geradora de desigualdades sociais e, portanto, de
injusti¢as. Seguindo essa linha, Varjal (2019, 2022) identifica trés principais discursos:
justica distributiva, justi¢a meritocratica e justica redistributiva.

A justica distributiva encontra-se atrelada as contribuicdes de Perelman (1999).
Esta concepgao define justiga como uma distribui¢do igualitiria dos bens materiais entre
os integrantes da comunidade. Dentro desta perspectiva, Varjal (2019, 2022), baseando-
se nessas contribuigdes, atribui a esta concepg¢ado, o tratamento igualitario como indicador
de justica. O grau de justica relacionado a escola, a universidade e, no caso deste estudo,
as praticas avaliativas, serd averiguado baseando-se no tratamento com igualdade, sem
privilégio algum, concedido ao estudante.

O discurso da justica meritocratica baseia-se principalmente no ideal
meritocratico postulado por Young (1958, apud Dubet, 2008), o qual defende que as
posicdes consideradas de prestigio na sociedade devam ser ocupadas pelo mérito,
compreendido como “resultado calculado pela intensidade do esfor¢o e do desempenho
do individuo” (Young, 1958, p. 72 apud Dubet, 2008). Dentro deste contexto, identifica-
se uma proximidade com o discurso da justica como igualdade meritocratica de
oportunidades proposta por Dubet (2008), o qual enuncia que todos os individuos sdao
livres e iguais em tese, mas podem ocupar posi¢des sociais com menor ou maior prestigio
social, entretanto, essas desigualdades s6 poderdo ser justas caso os sujeitos tenham
usufruido das mesmas oportunidades, condi¢des e resultados educacionais para que
unicamente o mérito possa justificar essas diferengas (Dubet, 2008). Nessa esteira, Varjal
(2019, 2022) elenca que essa perspectiva de justica possui a comprovagao de mérito como
seu indicador.

A justica redistributiva tem seu discurso apreendido nas contribui¢cdes de Rawls
(1993), que na sua concepgao de justica equitativa inaugura o conceito de equidade na
justi¢a quando enuncia:

todos os valores sociais - liberdade e oportunidade, renda e satde e as
bases do respeito a si mesmo - se distribuem por igual, salvo que a
distribuicdo desigual de algum ou de todos esses valores beneficiem a
alguém mais necessitado. (Rawls, 1993, p. 62).

Com base nisso, infere-se que este discurso de justica objetiva favorecer ou
auxiliar aqueles que estdo inseridos em contextos de privagdo econdmica, social ou

cultural, permitindo desigualdades, desde que elas favorecam aos mais necessitados.



Segundo Varjal (2019, 2022), o indicador desta concep¢do de justica € o tratamento
equitativo.

Confrontando a interpretagdo universalista de justica, Estevao (2004) enuncia a
concepgao pluralista, identificavel na narrativa de Walzer (1999) quando elenca que as
comunidades politicas concretas sdo esferas sociais, contendo em seu interior sujeitos
ativos que constroem sentidos de justica proprios, tornando o carater desta local, ndo
universal. Além dessa perspectiva, ha também, uma versdo discursiva pluralista
defendida pelos autores franceses Boltanski e Thévenot (1991, apud Estevao, 2004),
segundo a qual a vida social ¢ organizada em varios mundos: o mundo da inspiragdo, o
mundo da opinido, 0 mundo doméstico, o mundo civico, o0 mundo mercantil ¢ 0 mundo
industrial que apostam em defini¢gdes proprias de justica, de argumentagdo, de grandeza,
de valores, e de expressdes de julgamento (Estevao, 2004, p. 26).

O discurso da justica dos varios espagos estruturais (Santos, 2000) também se
configura como mais uma das concepgoes pluralistas. Esta perspectiva elenca seis modos
de construgdo de esferas estruturais de praticas ou relagdes sociais, as quais se baseiam
em sentidos variados de justi¢a e diferentes conjuntos de direitos: o espaco do mercado,
o da cidadania, o doméstico, o da comunidade, o mundial e o da produgdo. Estes espacos
sao construidos de forma organica, instituindo relagdes proprias de subordinagdo e
seguindo uma orientagdo regulatoria, a qual se configura como hegemonica.

Portanto, cada espago tem suas proprias percepgoes, critérios e modos de justiga,
bem como seus direitos, sendo eles positivados pelo Estado ou ndo. Esta perspectiva de
justica rompe com a ideia de neutralidade desses critérios e modos. A partir disso, Varjal
(2019, 2022) infere que o indicador de justiga dessas trés perspectivas € o reconhecimento
de pertenca a uma comunidade semantica.

Seguindo a tendéncia antagonica a concepcao universalista, Estevao (2004) elenca
também a existéncia do discurso da justica radical inspirada pela concepgdo pos-
socialista, a qual enuncia o tratamento das diferencas como sendo o aspecto mais
relevante da justica, defendendo a diferenca cultural como a mais importante. Segundo
este discurso, o social ndo pode estar reduzido ao conceito de classes sociais, visto que
existem varidveis como raca, religido, orientagdo sexual, género efc. Portanto, a justica,
dentro deste discurso, esta ligada ao sentido de justiga cultural, ultrapassando questdes
econdmicas.

Conforme as contribui¢cdes de Varjal (2019, 2022), dentro deste discurso de

justica, se filiam trés discursos: a justica como elimina¢do da dominagdo e da opressao



institucionalizadas; justi¢a integrativa e justica associacional. O discurso da justica social
como eliminacdo da dominagdo e da opressdo institucionalizadas baseia-se nas
contribui¢cdes de Young (1990), a qual elenca que a justi¢a possui diversas dimensdes e
diferentes formas de combater e eliminar opressdes presentes em contextos institucionais,
nas relagdes familiares, na sociedade, no Estado etc. (Estevao, 2004). Para a autora, a
justiga distributiva, por ndo contemplar as diversas questdes identitarias e direcionar-se a
distribui¢do igual dos direitos concebidos como bens materiais, acaba por uniformizar
essas diferengas.

Observa-se o discurso da justiga integrativa nas contribui¢cdes de Fraser (1997), a
qual tece criticas a perspectiva de Young (1990). Uma das principais criticas direcionadas
a ultima autora estd atrelada a prioridade voltada para questdes de reconhecimento na
analise das politicas de diferenga. Apesar de Young (1990) elencar dois tipos de justi¢a -
aquelas relacionadas a economia politica, como a exploracdo e marginaliza¢do de grupos
minoritarios social e economicamente, e as baseadas na cultura, como o imperialismo
cultural e auséncia de poder -, ela ndo conseguiu incorporar as orientagdes de
reconhecimento ¢ redistribui¢ao em seu discurso.

Neste sentido, Fraser (1997) propde a unido reciproca entre o politico e o cultural,
visto que, para a autora, o reconhecimento ndo ¢ aspecto crucial para o conceito de justiga,
motivo pelo qual, na perspectiva de (Varjal, 2019, 2022), considera-se esta concepcao
como integrativa por defender a urgéncia de unir a justica cultural, ligada ao combate a
dominagdo cultural, ao desrespeito e ao ndo reconhecimento, € a justica econdmica,
atrelada a luta contra a exploragdo de mao de obra, marginalizagdo econdmica e a
privacao. Além disso, Fraser (1997) acrescenta que os problemas da igualdade para
muitos grupos - para as mulheres ou para as minorias étnicas, por exemplo - ndo sao
apenas problemas de reconhecimento, mas também de redistribuigao.

O discurso da justica associacional ¢ compreendida como “auséncia de padrdes de
associacao entre individuos e entre grupos que impedem algumas pessoas a participarem
plenamente nas decisdes que afetam as condi¢des nas quais elas vivem e atuam” (Power;
Gewvirtz, 2011, p. 41 apud Gewvirtz; Cribb, 2011, p. 149). Tomando como principios a
liberdade de associar-se e a oportunidade de cooperar e atuar nos processos de decisoes,
esses autores enunciam que € preciso que os grupos previamente oprimidos participem
de forma plena das decisdes sobre as convicgdes morais de distribuigdo e reconhecimento

devem ser estabelecidos e executados (Gewvirtz; Cribb, 2011).



Considerando as contribui¢des de Varjal (2019, 2022), podemos concluir que as
concepgoes de justica (como eliminagdo da dominagao e da opressao institucionalizadas;
integrativa e associacional) que compdem a perspectiva radical contemplam os seguintes
indicadores: acolhimento e respeito as identidades; reconhecimento de identidade
cultural, inclusdo identitaria, acessibilidade, liberdade de associacdo, e participacao nas
decisdes. Como se pode constatar a partir das teorias de justica, parece se constituir como
exigéncia para uma avaliacdo justa, a presenga ¢ o cumprimento destes indicadores de

justica.

O lugar do direito dos estudantes na avaliacio justa

A trajetoria da construcdo do Direito enquanto mecanismo que exerce a funcdo de
regulacdo das relagdes e vinculos de convivéncia humana ¢ longa e de raizes profundas
na histéria da humanidade. A luz das contribui¢des de Bonavides (2011), pode-se
organizar este processo historico em quatro geragdes.

A primeira geracdo refere-se aos direitos de liberdade (os direitos civis e politicos
conquistados por vias revolucionarias), os quais tém o individuo como sujeito de direito.
A segunda ¢ voltada para os direitos de igualdade (sdo os direitos sociais, econdmicos €
culturais, os quais se originam a partir da busca pelo usufruto igualitario das riquezas,
dentre outras questdes), o primeiro sujeito de direito desta geracdo € o sujeito classe
social. Essa geracdo surge das lutas politicas e dos conflitos de interesses entre as classes
sociais proprietarias (burguesia) e trabalhadora (proletariado) na passagem do capitalismo
para o socialismo. Em seguida, surgem novos interesses em conflito gerando os chamados
direitos de grupo, como os idosos, criangas, pessoas com deficiéncia, minorias étnicas e,
dentre tantos outros grupos, os estudantes. Estes grupos sdo, portanto, o segundo sujeito
de direito desta segunda geragao.

A terceira geracao ¢ a dos direitos-solidariedade / fraternidade. Sao direitos que
possuem titularidade difusa, enunciados para a prote¢do da coletividade. Sdo sujeitos
desses direitos a sociedade, a comunidade, as futuras geracdes, os povos, a humanidade,
o meio ambiente, ai incluidos os direitos relacionados a protecdo da natureza e dos
animais. Por fim, a quarta geracdo, voltada para o direito a democracia, tendo o género
humano como sujeito de direito.

A partir disso, compreendendo os estudantes como sujeitos de direito, podemos

elencar dois tipos de direito que os defendem. O primeiro, referente aos direitos positivos



que sdo os regulados nas leis e demais normas que compdem o ordenamento juridico
brasileiro, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LBD, 1996);
da Lei Brasileira de Inclusdo (LBI, 2015) entre outras. Dentre eles, destacam-se os
direitos avaliativos, os quais regulam o processo de avaliagdo das aprendizagens dos
estudantes em normas juridicas. Entretanto, nem todos os direitos avaliativos sao
positivos, dado que grande parte deles sdo consuetudinarios, ou seja, estdo presentes nos
costumes das praticas avaliativas consolidadas pela contribuicdo dos aportes teoricos do
campo da avaliacao educacional e das aprendizagens, ndo sendo regulados por normas do
direito positivo (Varjal, 2022).

Contreras Mufioz (1995), sistematizou alguns direitos avaliativos, relativos a
educacao superior que orientam praticas avaliativas justas, dentre eles: direito a avaliagdo
continua; direito a avaliacdo criterial; direito a diversidade nos procedimentos de
avaliacdo; direito a avaliacdo orientadora; direito a comunicagao dos resultados; direito a
revisdo dos critérios avaliativos; direito a ser avaliado; direito a avaliagdo valida, direito
a avaliagdo confiavel, direito a avaliacdo justa; direito a avaliacdo adequada e coerente e
o direito a avaliacdo planejada. Segundo o autor, o primeiro direito determina que a
avaliacdo deve ocorrer em todo o processo de construcdo das aprendizagens, evitando a
dependéncia em oportunidades Uinicas, como provas, exames ou seminarios que ocorram
somente ao fim do percurso formativo do educando. Para além dessas caracteristicas, ao
garantir este direito em sua pratica avaliativa, o docente obtém informagdes qualitativas
sobre o aproveitamento de seus estudantes, oportunizando-os a conhecer seus limites,
possibilidades e formas de superacao das dificuldades.

O direito a avaliagdo criterial prescreve que os instrumentos de verificacao das
aprendizagens devam contar com critérios previamente estabelecidos, os quais devem
apresentar uma certa graduagdo em relagdo ao nivel de dificuldade daquilo que se objetiva
alcancar, possibilitando uma linha clara do que ¢ suficiente ou insuficiente. Este direito
opera como um farol no processo de verificacdo das aprendizagens mediante o objetivo
proposto, combatendo praticas baseadas em emissdo de juizos arbitrarios e auxiliando o
docente na compreensdo do juizo de valor sobre a compreensdo, ou auséncia desta,
considerando o objetivo proposto.

O direito a diversidade nos procedimentos de avaliacao estabelece a utilizagao de
multiplas técnicas, atos e instrumentos avaliativos empregados nas coletas de

informagdes concernentes as aprendizagens construidas ou em processo de construgdo de
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um determinado programa de ensino, o qual conta com diversos conteudos, sendo eles
procedimentais, atitudinais e conceituais.

O direito a avaliagdo orientadora prescreve que a avaliagdo deve utilizar as
informacdes qualitativas dos resultados obtidos a fim de auxiliar o professor no processo
de orientagdo dos estudantes, visando a superagdo destes nas dificuldades apresentadas,
bem como elevar suas aprendizagens.

O direito a comunicagdo dos resultados determina o acesso irrestrito aos
resultados ou comunicacao destes obtidos pelos estudantes em suas avaliagdes. Durante
este processo, os erros cometidos devem ser discutidos visando possibilitar aos alunos
mecanismos de superacao, permitindo aos estudantes novas oportunidades de comprovar
as aprendizagens que ainda ndo foram construidas. Nesta perspectiva, o direito a
intimidade na comunicagdo dos resultados, também conhecido como direito ao sigilo,
prescreve que os resultados obtidos pelo estudante, através das avaliagdes realizadas
devem ser de maximo sigilo e unicamente do interesse do educando, ndo podendo ser
expostos, nem tornados publicos, a fim de evitar constrangimento.

O direito a revisao dos critérios avaliativos determina que, caso o estudante sinta-
se injusti¢ado e, de alguma forma, prejudicado nos resultados de sua avaliagdo, pode
solicitar ao professor a revisdo dos critérios avaliativos utilizados. Caso o docente recuse
o pedido de revisdo, o aluno tem direito a banca examinadora especial, cabendo a
instituicdo de educagdo normatizar as formas de protecdo a esse direito.

O direito de ser avaliado prescreve a avaliagdo como processo indispensavel nas
praticas avaliativas das aprendizagens. Os estudantes possuem o total direito de ter suas
aprendizagens comprovadas, sendo dever das instituicdes educativas e dos professores
estabelecerem meios objetivos de verifica-las.

O direito a avaliagdo valida estipula que todos os conteudos considerados
relevantes por um determinado programa de ensino devem ser avaliados. As informagdes
obtidas pelas avaliagdes devem ser comparadas, evitando a reducdo deste processo a
aplicacdo unica de algum instrumento avaliativo especifico (uma prova, seminario efc.,
ao fim do periodo letivo, tratando de todos os assuntos da disciplina). Os instrumentos de
avaliacdo utilizados na pratica docente devem ser coerentes com os objetivos das
aprendizagens desejadas.

O direito a avaliagdo confiavel estabelece que este processo deve ter credibilidade,
ou seja, os resultados obtidos devem ser confidveis, podendo ser comprovado por outros

avaliadores. Os instrumentos avaliativos, além de evitar o fator sorte, devem ter
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legitimidade para assegurar que, uma vez aplicados a estudantes que apresentam as
mesmas caracteristicas e experiéncias, obtenham qualificacdes semelhantes nas
aprendizagens avaliadas.

O direito a avaliagdo justa determina que esta deva ser transparente e imparcial no
que tange aos objetivos, critérios, normas e expectativas de aprendizagens, protegendo os
demais direitos avaliativos, essa normativa prescreve que todas as praticas avaliativas
devem ser fundamentadas por juizos de mérito ou de valor, sendo inadmissivel a
utiliza¢ao do juizo arbitrario. Além disso, o conjunto de conhecimentos, habilidades e
experiéncias advindas do processo avaliativo devem expressar com legitimidade e
integridade o nivel das aprendizagens construidas pelo estudante.

O direito a avaliagdo adequada e coerente prescreve a adequagdo entre as
atividades desenvolvidas em sala de aula com as utilizadas nos instrumentos avaliativos,
para tal, faz-se necessario a correspondéncia entre os conteidos de aprendizagens
estabelecidos pelos programas de ensino com os objetos destes instrumentos. Além disso,
essa normativa determina que haja uma sintonia entre os objetivos que exigiram maior
esfor¢o e tempo no programa de ensino e os objetivos utilizados no processo avaliativo.

O direito a avaliagdo planejada delibera que o processo avaliativo deve ser
sistematico e planejado, evitando ao maximo estar sujeito a improvisacdes por parte do
avaliador. Este direito institui que o processo avaliativo deve prever atividades,
calendarios de sinteses avaliativas (provas, testes, semindrios, resenhas etc.), tempos de
realizacdo, conteudos, modalidades ou técnicas utilizadas, critérios de avaliagdo, prazos

para correcdo, publicacdo e revisdo, etc.

Metodologia

A abordagem metodologica deste estudo filiou-se a natureza qualitativa da
pesquisa social, conforme Minayo (2016). A escolha foi motivada pela compreensao da
autora sobre a complexidade da realidade social por ser “mais rica do que qualquer teoria,
qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos elaborar sobre seu respeito”
(Minayo, 2016, p. 16).

Considerando os impactos das praticas avaliativas na formagao profissional, os
sujeitos da pesquisa priorizados foram os estudantes do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) que se encontram no sétimo periodo em

diante, visto que cursaram as disciplinas de Avaliacdo Educacional e Avaliagdo da
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Aprendizagem. Portanto, o campo empirico foi o Curso de Pedagogia do Campus Recife
da referida instituicao.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi um formulario elaborado
através do Google Forms contendo 34 perguntas fechadas. Ao todo, 80 estudantes dos
trés turnos (manha, tarde e noite), estando entre o 7° ¢ o 10° periodos do Curso de
Pedagogia, responderam ao formulario.

Optou-se pela utilizacdo da abordagem metodoldgica de analise de contetido na
perspectiva de Bardin (2011) pela sistematizagao a qual se organiza, incluindo momentos
de: organiza¢do da andlise, codificacdo, categorizacdo e inferéncia, bem como a
recomendacdo acerca do cumprimento das fases de: pré-analise; exploragdo do material;
tratamento dos resultados; inferéncias e interpretagao.

Na fase de tratamento dos resultados foram sistematizadas trés categorias
tematicas: direitos positivos (tabela 1); direitos avaliativos (tabela 2) e os indicadores de
justica (tabela 3), estando suas respectivas unidades de analise presentes nas tabelas

abaixo;

Tabela 1 — Categoria Tematica 1 — Direitos positivos dos estudantes

Unidades de Analise

Direitos
Art. 47., § 1° As institui¢cdes informardo aos interessados, antes de cada
periodo letivo, os programas dos cursos e demais componentes curriculares,
sua duragdo, requisitos, qualificagdo dos professores, recursos disponiveis e
critérios de avaliag@o, obrigando-se a cumprir as respectivas condigdes, € a
publicacdo deve ser feita, sendo as 3 (trés) primeiras formas

1 - Direitos prescritos

pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio
Nacional (LEI N°
9.394, DE 20 DE
DEZEMBRO DE
1996)

concomitantemente: (Redacdo dada pela lei n® 13.168, de 2015).

Art. 47., § 2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos
estudos, demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliagdo
especificos, aplicados por banca examinadora especial, poderdo ter
abreviada a duragdo dos seus cursos, de acordo com as normas dos sistemas
de ensino.

Art. 47., § 4° As instituicdes de educacdo superior oferecerdo, no periodo
noturno, cursos de graduag@o nos mesmos padrdes de qualidade mantidos
no periodo diurno, sendo obrigatoria a oferta noturna nas instituigdes
publicas, garantida a necessaria previsao orcamentaria.

2 - Direitos prescritos
pela Lei Brasileira de
Inclusido da Pessoa
com Deficiéncia (LEI
N°13.146, DE 6 DE
JULHO DE 2015)

Art. 28., V., adogdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem em institui¢cdes de ensino;

Art. 28., X1., formacao e disponibilizagao de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoio;

3. Direitos prescritos
pela Universidade
Federal de
Pernambuco referente

Art. 1°., o estudante, regularmente matriculado nesta Universidade, podera
abreviar a duracdo do seu curso de graduacdo presencial, mediante
comprovagdo de extraordinario aproveitamento de estudos, demonstrado em
exames especificos prestados perante Banca Examinadora Especial.
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a aceleracao de
estudos
(RESOLUCAO N°
07/2013)

Art. 3°, O estudante interessado em comprovar extraordinario
aproveitamento de estudos devera instaurar processo junto ao Protocolo
Geral da UFPE, com pedido dirigido a Coordenagao do respectivo

curso.

Fonte: Autor, 2025

Tabela 2 — Categoria Tematica 2 — Direitos Avaliativos

Unidades de Analise

Direitos

1- Direitos avaliativos
positivos prescritos
pela Universidade
Federal de
Pernambuco
(Resolucao N°.
04/94/CCEPE de
dezembro de 1994)

Art. 9°. - Ao aluno sera permitido requerer até duas revisdes de julgamento
de uma prova ou trabalho escrito, por meio de pedido encaminhado ao
coordenador do curso ou da area.

2- Direitos avaliativos
consuetudinarios

Direito a avaliacdo continua

Direito a avalia¢do Criterial

Direito a diversidade nos procedimentos avaliativos

Direito a avaliacdo orientadora

Direito a comunica¢do dos resultados da avaliagdo

Direito a intimidade diante da comunicacao dos resultados (direito ao
sigilo)

Direito a revisdo dos critérios avaliativos

Direito a ser avaliado

Direito a avalia¢do valida

Direito a avaliacdo confiavel

Direito a avaliagdo justa

Direito a avaliacdo adequada e coerente

Direito a avaliagdo planejada

Fonte: Autor, 2025

Tabela 3 — Categoria Tematica 3 — Indicadores de Justica

Unidade de analise

Indicadores

Indicadores de justica

1- Tratamento igualitario

2- Comprovagao de mérito

3- Tratamento Equitativo

4- Reconhecimento de pertenca a uma comunidade semantica

5- Acolhimento e respeito as identidades

6- Reconhecimento da identidade cultural

7- Inclusao identitaria

8- Acessibilidade

9- Liberdade de Associacao

10- Participagdo nas Decisdes

Fonte: Autor, 2025
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Resultados

Na categoria tematica direitos positivos dos estudantes, a interpretagdo
da unidade de analise que trata do direito a informac¢ao dos programas dos cursos e
demais componentes curriculares, nos revela que, segundo 77,5% dos estudantes, a
maioria dos professores, ao iniciar o periodo letivo, apresenta os programas dos
componentes curriculares, requisitos, qualificagdo docente, duragdo do periodo letivo,
critérios de avaliacao e recursos disponiveis. Uma questao interessante ¢ que a maioria
dos estudantes (72,5%) ndo pesquisou sobre o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) na
pagina oficial da Universidade. Os dados revelam que os professores cumprem o dever
relacionado a este direito, mas os estudantes ndo o exercem adequadamente, na medida
em que ndo demonstram interesse sobre as informacgdes referentes ao PPC do Curso de
Pedagogia.

No que se refere ao direito a aceleracao de cursos, grande parte dos estudantes,
cerca de 66,3%, conhece a norma da institui¢do que regula este direito, inclusive
testemunharam que ele foi assegurado, pelo Curso de Pedagogia, aos estudantes que
foram aprovados nos ultimos concursos publicos, para diferentes redes municipais de
ensino do estado de Pernambuco, durante os anos de 2023 a 2025.

Na unidade de anélise direito a mesma qualidade do curso ao turno noturno,
a maioria dos estudantes (90%), elenca que existe um descompasso entre os padrdes de
qualidade do curso noturno em comparagdo ao diurno (manha e tarde). Entre as razdes
apresentadas, destacam: reducao dos horarios das aulas (86,5%); menos oportunidades de
participacdo em projetos de pesquisa (79,7%); menos oportunidades de participacao em
projetos de extensdo (74,3%); impossibilidade de participacdo em estidgios de Educagdo
Infantil (63,5%); horérios reduzidos para o atendimento dos departamentos (58,1%) e da
biblioteca (56,8%); maior incidéncia de professores substitutos (40,5%) e horario
reduzido dos laboratdrios (37,8%). Nota-se que este direito ndo esta sendo assegurado aos
estudantes do curso noturno pelo curso de Pedagogia.

Na unidade de analise ligada aos direitos dos estudantes com deficiéncia,
regulados pela LBI, os estudantes (62,5%) apontam que apenas a minoria dos
professores apresenta medidas individualizadas e coletivas para alunos com
deficiéncia que favorecem o acesso, a permanéncia, a participacao e a aprendizagem
dentro de suas praticas avaliativas, desenvolvidas nas disciplinas. Com base nisso,

percebe-se que este direito ndo estd sendo assegurado aos estudantes com deficiéncia.
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Em acréscimo a este dado, grande parte dos estudantes (66,3%) aponta que ndo
existe uma rede de apoio no Curso de Pedagogia da UFPE para a protecao do direito ao
atendimento educacional especializado com professores, tradutores e intérpretes de
LIBRAS, guias de intérpretes e profissionais de apoio. Em consonancia com este dado,
os estudantes (63,7%) apontam que a minoria dos professores demonstra a competéncia
suficiente para ensinar, avaliar e formar estudantes com deficiéncia. Além disso, 65% dos
alunos afirmam que a minoria dos professores disponibiliza provas ou outros
instrumentos avaliativos em formatos acessiveis para atendimento as necessidades
especificas dos estudantes com deficiéncia. Esses trés dados comprovam que: na visao
dos estudantes participantes, além dos direitos dos estudantes com deficiéncia, regulados
pela LBI, nao estarem sendo cumpridos, também nao estd assegurada a necessaria rede
de apoio para que este direito seja protegido.

Na categoria tematica referente aos direitos no processo avaliativo, na unidade
de analise direitos avaliativos consuetudinarios, o direito a avaliacdo continua revela-
se insipiente nas praticas avaliativas, visto que uma parcela significativa dos estudantes
(46,3%), pontua que somente a minoria dos professores realiza avaliagdes de maneira
continua, mediante diferentes atividades avaliativas, nas quais os alunos possuam o
direito a uma devolutiva, concedendo outra oportunidade de melhorarem a atividade e a
nota a partir da orientagdo do professor. Além disso, cerca de 12,5% e 3,7% dos alunos
apontam que, respectivamente, apenas um professor ou nenhum cumpre com este direito.

No que tange o direito a avaliaclo criterial, os estudantes (50%) apontam que a
maioria dos professores estabelece previamente os critérios avaliativos e os compartilha
com a turma. Neste sentido, 13,8% afirmam que todos os professores adotam a pratica de
elaboracdo e compartilhamento prévio dos critérios. Por mais que haja esse expressivo
quantitativo afirmando o cumprimento deste direito por parte dos professores, uma
preocupante quantidade de alunos (35%) aponta que somente a minoria dos docentes
apresentam essa pratica avaliativa. Este dado parece apontar que este direito esta
assegurado, mas encontra-se num preocupante estado de atengao.

No direito a diversidade nos procedimentos de avalia¢do, os alunos (61,3%)
afirmam que a maioria dos professores propde diversas atividades avaliativas durante o
periodo letivo, como seminarios, glossarios, provas, testes, painéis integrados etc.
Refor¢ando a tendéncia do cumprimento deste direito, 26,3% dos alunos revelam que

todos os professores o cumprem, portanto, pode-se afirmar que a pratica avaliativa de



16

evitar apresentar apenas uma atividade avaliativa para registro da nota, diversificando os
procedimentos de avaliacdo, esta consolidada.

No tocante ao direito a avaliacdo orientadora, uma expressiva quantidade de
estudantes (75%) relata que somente a minoria dos professores realiza devolutivas apds
as atividades avaliativas, apontando as aprendizagens que foram ou ndo alcangadas,
orientando-os nos procedimentos pedagogicos para que superem suas dificuldades. Em
acréscimo a isto, 3,7% apontam que somente um professor cumpre este direito e 2,5%
afirmam que nenhum professor o cumpre. Portanto, considerando o relato da maioria dos
alunos, compreende-se que este direito se encontra incipiente nas avaliagdes dos
professores, revelando que a pratica avaliativa orientadora nao esta consolidada no Curso
de Pedagogia.

No direito a comunicacio dos resultados, os estudantes (62,5%) apontam que
os resultados das avaliacdes sdo comunicados oficialmente, logo apos a corregdo e antes
de serem postados no Sistema Integrado de Gestao de Atividades Académicas (SIGAA),
pela minoria dos professores. Esta informacdo se torna preocupante quando 10% dos
estudantes afirmam que nenhum professor os notifica sobre os resultados das avaliagoes,
tornando-os dependentes do SIGAA para saberem da situagdo de suas aprendizagens.
Portanto, compreende-se que este direito ndo esta consolidado nas praticas avaliativas.

No direito a intimidade diante da comunicacao dos resultados, os estudantes
(53,8%) afirmam que os resultados das avalia¢cdes sdo comunicados exclusivamente aos
estudantes avaliados, sem divulgacdo publica dos resultados, pela totalidade dos
professores. Além disso, outros 33,8% dos estudantes afirmam que a maioria dos
professores garante este direito. Portanto, conclui-se que este direito estd sendo
assegurado pelos professores, evitando praticas que levam o estudante a situagdes de
constrangimento.

Na unidade de analise direito a revisao dos critérios avaliativos, os estudantes
(50%) relatam que a pratica avaliativa de revisao dos critérios avaliativos, ao ser requerida
pelos estudantes que se sentem injusticados pelos resultados obtidos nas atividades
avaliativas, ¢ acatada apenas pela minoria dos professores. Em acréscimo a este dado,
(16,2%) dos estudantes afirmam que nenhum professor cumpre com este direito. Isso
demonstra que este direito ainda ndo esta assegurado. Este resultado também contempla
a unidade de analise referente aos direitos avaliativos prescritos pela UFPE.

No direito a ser avaliado, 43,8% dos estudantes afirmam que a avalia¢ao das

aprendizagens ¢ concebida como um direito dos estudantes e um dever dos professores,
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do Curso de Pedagogia e da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), ja 21,3%
pontuam que este direito ¢ garantido por todos esses agentes. Pode-se inferir, portanto,
que este direito estd consolidado na institui¢ao.

No direito a avaliacio valida, os estudantes (58,8%) afirmam que a maioria dos
professores apresenta atividades avaliativas que permitam avaliar os conteidos de
aprendizagens mais relevantes que foram trabalhados durante a disciplina. Ademais, 5%
dos estudantes afirmam que todos os professores cumprem com este direito; isso
comprova que este direito estd sendo cumprido. Entretanto, 33,8% dos estudantes
apontam que somente a minoria dos professores garante este direito em suas disciplinas,
demonstrando que este direito se encontra num estado preocupante de atengao.

No direito a avaliacio confiavel, os estudantes (60%) apontam que a maioria dos
professores utiliza, nas disciplinas, atividades avaliativas que evitam o fator sorte,
apresentando questoes de forma tecnicamente correta, indicando o valor de cada questao,
de forma que seja possivel atribuir a mesma nota por diferentes avaliadores. A partir
disso, pode-se afirmar que este direito estd sendo assegurado.

No direito a avaliacdo justa, os estudantes (46,3%) afirmam que a maioria dos
professores apresenta atividades avaliativas com critérios transparentes, orientadores para
a atribuicdo de notas justas, evitando o juizo arbitrario. Entretanto, uma parcela
significativa das respostas (40%) afirma que a minoria dos professores cumpre com este
direito, demonstrando que o corpo discente estd bastante polarizado acerca desta tematica,
demonstrando que este direito estd parcialmente inserido nas praticas avaliativas.

No direito a avaliacio adequada e coerente, os estudantes (68,8%) apontam que
a maioria dos professores apresenta atividades avaliativas que permitiram verificar as
aprendizagens dos diferentes contetidos e conceitos trabalhados na disciplina, evitando
colocar conceitos que ndo foram suficientemente trabalhados. Além disso, 6,3% dos
estudantes afirmam o cumprimento deste direito pela totalidade dos professores,
pontuando que as atividades avaliativas apresentadas sdo conhecidas, tendo sido ja
realizadas em sala de aula. Portanto, compreende-se que este direito estd consolidado nas
praticas avaliativas.

No tocante ao direito a avaliaciao planejada, os estudantes (67,5%) afirmam que
a maioria dos professores ndo realiza atividades avaliativas improvisadas, apresentando
previsao de tarefas, tempos, conteidos, modalidades ou técnicas utilizadas, critérios,

prazos para corrigir, publicar e revisar etc. Ademais, 16,3% dos estudantes afirmam que
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a totalidade de professores cumpre com este direito, indicando que o planejamento das
avaliagdes € uma pratica consolidada pelos professores.

No que se refere a categoria tematica indicadores de justica, na unidade de
andlise tratamento igualitario, os estudantes (58,8%) afirmam que a maioria dos
professores realiza tratamento igualitario na avaliacdo das aprendizagens. Em
consonancia com esta afirmagdo, 16,3% dos alunos afirmam que todos os professores
tratam todos da mesma forma. Portanto, a conclusdo de que este indicador estd bem
consolidado nas praticas avaliativas ¢ confirmada na pergunta seguinte, onde 35% e
33,8% dos estudantes afirmam, respectivamente, que nenhum ou a minoria dos
professores realiza avaliagdes que privilegiem estudantes com desempenhos excelentes.

No indicador referente & comprovacao de mérito, uma parcela expressiva dos
estudantes (55%) aponta que a maioria dos professores, em todas as atividades
trabalhadas em sala de aula, garante a devida pontuacdo para a avaliagdo das
aprendizagens. Nessa esteira, 17,5% dos discentes afirmam que todos os professores
garantem este direito. Portanto, pode-se afirmar que a pratica avaliativa de comprovar o
mérito dos estudantes esta consolidada.

Na unidade de andlise, tratamento equitativo, os estudantes (51,2%) afirmam
que a minoria dos professores concede mais atengdo aos estudantes que apresentam maior
dificuldade durante a realizacdo das atividades. Nesse caminho, 6,3% ¢ 31,3% dos
estudantes pontuam, respectivamente, que somente um professor ou nenhum dedica mais
tempo durante as avaliagdes para os estudantes que mais precisam. Logo, conclui-se que
a pratica de tratar os estudantes com equidade durante o processo de avaliagdo,
concedendo mais ajuda para aqueles que mais precisam, ndo esta consolidada nas praticas
avaliativas dos docentes, descumprindo o indicador referente ao tratamento equitativo.

No indicador reconhecimento de pertenca a comunidade seméantica, os
estudantes (68,8%) afirmam que a maioria dos professores, no planejamento dos
contetidos de ensino incluidos nas atividades avaliativas, preserva o campo conceitual da
avaliacdo das aprendizagens. Neste sentido, 11,3% dos estudantes afirmam que todos os
professores apresentam a pratica de preservacdo do campo conceitual. Portanto, pode-se
inferir que os docentes cumprem com o indicador de justi¢a referente ao reconhecimento
de pertenca a uma comunidade semantica. Neste caso, os estudantes constroem, a partir
da media¢ao docente, uma rede comum de conceitos basilares ¢ essenciais relacionados

aos contetdos de uma determinada disciplina.
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No indicador referente ao acolhimento e respeito as identidades, os estudantes
(48,8%) afirmam que a maioria dos professores cumprem com este indicador. Neste
sentido, outra parcela dos estudantes (13,8%) pontua que todos os professores cumprem
com este indicador. Os resultados indicam que este indicador estd consolidado nas
praticas avaliativas. Entretanto, uma parcela de estudantes (35%) afirma que a minoria
dos professores reconhece e acolhe as identidades dos estudantes, indicando uma
necessidade de maior acolhimento.

No indicador referente ao reconhecimento da identidade cultural, os estudantes
(45%) afirmam que nenhum professor demonstrou preconceito em relagao as identidades
culturais dos alunos. Em complemento, 27,5% e 21,3% dos estudantes, respectivamente,
pontuam que a minoria ou apenas um professor demonstra algum tipo de preconceito
relacionado a religido, raga, etnia, género, idade, classe social efc., dos de seus alunos.
Portanto, podemos afirmar que este indicador esta sendo cumprido.

No que se refere ao indicador que trata da inclusao identitaria, os alunos (51,2%)
afirmam que a maioria dos professores apresenta praticas avaliativas com procedimentos
de inclusao identitaria, por exemplo, a inclusdo do campo de nome social nas atividades
avaliativas etc. Além disso, 22,5% dos alunos afirmam que a totalidade dos professores
cumpre com o indicador. Conclui-se que este indicador esta sendo cumprido.

No indicador de acessibilidade, os estudantes (50%) afirmam que pouquissimos
professores elaboram instrumentos avaliativos acessiveis para estudantes com
deficiéncia, além disso, 10% dos alunos afirmam que nenhum professor garante este
direito. Conclui-se que este indicador nao esta sendo cumprido.

No indicador liberdade de associacdo, os estudantes (56,3%) afirmam que a
minoria dos professores reconhece e respeita as reivindicacdes levadas pelos
representantes das associacdes estudantis. Ademais, 5% dos estudantes afirma que
nenhum professor se mostra aberto para as demandas estudantis. Em contraponto a este
posicionamento, uma parcela significativa dos estudantes (35%) afirma que a maioria dos
professores demonstra maior abertura e consideracdo para as questdes trazidas pelos
alunos. Portanto, conclui-se que este indicador, embora ndo esteja consolidado e
cumprido, estd caminhando para tal.

No indicador referente a participacdo nas decisdes, os estudantes (53,8%)
elencam que a minoria dos professores apresenta o direito que possuem de participar nas
decisdes do contrato didatico como a defini¢do dos conteudos de aprendizagem, das

praticas avaliativas, dos tempos pedagogicos, das atividades de ensino etc. Ademais, 5%
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e 3,7% dos que responderam apontam, respectivamente, que nenhum ou somente um
professor encontra-se comprometido no cumprimento deste indicador. Por outro lado,
30% dos estudantes afirmam que a maioria dos professores cumpre com este indicador.
Logo, conclui-se que ele ndo estd sendo cumprido, mas esta passando por um processo

de consolidagao.

Consideracoes finais

Parece ter ficado claro neste trabalho que qualquer avaliacdo educacional,
sobretudo ligada as praticas avaliativas, para ser considerada justa, deve ser intimamente
comprometida com o reconhecimento e protecdo dos direitos dos estudantes e com o
cumprimento dos indicadores de justiga.

Os dados analisados nas diferentes categorias temadticas e suas respectivas
unidades de analise revelam que o grau de justeza das praticas avaliativas esta em pleno
processo de construgdo, no sentido de estar sendo gradativamente elevado, embora seja
perceptivel uma certa estagnagdo nos direitos e indicadores relacionados aos estudantes
com deficiéncia.

De modo geral, pode-se inferir que tais praticas filiam-se ao paradigma da
educagdo como direito que, a luz do projeto social republicano, enuncia o estudante como
um sujeito de direitos e deveres para com a sociedade, prezando pelo bem comum e
exigindo responsabilidade social. Portanto, a0 adotarem essa perspectiva em suas praticas
avaliativas, os professores do Curso de Pedagogia da UFPE, majoritariamente, assumem
um compromisso politico com a protecao dos direitos dos estudantes.

Por desdobramento, eles reconhecem o estudante como sujeito do direito a ser
avaliado e as institui¢des educativas e os professores como sujeitos do dever de avaliar,
tal como orienta a abordagem da avaliacdo compartilhada, quando compartilha seus
sentidos entre os campos do direito, da justica e da educagao.

Por outro lado, ¢ possivel inferir também a presenca da quarta geracdo de
avaliacdo nas referidas praticas avaliativas, na medida em que o cumprimento da maioria
dos direitos e dos indicadores de justica pelos professores, testemunha o reconhecimento
do estudante como um stakeholder, ao lado dos professores e das instituigdes Curso de
Pedagogia e UFPE.

Considerando a pergunta norteadora deste estudo: “Os estudantes reconhecem a

avaliacdo de suas aprendizagens como uma pratica pedagogica justa?”’. A nosso ver, a
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resposta nao pode ser considerada totalmente afirmativa na medida em que os dados
analisados, como dito, demonstram que o processo de prote¢ao dos direitos positivos dos
estudantes esta sendo gradativo e ainda ndo foi totalmente consolidado.

Como foi possivel constatar na andlise da categoria tematica direitos positivos
dos estudantes, os direitos a informacao dos programas dos cursos e demais
componentes curriculares ¢ a aceleracdo de cursos ja estdo protegidos segundo o
reconhecimento da grande maioria dos estudantes. Entretanto, os direitos & mesma
qualidade do curso no turno noturno, quando comparado ao diurno e o dos estudantes
com deficiéncia, ndo estdo sendo assegurados, segundo o reconhecimento da maioria dos
estudantes. Essa ambiguidade, relacionada a protecao destes direitos, infringe diretamente
indicadores de justica como o tratamento equitativo, visto que os estudantes apontam a
redugdo do horario das aulas como um dos principais motivos de haver um descompasso
entre os turnos. Considerando que a maioria sdo trabalhadores, com a redugdo do tempo
das aulas, dificilmente ocorre o principal marcador deste indicador: dar mais atencao para
aqueles que mais precisam. Ademais, estudantes com deficiéncia também seguem
afetados pela insipiéncia de medidas individualizadas e coletivas que garantem o acesso
e permanéncia desses estudantes.

Além disso, o segundo indicador afetado pelo ndo cumprimento de tais direitos €
o tratamento igualitario, visto que os estudantes do curso noturno nao possuem as
mesmas oportunidades educacionais que os estudantes do diurno, como a questdo da
educacao infantil. Por fim, o ultimo indicador afetado ¢ o reconhecimento de pertenca
a uma comunidade semantica. Se olharmos para comunidades surdas e cegas, como
comunidades semanticas, com sentidos proprios na linguagem, nos sinais, no som € no
tato, reconhecimento das diferencas, acolhimento e respeito as identidades e
acessibilidade, iremos compreender que o universo de sentidos desses estudantes ndo esta
sendo reconhecido ao ndo terem seus direitos garantidos.

No que se refere a analise da categoria tematica direitos avaliativos, os dados
revelam que o reconhecimento dos estudantes no que se refere a protecao destes direitos
pode ser representado em trés grupos: direitos reconhecidos como protegidos; direitos
parcialmente reconhecidos como protegidos, (sdo os estatisticamente divididos entre os
estudantes que reconhecem e os que ndo reconhecem); direitos ndo reconhecidos como
protegidos. Dos treze direitos analisados nesta categoria temadtica, oito encontram-se no
primeiro grupo, um no segundo e quatro no terceiro. A partir deste dado podemos

reafirmar que a pratica avaliativa do Curso de Pedagogia da UFPE, no que se refere a
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protecao dos direitos avaliativos, estd gradativamente elevando seu grau de justeza,
segundo o olhar dos estudantes, sendo, no entanto, necessario avangar nos direitos ainda
nao assegurados.

Com base no que foi exposto até agora sobre esses direitos, podemos constatar
que os menos assegurados foram os que diziam respeito aos direitos dos estudantes com
deficiéncia. A possivel justificativa para tal encontra-se no fato de que as pessoas com
deficiéncia, enquanto sujeitos do direito, s6 tiveram seus direitos positivados através da
LBI, sendo um marco recente. Somado a isto, devido ao fato de os direitos voltados para
esses sujeitos serem considerados direitos de grupo, a sua presenga nas politicas publicas
educacionais ¢ menor.

E possivel constatar também, na esteira de Varjal (2019), que existe um
descompasso no que se refere ao debate sobre a educagao, entre as tematicas relacionadas
a qualidade e a justica, sendo mais teorizada a primeira e sub teorizada a segunda. Nesta
pesquisa, este descompasso fica comprovado quando os direitos avaliativos
consuetudinarios, originados pelos costumes dos avaliadores, disseminados na cultura
avaliativa, orientados pelos aportes teoricos sobre a qualidade da avaliagdo praticada nas
diferentes geragdes, sdo os mais protegidos a exemplo dos direitos a avaliagdo criterial; a
diversidade dos procedimentos de avaliacdo; a avaliagdo valida, avaliagdo confidvel,
avaliacdo adequada e coerente; avaliagdo planejada entre outros.

No que se refere aos dez indicadores de justica analisados, seguindo a mesma
légica de representagdo exposta anteriormente, seis indicadores foram cumpridos;
nenhum indicador foi parcialmente cumprido; quatro ndo foram cumpridos. Faz-se
importante ressaltar que o indicador referente a acessibilidade est4 incluso neste ultimo
grupo. Com base nisso, conclui-se que o Curso de Pedagogia estd com a maioria dos
indicadores consolidados, mas precisa avangar na garantia do restante.

Concluindo, acreditamos que a presente pesquisa, atingiu seu objetivo geral ao
identificar o nivel de protecdo dos direitos dos estudantes € o cumprimento dos
indicadores de justica das praticas avaliativas desenvolvidas no curso de Pedagogia.
Esperamos que ela tenha contribuido para o avango do debate, para a sistematizagdo e
reflexdo sobre a questdo da justiga, do direito e da avaliagcdo no curso superior. Entretanto,
seus resultados revelam a necessidade de investigagdo de novas tematicas por outras
pesquisas, visando o enriquecimento do debate do campo da avaliagdo educacional e da
aprendizagem, dentre elas: investigacao e sistematizacdo de novos direitos e indicadores

de justica; as consequéncias e efeitos das avaliagdes que ndo cumprem com esses direitos
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e indicadores na aprendizagem e formacao dos estudantes do Curso de Pedagogia; o nivel
de conhecimento dos professores acerca deste debate, bem como o impacto de seu

desconhecimento para a formagao de novos professores.
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