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RESUMO 
Neste trabalho, analisamos o design e a implementação 
de rubricas de avaliação (Brookhart, 2013; Howell,2014) 
na disciplina de graduação de Cálculo Numérico. A 
metodologia é qualitativa, a partir da perspectiva do self-
study, pautada pela estratégia do critical friend (Cornejo, 
2016; Sandretto, 2016; Schuck & Russell, 2016; Butler et 
al., 2011). Como resultado, apresentamos as quatro 
rubricas desenvolvidas e implementadas e suas 
implicações de natureza situada; depois, discutimos em 
que proporção se mostraram válidas para atender as 

demandas do professor, bem como vislumbramos novas 
reflexões em relação ao processo avaliativo, a fim de 
qualificá-lo. Como conclusão, validamos a reflexão 
fundamentada e a ação baseada em reflexão para 
conduzir (re)configurações no plano micro (a sala de 
aula), podendo repercutir, a médio e longo prazo, em 
alterações nos planos meso e macro.  Também, 
buscamos contribuir para o desenvolvimento de 
pesquisas que utilizem a estratégia do critical friends na 
formação continuada no Ensino Superior.  

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Superior, rubricas de avaliação, Cálculo Numérico, self studies.  

 

RUBRICS ASSESSMENT DESIGN FOR A MULTIPROGRAM COURSE: ANALYSIS OF A 
PILOT IMPLEMENTATION 

ABSTRACT 
In this paper, we analyze the design and implementation 
of rubrics assessment (Brookhart, 2013, Howell, 2014) in 
the undergraduation course of Numerical Analysis. We 
use a qualitative methodology, guided by the strategy of 
the critical friend (Cornejo, 2016; Sandretto, 2016; 
Schuck & Russell, 2016; Butler et al., 2011). As a result, 
we developed and implemented four rubrics. We present 
them and their implications of situated nature; then we 
discuss in what proportion they are valid to meet the 

demands of the professor as well as reflect on the 
assessment process in order to qualify it. As a conclusion, 
we validate the reasoned reflection and the action based 
on reflection to conduct (re)configurations in the micro 
plane (the classroom) and with repercussions in the 
medium and long term.  Also, we contribute to the 
development of research using the strategy of critical 
friends, as a resource for continuing education of Higher 
Education professors.
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1 INTRODUÇÃO 

A universidade, compreendida como um “sistema dinâmico”, tem sido marcada por um 

conjunto de demandas internas e externas decorrentes de sua recente expansão enquanto 

instituição capaz de “receber insumos, desenvolver processos e gerar resultados e impactos” 

(Marcovitch, 2018, p. 95), sem escapar das históricas marcas de origem, presentes até hoje, que 

revelam uma certa oposição dicotômica entre “produção do conhecimento” versus “transmissão de 

alguma versão do conhecimento produzido em outros âmbitos” (Behares, 2011, p. 74), em graus 

diferentes de atenção, introdução e interconexão no percurso formativo dos estudantes 

universitários.  

Nesse sentido, a partir de uma perspectiva situada (Rampton, 2006), assumimos1 a 

necessidade de romper com tais dicotomias, ainda que engendrados, no campo do ensino, 

especialmente nos cursos de graduação, por currículos e estruturas universitárias aparentemente 

rígidos e pautados pela tradição de campos disciplinares bem demarcados. Por exemplo, na 

instituição foco de análise neste artigo, parece haver uma divisão mais ou menos clara do papel de 

disciplinas consideradas teóricas, ofertadas por áreas básicas e aquelas voltadas ao que 

supostamente corresponde à formação profissional, especialmente nos cursos de Engenharias. 

Mesmo assim, espera-se idealmente que o aluno seja capaz de compreender os conteúdos gerais 

estudados predominantemente no início dos seus cursos, para enfim conectá-los, ao longo do seu 

avanço acadêmico, com as formações específicas que lhe competem.  Tal tendência à fragmentação 

do currículo universitário tem sido fortemente questionada em diferentes âmbitos (Lacués, 2018).  

Demarcada essa problemática, com base em fundamentos epistemológicos de self-study 

(Cornejo, 2016), partimos da seguinte indagação: como aperfeiçoar o processo avaliativo discente 

em uma disciplina de graduação ofertada para diversos cursos (considerada, portanto, como 

pertencente ao eixo das áreas básicas), a qual busca estabelecer relação com as várias áreas de 

formação específica dos discentes em foco?  O ponto de partida é, assim, uma inquietação docente, 

que o configura como um “professor reflexivo”, situado como aquele que “sempre está preocupado 

em criar experiências apropriadas que comprometam os estudantes a aprender e desafiar os pontos 

de vista existentes (Lougharan & Russell, 2016, p. 68).  

A disciplina em foco refere-se ao componente curricular (forma como na instituição em 

análise se denominam os campos disciplinares) de Cálculo Numérico, ofertado em um campus 

universitário localizado no interior do Rio Grande do Sul, em uma instituição multicampi. No 

semestre em análise, o componente foi ofertado em uma única turma, para alunos de seis cursos 

de graduação diferentes (cinco cursos de engenharias e um curso de licenciatura), no turno noturno. 

Pelo caráter do componente e pelas características da oferta acadêmica efetuada pela instituição, 

temos utilizado o termo “multicurso” e problematizado suas implicações didáticas (Blass & Irala, 

2020).   

 
1 O texto deste artigo é produzido na primeira pessoa do plural por ser esse o estilo de escrita acadêmica que mais se 
ajusta ao modelo metodológico adotado na pesquisa em foco, em oposição à escrita impessoal em terceira pessoa do 
singular, mais adequada a outros enfoques metodológicos.  
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A oferta multicurso do componente, ressaltada por este trabalho, é pertinente no sentido 

de que não deve ser negligenciada, ao se tratar de um elemento-chave para a problemática docente 

de atender as demandas situadas dos discentes, visto que o professor, na busca de estabelecer 

relações produtivas com os campos do conhecimento relacionados às formações profissionais dos 

alunos, passa a se inserir em um leque muito grande de perspectivas multidisciplinares, na busca de 

garantir a presença de tais relações, o que pode ser bastante profícuo, mas também muito 

desafiador.  

Focalizaremos, neste trabalho, na implementação de rubricas, voltadas a avaliar tanto o 

processo quanto a socialização dos alunos a respeito da resolução de problemas propostos por eles 

em grupos de trabalho, a partir da conexão entre os conhecimentos adquiridos através de métodos 

numéricos estudados durante um semestre letivo e tais problemas, nascidos, preferencialmente, a 

partir de seus campos formativos específicos. Nas próximas seções, faremos uma breve revisão do 

campo disciplinar em foco neste trabalho, o Cálculo Numérico, bem como discorreremos sobre a 

questão avaliativa enfatizada no desenho e utilização de rubricas (BROOKHART, 2013; 

HOWELL,2014). 

2 REVISÃO DA LITERATURA  

   2.1. O ensino do Cálculo Numérico: um resgate histórico    

 Justo, Sauter, Azevedo, Guidi e Konzen (2018, p.1), de forma sintética, definem que “Cálculo 

Numérico é a disciplina que estuda as técnicas para a solução aproximada de problemas 

matemáticos”. Partindo de uma abordagem mais histórica, identificamos que o Cálculo Numérico, 

como campo disciplinar, passou a ser disseminado nos cursos de graduação brasileiros no início dos 

anos 60 do século passado, quando o desenvolvimento tecnológico apresentava um quadro muito 

diferente do atual, o que veio a promover mudanças substanciais na constituição do ensino na área 

ao longo das décadas subsequentes (Gonçalves & Magalhães, 1978).  

 Esses autores apontavam o caráter semi-experimental da disciplina, por considerá-la 

propícia à experimentação matemática (p.18), pautando quais seriam as suas vantagens: (i) análise 

crítica dos resultados; (ii) validade do método aplicado; (iii) busca de alternativas de soluções e (iv) 

favorecimento da aprendizagem como consequência dos fatores anteriores. Também, advogavam 

pela importância da “indução dos alunos à análise qualitativa tanto dos métodos de solução quanto 

dos resultados de solução dos problemas” (p.19). Nos dias de hoje, o exercício da “experimentação 

matemática”, apontado pelos autores, não se dá sem se pensar na utilização de recursos 

computacionais.  

 Darezzo Filho, Milani, Andrade e Lopes  (1978, p. 44) apontavam, a partir de suas 

experiências como docentes da área, algumas dificuldades vivenciadas no âmbito da disciplina: o 

sistema de créditos (ainda presente na atualidade em grande parte das instituições de ensino 

superior), o qual leva o aluno a cursar disciplinas sem critérios muito determinados para 

potencializar seu processo de aprendizagem (permitindo, assim, em uma mesma turma, que o 

professor se depare com alunos que já se defrontaram com “reais problemas tecnológicos ou 

científicos” e outros ainda não - situação essa também identificada por nós na instituição foco de 

análise neste trabalho).  
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 Para os autores, os diferentes graus de “maturidade” matemática dos alunos podem 

influenciar na condução dos tópicos e no nível de exigência a ser atingido para se obter resultados 

mais expressivos no âmbito da aprendizagem e de seu real aproveitamento na atuação e vivência 

dos futuros profissionais.  

 Reis (1978), em uma abordagem mais crítica, questionava inclusive a nomenclatura adotada 

no Brasil para estabelecer esse campo disciplinar, contrapondo-a aos nomes utilizados em outros 

países, tais como Análise Numérica (em países anglófonos) e Matemática Numérica (na Alemanha), 

considerados por ele mais adequados. Ele também alerta para o fato do perigo da disciplina ser 

“descaracterizada”, pois não deve se tornar um “receituário”, voltado a um “conjunto de truques 

computacionais” (p.51).  

 O autor adota a metáfora da “ponte”, ao considerá-la uma “passagem” da matemática 

convencional para torná-la “generalizadamente traduzível em linguagens de computador” (p.65), 

sem, contudo, reduzir a disciplina ao mero escopo da programação (ainda que essa seja 

importante), dada toda formulação teórica que a compete, até hoje, nos planos curriculares dos 

diferentes cursos que a trazem, seja como componente curricular obrigatório, seja como parte de 

quadros complementares de formação. 

  Por sua parte, Jorge (1978, pp. 24-27) lançava mão de questionamentos ainda presentes (e 

muito pertinentes) no que diz respeito a essa disciplina, tanto por parte dos estudantes que com 

ela se deparam em suas matrizes curriculares de graduação, como dos professores que nela atuam 

e, ainda, por parte de outros docentes, de áreas correlatas, que também contribuem na formação 

desses mesmos estudantes (conforme sintetizamos na Figura 1):  

 
            Figura 1: Questionamentos sobre o Ensino de Cálculo Numérico 
                      Fonte: Os autores (Adaptado de JORGE, 1978, p. 24-27)  
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 A Figura 1 traz um conjunto de elementos que nos são caros como pontos-chave de tomada 

de decisão no âmbito da pesquisa em curso, especialmente porque os questionamentos 

apresentados na maioria dos itens na figura encerram um conjunto de dilemas, entendidos como 

“constructos” de “situações problemáticas” que levam o professor a optar, no nível da ação, “entre 

o desejável e o possível”, a partir da expressão de “componentes não-lógicos (situacionais, pessoais, 

simbólicos, etc.)”, nos termos apresentados por Zabalza (2004, pp.18-9). 

 A perspectiva situada que devemos assumir para compreender a validade e atualidade desse 

conjunto de questionamentos coincide com a ideia de que o trabalho didático “deve ser 

desenvolvido em um contexto flexível e em constante mudança” (p.19), ainda que as alterações 

curriculares mais amplas sejam, infelizmente, lentas e, por vezes, limitadas.    

 Por exemplo, retomando alguns elementos do diagrama, restringindo-nos novamente ao 

escopo disciplinar (e não ao processo formativo do aluno de forma global, ao longo de  todo o curso 

universitário, pois, para isso, seria necessário incidir no campo do currículo e envolver um conjunto 

de atores predispostos a mudanças mais gerais), pode-se supor que alterações nos modelos e na 

distribuição dos processos de aprendizagem podem trazer efeitos variados, dependendo do grau de 

aceitabilidade dos atores envolvidos e também de outras condições imprevistas.  

 Nesse sentido, o aspecto avaliação da aprendizagem é recoberto de grande atenção, por 

implicar um cenário de muitas contradições na história das instituições educativas, mesmo com 

várias décadas de análises contundentes, perpassadas por diferentes recortes epistemológicos 

sobre essa problemática, seja no cenário nacional como fora dele (Hoffmann, 2012; Luckesi, 2011; 

Perrenoud, 1999). Na seção seguinte, em que abordaremos as rubricas avaliativas, podemos 

aprofundar esse aspecto; porém, como cabe ao escopo deste trabalho, a partir de um viés 

propositivo, mesmo que em caráter de pilotagem.   

 No que tange ao ensino do Cálculo Numérico, Mariani, Preto e Guedes (2005), em um 

trabalho mais recente em comparação aos até aqui resenhados, apontavam as funcionalidades na 

utilização de ambientes computacionais como o Maple, Matlab e Scilab (entre outros hoje 

disponíveis), vistos como boas opções de ferramentas para as aulas, por exigirem do “usuário 

apenas conhecimentos básicos de programação” e não “técnicas avançadas e estruturas de dados”, 

requeridas, por exemplo, pelas linguagens C, Fortran e Pascal. Por sua vez, os conceitos de 

programação requeridos pelos ambientes citados, são, basicamente, “a manipulação de estruturas 

de controle de repetição e decisão, além da elaboração de funções” (p. 11).  

 Nessa linha, o surgimento de tais recursos, nas últimas décadas, vieram a corroborar para 

que alunos de diferentes cursos (para além daqueles que habitualmente manipulam continuamente 

com programação, como os da área de Computação) possam usufruir de seus benefícios no seu 

processo de aprendizagem como um todo.  

  Por outro lado, os mesmos autores alertam que os alunos devem ser estimulados a 

“preocupar-se também com o tratamento matemático, algébrico e as soluções das equações 

geradas”, dado que, diante de qualquer erro de manipulação em tais ambientes, o aluno deve ser 

capaz de interpretar os resultados (validando-os ou não), a partir de seus conhecimentos do método 

e da solução esperada (p.2). Na atualidade, portanto, mais do que quando a disciplina entrou nos 
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currículos universitários, essa também passa a ser uma habilidade a ser requerida dos alunos ao tê-

la presente em sua formação.  

 Uma preocupação similar é apontada por Vasconcellos e Barroso (1994), os quais 

advogavam que fomentar o pensamento crítico deve se sobressair frente ao entusiasmo dos 

estudantes diante dos “resultados rápidos” fornecidos pelos programas e, nesse sentido, “o aluno 

deve ter consciência de que a aprendizagem inclui o conhecimento total dos passos de resolução 

de um problema e não apenas o algoritmo ou o ´software´” (1994, p. 26).  

 Em um estudo um pouco mais recente, conduzido no contexto do ensino superior  

português, Ponte e Henriques  (2013, p.147), a partir de outros estudos, evidenciam os ganhos, em 

termos de processos cognitivos envolvidos, “quando os estudantes geram seus próprios 

problemas”, sendo altamente recomendável identificar e avaliar como os alunos formulam e 

resolvem esses novos problemas por eles suscitados, reivindicando o caráter do processo 

matemático como central e o desenvolvimento de estratégias próprias de resolução.   

 Na proposta, os alunos trabalharam em duplas ou em pequenos grupos auto-selecionados 

e, posteriormente, apresentavam em aula oralmente seus resultados e raciocínios. Fora de sala de 

aula, produziam seus relatórios escritos, no qual expunham suas estratégias e apresentavam e 

justificavam suas conclusões. Essas atividades, embora ocupassem parte significativa do tempo de 

aula (quatro tarefas dessa natureza ao longo do semestre letivo, envolvendo, em cada uma delas: 

1. apresentação, 2.  exploração, 3. escrita do relatório e 4. discussão), eram alternadas com aulas 

expositivas e “a prática de exercícios para consolidação de conceitos e algoritmos” (Pontes & 

Henriques, 2013, p.148).       

 Sem querer esgotar o espectro de reflexões e pesquisas prévias em torno do Cálculo 

Numérico voltado aos cursos de graduação, seguiremos para a seção seguinte, na qual 

aprofundaremos a discussão em torno da avaliação da aprendizagem, com foco na produção de 

rubricas e suas implicações nos processos de ensino.  

    2.2. A utilização de rubricas para fins avaliativos no ensino  

 A avaliação do aluno, como outros processos inerentes à atividade docente, é normalmente 

marcada por uma prática ritual, amplamente conhecida pelos atores sociais imersos na instituição 

(e em instituições congêneres) em que é realizada. Como todo ritual, há regras implícitas e explícitas 

conhecidas (e amplamente aceitas socialmente), as quais não podem ser rompidas sem esforços 

coletivos (Luckesi, 2011).  

 Como aponta Goffman (2011, p.45), o código ritual “pode ser facilmente perturbado”, ao 

afetar e sendo afetado por padrões e expectativas (novas ou antigas) em um dado grupo, por 

exemplo, em uma sala de aula específica. Falando em termos gerais, o ritual institucional em torno 

da avaliação, no ensino superior brasileiro (e em diversos outros países), especialmente em algumas 

áreas do conhecimento, é ainda permeado por abordagens tradicionais - de forma dominante - 

oriundas, em grande medida, de uma organização curricular também tradicional (Keller-Franco, 

2018; Parmar, Muralinath & Parmar, 2018).  
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 Nesse sentido, reiteramos um conjunto de preocupações levantadas por diversos autores 

em torno do conceito de inovação e inovação na avaliação no âmbito do ensino superior 

(Norainiidris, Krishnan, Aithnin, Fadzildaud & Mustapha, 2015; Fluck & Hillier, 2016; Lock, Koh & 

Wilcox, 2018; Von Davier, Zhu & Kyllonen, 2017); no caso, para fins deste trabalho, um tipo 

específico de inovação situada frente aos métodos avaliativos dominantes na instituição de ensino 

foco desta pesquisa: a criação e a utilização de rubricas.  As rubricas são dispositivos utilizados para 

avaliar o aluno de forma a comportar um caráter descritivo (e preditivo), porque devem apresentar 

“um coerente conjunto de critérios a respeito do trabalho dos estudantes, que incluem descrições 

dos níveis de qualidade de desempenho em cada critério” (Brookhart, 2013, p. 4).  

 Mesmo que, em um primeiro momento, pareça uma tarefa simples desenvolvê-las, a autora 

chama atenção para dois aspectos que deveriam ser cruciais no trabalho avaliativo docente, 

independente do instrumento utilizado, mas ainda mais na criação de rubricas: “coerência no 

conjunto de critérios” e “descrição de níveis de desempenho”. Ao ter como principal objetivo 

“avaliar desempenhos (performances)” (Brookhart, 2013, p.4), é importante considerar que muitas 

dessas performances devem ser avaliadas em processos de execução e outras enquanto produto de 

um resultado de um investimento acadêmico por parte do aluno em relação a uma determinada 

esfera do conhecimento.  

 Ambos os tipos de performances, enquanto processo e enquanto produto, podem ser 

avaliadas por meio de rubricas. Vale salientar que, no campo da avaliação, mesmo nos dias atuais, 

o produto se sobressai como elemento avaliado, em detrimento do processo (ainda mais com a 

notada influência das avaliações externas e do sistema de rankings dos quais as diferentes 

instituições educativas não passam ilesas, especialmente porque tais fenômenos são elementos 

constitutivos do processo de globalização, do qual não há nenhuma nação ou setor, entre eles o 

educacional, atualmente imunes).  

 Retomando elementos já apontados na seção anterior, no que diz respeito ao ensino de 

Cálculo Numérico, parece coerente, diante dos propósitos da disciplina e de seu escopo,  lançar mão 

de uma ferramenta avaliativa que busque dar conta dessa complexidade, também como forma de 

fazer com que o aluno assuma seu percurso formativo com mais responsabilidade, pois lhe 

possibilita ampliar e desenvolver estratégias de autorregulação da aprendizagem, altamente 

desejáveis para conduzi-lo ao seu sucesso acadêmico (que não é e não pode ser reduzido a um mero 

sucesso em rendimento, ou seja, se aprovado ou reprovado em algum componente curricular)  (Silva 

& Ribeiro, 2007).  

 Francis (2018) aponta aspectos como clareza, transparência, consistência, além da 

possibilidade de tornar o processo de atribuição de pontuações mais rápido e fácil, como algumas 

das vantagens levantadas amplamente na literatura internacional, especialmente nos países 

anglófonos, para a utilização de rubricas. Dentre os aspectos apontados, a clareza e a transparência 

parecem ser alguns dos elementos mais nevrálgicos no campo avaliativo, dada a opacidade 

naturalizada nesse tipo de ritual, como bem explicitam Ravela, Picaroni & Loureiro (2017), a partir 

de resultados obtidos junto a diversos países da América Latina, no que diz respeito a ausência de 

critérios explicitados e conhecidos de antemão por todos os alunos, bem como a partir de quais 

evidências estão sendo ou serão avaliados.  
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 Como exemplo, mostram os resultados de um questionário aplicado junto a estudantes de 

quatro países diferentes (Chile, Colômbia, Peru e Uruguai)  em relação a forma como os professores 

efetuam o feedback perante, por exemplo, uma avaliação escrita (entendida, no contexto, como 

sinônimo de “prova”), na qual se sobressai somente a marcação dos erros ou a simples atribuição 

da nota e, em escala muito menor em comparação às duas práticas anteriores, a explicitação ou 

discussão do que deve ser melhorado ou, ainda, a oportunidade de refacção do trabalho.  

  Tais tradições, situadas no campo do ritual avaliativo dominante, podem, de forma muito 

consistente, serem superadas por meio do dispositivo do uso das rubricas, as quais podemos 

assumir não como mais um simples instrumento, mas como um meta-instrumento, ou melhor, uma 

ferramenta a serviço dos docentes e dos discentes em favor da aprendizagem, na medida em que 

podem ser desenvolvidas para avaliar qualquer tipo de habilidade ou tarefa executada com base 

em objetivos didáticos bem estabelecidos. Por exemplo, o professor pode avaliar o aluno por meio 

de portfólios, relatórios escritos, rodas de conversa, participação em aula, atividades experimentais, 

etc. e, para cada um deles (que comportam níveis de complexidade diferentes), desenvolver uma 

rubrica específica que, como reafirmamos, defendemos ser um meta-instrumento.  

  Esses objetivos podem almejar aspectos de caráter atitudinal, no caso de uma rubrica 

desenvolvida para avaliar os níveis de participação discente em uma aula expositivo-dialogada, ou 

mesmo uma rubrica que requeira analisar o desenvolvimento e a socialização de um projeto 

interdisciplinar amplo, ao longo de um semestre, efetuado por meio de grupos de trabalho discente.  

Claro está que, tanto critérios, níveis de descrição, pontuação e dimensões performáticas são 

completamente diferentes nos dois casos, mas igualmente passíveis de serem modelados através 

do desenho de rubricas específicas para cada fim. 

 Dito isso, passamos para a seção da metodologia, na qual traremos as bases epistemológicas 

que fundamentam esta pesquisa (bem como o conjunto das técnicas de coleta e de geração de 

dados utilizados) e uma breve descrição do contexto em que vem sendo desenvolvida, pois, como 

já antecipamos anteriormente, abordaremos aqui uma experiência piloto.  

3 METODOLOGIA  

      3.1 Bases epistemológicas  

 Dos diferentes modelos e paradigmas que têm orientado as pesquisas no meio educacional, 

algumas tendências parecem ter se consolidado ao longo das décadas, para além dos modismos 

acadêmicos sempre emergentes. Uma dessas tendências é aquela que alimenta o campo 

investigativo a partir da própria reflexão docente, ou seja, como a reflexão pode levar a orquestrar 

questionamentos nascidos no seio do desenvolvimento profissional, à luz da própria experiência 

(Ramos-Rodríguez; Martínez; Ponte, 2017; Aubusson & Schuck, 2008; Russell, Fuentealba & Hirmas, 

2016). 

 A questão norteadora, já apresentada, “como aperfeiçoar o processo avaliativo discente em 

uma disciplina de graduação ofertada para diversos cursos (considerada, portanto, como 

pertencente ao eixo das áreas básicas), a qual busca estabelecer relação explícita, por iniciativa 
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docente, com as várias áreas de formação específica dos discentes em foco?”, é o principal  indício 

da base que nos orienta, tendo como ponto de partida princípios experiencialistas, tais como “busca 

por uma vida satisfatória, ser humano como criador, o saber como multidimensional, o 

conhecimento como intersubjetivo, a educação como intrínseca ao sujeito e a democracia como 

participação” (Aubusson & Schuck, 2008, p. 6).  Compreendidos em sua origem, tanto a prática 

docente como a prática investigativa devem ter o compromisso com a manutenção de tais 

princípios.  

 Dito isso, este trabalho adota a perspectiva do self-study, pautada pela estratégia do critical 

friend (Cornejo, 2016; Sandretto, 2016; Schuck & Russell, 2016; Butler, Krelle, Drew, Seal & Trafford,  

2011); inserindo-se, portanto, em um paradigma qualitativo de pesquisa no campo educacional 

(Denzin & Lincoln, 2006).   

                                  

                         Figura 2: Princípios de self-study adotados na pesquisa 
                                                        Fonte: Os autores (a partir de CORNEJO, 2016, p. 26-56) 

 Elencamos, na Figura 2, os principais elementos por nós assumidos ao longo dessa 

experiência piloto, na qual resultou na inserção de rubricas de avaliação na disciplina de Cálculo 

Numérico, como tentativa de resposta à questão norteadora já apresentada. Entre os princípios 

elencados, destaca-se o eixo “interativo e colaborativo”, a partir da estratégia do critical friend, que 

se define como um elemento humano que “atua como uma caixa de ressonância” para o professor, 

pois “faz perguntas desafiantes, apoia a reestruturação dos acontecimentos e se envolve na 

experiência de aprendizagem profissional” de uma outra pessoa (Schuck & Russell, 2016, p.117). 

  Assim como os autores (que trazem suas próprias experiências de atuarem como critical 

friends um do outro, mesmo sendo professores em países diferentes, um na Austrália e o outro no 

Canadá), acreditamos que a estratégia do  critical friend enriquece a experiência de self-study, não 

apenas para o docente que está investigando a sua própria prática, mas também para aquele que a 

acompanha, ao se permitir rever suas próprias experiências docentes  quando passa a se deparar 

com as experiências do outro.  Dito isso, passamos para o detalhamento das fases da pesquisa.  

   3.2 Fases da pesquisa piloto  

 3.2.1.  Reunião de análise prévia sobre o contexto  
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 Antes do início do semestre em foco, o docente e a critical friend recuperaram aspectos 

metodológicos que envolviam o trabalho até então realizado na disciplina, ao longo de, pelo menos, 

4 semestres consecutivos em que vinha atuando no componente curricular de Cálculo Numérico 

(nessa fase, houve o compartilhamento de questionários aplicados anteriormente para os alunos, 

planos de ensino do componente curricular de diferentes semestres, trabalhos de alunos de 

semestres anteriores e modelo de tabela de avaliação adotada até então para avaliar a 

apresentação de trabalhos em grupo). Também, o compartilhamento de textos teóricos 

relacionados a pesquisas prévias na área do conhecimento em questão.  

 3.2.2. Entrevista narrativa realizada pela critical friend com o professor da disciplina 

 Também, antes do semestre em análise, foi realizada uma entrevista narrativa (Massoni & 

Moreira, 2017), com o tempo de duração de 1h:52min:22s, na qual o professor explicita as bases 

que vinham fundamentado sua prática docente, bem como os dilemas que lhes eram inerentes. A 

entrevista foi posteriormente transcrita por uma bolsista de iniciação científica e compartilhada 

com o docente e a critical friend para posterior análise e como memória do percurso da pesquisa. 

Nessa entrevista, vários dos elementos sintetizados na Figura 1 da Revisão de Literatura deste artigo 

foram emergindo e sendo problematizados, entre eles, a reflexão sobre os dispositivos de avaliação 

discente.   

 3.2.3. Elaboração de questionário inicial de reconhecimento para os alunos  

 Foi elaborado, pela critical friend, um questionário para ser respondido anonimamente pelos 

alunos, com cinco perguntas abertas, centradas em: experiências prévias com a Matemática no 

Ensino Superior e no Ensino Médio; opinião dos discentes sobre como deveria ser a avaliação e a 

metodologia da disciplina e uma pergunta focada na expectativa dos alunos em relação à 

contribuição da disciplina para sua formação profissional.  

 3.2.4. Gravação de aula e observação não-participante na primeira aula do semestre 

 A primeira aula do semestre, na qual o professor explicita os propósitos da disciplina, debate 

o plano de ensino e pactua tanto a metodologia quanto os instrumentos e critérios de avaliação foi 

gravada em áudio (e posteriormente transcrita), bem como foi gerada uma nota de campo a 

respeito dessa aula por uma bolsista de iniciação científica. De acordo com suas anotações, o 

anúncio de mudanças na avaliação, em comparação a semestres anteriores de atuação do 

professor, no que tange ao desenvolvimento dos trabalhos em grupo e outras mudanças 

relacionadas ao ritual da disciplina, foram recebidas com grandes expectativas e reações positivas 

pelos alunos.   

 3.2.5. Elaboração de rubricas para acompanhamento do processo e socialização dos 

resultados 

 Com o semestre já em curso, após um apanhado de todos os elementos que constituíram as 

fases anteriores, a critical friend propõe ao docente o desenho de três rubricas voltadas a 

acompanhar o processo e a socialização de um trabalho em grupo proposto aos alunos já desde o 

início da atuação do professor na instituição em análise, no qual devem ser obedecidos os seguintes 

elementos: 
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  a) estabelecimento de um problema autêntico por parte dos alunos, ou seja, apoiado em 

situações “realistas e plausíveis” (Ravela, Picaroni & Loureiro, 2017), oriundo, nesse caso, 

preferencialmente de sua área específica de formação acadêmica;  

 b)  escolha de um ou mais métodos numéricos capazes de encontrar soluções aproximadas 

para a resolução do problema criado pelos alunos; 

 c) implementação do código de programação utilizado para testar as possibilidades de 

resolução;  

 d) estratégias e recursos utilizados para interpretar e validar os resultados (análise);  

 e) e socialização dos mesmos por meio de relatório escrito e apresentação oral.  

 Uma quarta rubrica, além das três inicialmente propostas, foi desenvolvida pelo professor, 

a fim de avaliar o relatório escrito, pois as três primeiras estavam voltadas apenas ao 

acompanhamento do processo (duas delas) e à socialização oral (a terceira).  

 3.2.6. Aplicação das rubricas pelo professor 

 Ao longo de, aproximadamente, 45 dias, no transcorrer do semestre letivo sob análise, o 

professor aplicou o conjunto das rubricas desenvolvidas. Inicialmente, aplicou a primeira rubrica 

(destinada ao estabelecimento do problema), em encontros extraclasse com cada grupo de alunos, 

com a duração pré-estabelecida pelo docente (15 minutos). Para facilitar o preenchimento da 

rubrica, o professor desenvolveu perguntas que eram trazidas à tona durante esses encontros, 

denominados por ele como “entrevistas”.  

 Algumas semanas após o término da aplicação da primeira rubrica, foi aplicada a segunda 

rubrica, a qual visava prioritariamente verificar como os alunos vinham desenvolvendo o trabalho e 

as estratégias utilizadas até então. A sistemática de aplicação foi a mesma utilizada com a primeira 

rubrica. A terceira rubrica foi aplicada durante o Seminário de socialização dos resultados e a quarta 

rubrica foi aplicada imediatamente após, com a leitura dos relatórios escritos e dos códigos de 

programação implementados. Tanto alunos como professor convencionalizaram chamar as rubricas 

de “fichas”. Também é importante dizer que antes do início da aplicação das rubricas, o professor 

as disponibilizou para os alunos no ambiente virtual de aprendizagem Moodle da instituição e 

realizou uma explanação em aula sobre cada um dos seus elementos.   

 3.2.7. Elaboração de questionário final para os alunos     

 Professor e critical friend elaboraram um questionário de cinco perguntas abertas (com 

vários subitens). Os alunos foram suscitados, anonimamente, ao término do semestre, a opinarem 

sobre os instrumentos de avaliação utilizados, as aulas, as partes constitutivas do trabalho em grupo 

proposto, suas principais dificuldades e facilidades e suas percepções sobre a contribuição da 

disciplina para o seu curso de origem e/ou formação profissional. Além do questionário, o professor 

promoveu um momento, em aula, de feedback oral sobre todo o processo avaliativo. 

 3.2.8. Nova entrevista narrativa realizada pela critical friend com o professor da disciplina ao 

término do semestre 

 Essa nova entrevista, diferente da primeira (que não havia se pautado em um roteiro pré-

estabelecido de perguntas), foi centralizada, a partir de um conjunto de questões previamente 
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formuladas, a captar a percepção docente sobre a experiência implementada durante o semestre 

em análise, bem como sobre as respostas formuladas pelos discentes ao avaliarem vários elementos 

constitutivos presentes durante o semestre letivo no componente de Cálculo Numérico, mas 

especialmente o modelo de avaliação implementado. A entrevista teve a duração de 1h:51min:27s, 

foi gravada, transcrita por uma bolsista de iniciação científica e posteriormente socializada com os 

participantes (professor e critical friend).   

3.3 Breve descrição do contexto  

 Donoso-Díaz, Neira e Donoso (2018, p.944) expõem que a massificação do ensino superior 

tem demandado maior atenção dos diferentes atores envolvidos e também sustentado novos 

planos de ação. Como apontam Lock et al. (2018), as respostas e as tensões em relação a essas 

demandas podem nascer tanto no nível micro (sala de aula), no nível meso (currículo), quanto no 

nível macro (instituição).  Evidentemente, todos esses níveis (hoje mais do que nunca) dialogam e 

se subordinam às macropolíticas nacionais e internacionais, bem como se interconectam entre si.   

 Dito isso, situamos o componente curricular de Cálculo Numérico em análise neste texto, 

ofertado em uma universidade pública federal localizada na região da fronteira Brasil/Uruguai, 

criada dentro da política de expansão e interiorização do ensino universitário brasileiro na primeira 

década do século XXI (Gentil, 2017). Como mencionado anteriormente, esse componente 

apresenta, nessa instituição, a característica de ser “multicurso”, pois, em uma mesma turma, 

estavam matriculados inicialmente alunos de seis cursos de graduação diferentes, a saber: 

Licenciatura em Matemática (8 matriculados), Engenharia de Alimentos (1 matriculado), Engenharia 

de Energia (3 matriculados), Engenharia Química (12 matriculados), Engenharia de Produção (21 

matriculados) e Engenharia de Computação (1 matriculado). 

 Nessa contextualização, consideramos válido retomar as recomendações de Vasconcellos e 

Barroso (1994), que fazem as seguintes ponderações a respeito da ênfase diferenciada a ser dada 

em Cálculo Numérico, dependendo do curso em questão (sintetizadas por nós na figura 3):  

 

                                                 Figura 3: Indicações sobre a abordagem por curso 
Fonte: Adaptado de VASCONCELLOS & BARROSO, 1994, p. 26. 

 Como podemos inferir, a partir dos autores, em uma situação de ensino supostamente 

“ideal”, seria mais produtivo que não houvesse, em uma mesma turma, alunos oriundos de cursos 
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com focos formativos diferentes, como se dá na instituição em análise, especialmente considerando 

a natureza diversa dos cursos de engenharia em relação a um curso de licenciatura, como é o caso. 

Entretanto, possíveis mudanças nessa linha não competem ao nível micro e sim ao nível macro, em 

termos de tomada de decisão.  

 Um outro aspecto ainda a salientar, agora referente ao nível meso, diz respeito ao fato de 

que os planos curriculares dos cursos em que ela é ofertada apresentam a disciplina como sendo 

100% de carga-horária teórica, quando, tanto a partir da própria experiência do professor quanto 

da literatura da área, a disciplina comporta uma considerável porcentagem de carga-horária prática.  

Nesse sentido, enquanto mudanças macro e meso não acontecem, a busca por respostas locais, 

situadas, no nível micro, são válidas e necessárias, como sustentamos a partir da perspectiva 

metodológica por nós adotada. Passaremos, a seguir, para os resultados e sua respectiva análise. 

  

4 ANÁLISE DOS RESULTADOS  

 Nesta seção, apresentaremos as rubricas desenvolvidas e suas implicações. Discutiremos 

brevemente em que proporção se mostraram válidas para atender as demandas do professor, bem 

como vislumbrar novas reflexões em relação ao processo avaliativo, a fim de qualificá-lo.  

 
Quadro 1: Rubrica 1 (Avaliação para a reunião de abertura do problema) 

  Há, na literatura internacional, especializada nos aspectos teóricos e metodológicos 

relacionados ao desenvolvimento de rubricas, um consenso que as insere no campo da avaliação 

formativa (Brookhart, 2013). Quando nos pautamos pelo uso das rubricas nesta pesquisa, 

assumimos esse aspecto que lhe é inerente; entretanto, dentro do quadro da instituição em análise 

(em que os alunos da graduação devem ser avaliados por notas de 0 a 10, contabilizando duas casas 
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decimais após a vírgula), neste e em outros componentes curriculares analisados em outros 

trabalhos em andamento, a rubrica também se constitui como um elemento da avaliação somativa, 

portanto, além das dimensões da performance avaliada (no caso da rubrica exemplificada no 

Quadro 1) e nos níveis a serem alcançados pelos alunos, há também uma pontuação “numérica” 

presente, expressa em décimos (do 0,1 ao 0,5).  

 Como aponta Brookhart (2013), podemos classificar esse modelo de rubrica como de 

natureza analítica, em oposição às rubricas de natureza holística.  Uma rubrica analítica é definida 

por aquela em que “cada critério é avaliado separadamente” (p.7). Duas vantagens apontadas pela 

autora para a criação desse tipo de rubrica nos pareceram fundamentais como resposta ao 

atendimento dos dilemas docentes em questão: “fornecer informação diagnóstica ao professor” e 

“ser adaptável para a avaliação somativa”, como era uma necessidade nesse contexto, já apontado 

no parágrafo anterior.  

 Como uma das desvantagens principais referenciadas para o uso de rubricas analíticas é o 

tempo que despendem, decidimos restringi-la a apenas duas dimensões avaliadas, a “escolha do 

problema” e a “integração dos envolvidos”. A justificativa para essa restrição diz respeito ao fato de 

que o instrumento era novo tanto para os alunos quanto para o professor e que, para calibrar 

melhor o desenho do instrumento, quanto menos elementos apresentasse, nesse primeiro 

momento em que passava a fazer parte do ritual de avaliação do componente, melhor seria.  

 
Quadro 2: Rubrica 2 (Avaliação para a reunião do desenvolvimento do trabalho) 

  Como podemos ver no Quadro 2, uma das dimensões já presentes na primeira rubrica, 

“integração dos envolvidos”, repete-se na segunda, justamente porque esse era um dos aspectos 
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apontados no início da pesquisa pelo professor como um dos principais pontos nevrálgicos do 

processo avaliativo desde que se deparou com a possibilidade de inserir instrumentos avaliativos 

diferentes do modelo “prova”, o qual  ainda é evidenciado como instrumento preponderante no 

quadro da instituição foco da análise (Santos & Irala, 2018).   

 Compreender e dimensionar a habilidade do trabalho em equipe, por parte dos alunos, 

revela-se como uma demanda presente não apenas nesse contexto, mas no macro contexto do 

ensino superior (Morosini et al., 2016); entretanto, ela também surge como um desafio, pois, ainda 

que epistemologicamente alinhados a uma perspectiva sócio-construtivista de aprendizagem, 

identificamos as barreiras, muitas vezes oriundas das crenças constitutivas do próprio ritual de 

avaliação instituído.  

 Em muitas situações, tanto docentes quanto discentes identificam que o trabalho em grupo 

pode não ser bem aproveitado por todos em termos de distribuição de tarefas e em engajamento 

de diferentes naturezas por parte de cada membro da equipe, reforçando, assim, uma cultura de 

desconfiança em relação ao seu real propósito: nessa cultura a qual estamos imersos, o trabalho 

em grupo contribui para uma efetiva aprendizagem ou apenas para elevar as notas dos alunos com 

menor desempenho nas provas individuais?  

 A natureza desse questionamento, certamente, extrapola o espaço da instituição em análise, 

mas ele se faz necessário quando estamos cientes de que a inovação situada, seja no campo 

avaliativo, seja no campo metodológico (que irá refletir no avaliativo) é perpassada por tais crenças 

e se faz necessário criar estratégias de ruptura que respondam a esses questionamentos de forma 

satisfatória.  

 Os alunos, ao conhecerem as “regras do jogo” de maneira antecipada e transparente, ainda 

que inseridos em uma cultura (advinda, inclusive, desde suas experiências escolares) que 

secundariza e até “ridiculariza” o processo real de desenvolvimento do trabalho em equipe como 

válido para a aprendizagem, podem, com sistemáticas presenças de instrumentos que valorizem de 

fato o processo em detrimento do produto, assumirem novas posturas, mais produtivas e não 

meramente executoras das tarefas acadêmicas implementadas, visando, em uma perspectiva 

reducionista, a mera aprovação. Essa operacionalização, advinda do professor, é elemento chave 

para contribuir nesse movimento.  
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                                          Quadro 3:  Rubrica 3 (Apresentação e análise dos resultados)  

 

 A terceira rubrica apresentada (Quadro 3) é a que mais dialoga com o processo avaliativo 

que o professor já vinha realizando em semestres anteriores, pois ele chegou a criar uma ficha 

avaliativa específica para análise do produto dos alunos em relação aos elementos elencados no 

item 3.2.5 da Metodologia desta pesquisa, os quais, como atividade proposta além da prova, 

sempre se fizeram presentes na ação avaliativa do professor, nos diversos componentes curriculares 

que estiveram sob  a sua responsabilidade.   

 Como já havíamos adiantado nesse mesmo item da metodologia já citado no parágrafo 

anterior, foi desenvolvida pelo professor uma quarta rubrica (Quadro 4), a qual se complementa 

com a terceira rubrica, pois o professor evidencia o entendimento de que o relato escrito, enquanto 

resultado, é o que realmente configura a robustez de toda a proposta avaliativa em Cálculo 

Numérico e, portanto, no peso distribuído na avaliação somativa, merecia maior destaque.  
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Quadro 4. Rubrica 4 (análise do documento impresso) 

  Em relação às duas últimas rubricas (Quadro 3 e Quadro 4), identificamos que há um 

espelhamento na dimensão “análise dos resultados”, ressaltando que há naturezas diferentes entre 

a socialização oral e a  socialização escrita e que ambas devem ser testadas, para que o aluno possa 

receber um real feedback dessas importantes habilidades acadêmicas a serem desenvolvidas, 

independente do semestre em que estiverem (aqui, estabelecemos uma contraposição a uma certa 

expectativa de muitos docentes universitários de que os alunos tenham essas habilidades bem 

sedimentadas ao término do curso, para a realização eficaz e menos trabalhosa dos orientadores  

nos  Trabalhos de Conclusão de Curso, por exemplo).  

 Assim como nos pautamos em uma perspectiva experencialista para justificar nossas 

escolhas metodológicas, também consideramos válido assumir que quanto mais o aluno possa 

vivenciar, no escopo de uma disciplina, situações mais amplas e várias das habilidades complexas 

que extrapolam qualquer limite disciplinar, mais know-how ele vai assumindo em relação ao 

exercício de fazê-lo.  Se um aluno é avaliado predominantemente por meio de provas, na maioria 

dos componentes cursados, por exemplo, ele terá menos possibilidade de testar (e receber 

feedback qualificado) em relação a tais habilidades (socialização oral e socialização escrita de 

resultados), as quais são requeridas obrigatoriamente tanto em contextos mais imediatos (como 

possível aluno bolsista ou voluntário de projetos de iniciação científica ou no fim do curso, com os 

Trabalhos de Conclusão) ou, ainda,  posteriormente, na execução das atividades profissionais.  

 Um exemplo dessa abordagem experiencialista no escopo da disciplina é o fato de que o 

template fornecido para a realização do trabalho escrito (inserido como uma das dimensões 

avaliadas na rubrica 4) é o mesmo do Salão Internacional de Ensino, Pesquisa e Extensão (SIEPE), 

que a universidade foco desta pesquisa organiza anualmente, no qual participam e são co-
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organizadoras diversas instituições, inclusive internacionais (intercâmbio facilitado pelo fato de a 

universidade estar inserida em uma região de fronteira com o Uruguai, levando os seus agentes a 

interagirem com diversas instituições acadêmicas daquele país).  

 Como elemento presente e já sedimentado no ritual da disciplina de Cálculo Numérico, 

muitos trabalhos de alunos realizados no escopo do componente são submetidos a esse evento, na 

categoria “Iniciação científica” e, já há tradição, ao longo das últimas edições, de tais trabalhos 

receberem inclusive premiação.  

 Salientamos, nesse sentido, o fato de o aluno perceber uma conexão evidente entre o que 

lhe é exigido como tarefa disciplinar e o que vai “além” desses limites, proporcionando, assim, maior 

sentido ao que estudam e maior valorização daquele campo do conhecimento. Os trabalhos escritos 

aprovados no evento são publicados nos anais eletrônicos e disponíveis para qualquer pessoa 

interessada nas temáticas envolvidas, ou seja, há leitores potenciais reais, além do professor, o que 

contribui para confirmar a autenticidade da proposta avaliativa (Ravela, Picaroni & Loureiro, 2017).  

 Por último, vale dizer que uma das dificuldades identificadas ao criar a rubrica é a definição 

de como nomear cada nível. Como evidenciado nas quatro rubricas apresentadas, denominamos de 

“fase 1” e “fase 2” os níveis que indicavam pior desempenho e de “alcançado” e “destacado” os 

com melhor desempenho. Essa opção, na verdade, é uma estratégia que mescla duas formas de 

referenciar os níveis; uma, aparentemente mais “neutra”, que chama de fase e outra mais 

“marcada”, por tratar-se de adjetivos, que por si só já orientam a uma percepção de valor atribuído.  

 A mescla é justificada pelo fato de que alguns exemplares que adotam exclusivamente os 

adjetivos acabam sendo pejorativas ou parciais ao mencionar os níveis mais baixos, denominando-

os, por exemplo, como “pobre”, “nível aprendiz” ou “em desenvolvimento”, como se mesmo os 

maiores níveis também não estivessem na condição de processo ou de aprendizes. Por outro lado, 

assumir somente a adoção numérica (fase 1, fase 2, etc.)  não nos parece a mais plausível, por não 

orientarem, em seus rótulos, especialmente quando o aluno já percorreu alguns indícios esperados 

para um desempenho situado, a um patamar mínimo estipulado.  Como essa era uma proposta 

piloto, avaliamos que essa nomeação “mesclada “, por hora, pareceu-nos satisfatória.  

 Ao longo da implementação, o professor identificou a necessidade de que seja criado, para 

um próximo desenho de rubricas a ser utilizado, mais um nível, como ponto intermediário entre o 

nível “alcançado” e o nível “destacado”. Assim, esperamos redesenhá-la para atender melhor o 

quadro real dos desempenhos discentes, os quais estiveram predominantemente situados no 

espectro desses dois níveis, o que nos parece bastante significativo, especialmente considerando o 

grau de complexidade dos conteúdos tratados no componente de Cálculo Numérico.  

 Após a experiência piloto concluída, identificamos que os alunos realmente foram capazes 

de apreender novos sentidos na construção do trabalho em equipe, esforçando-se para chegarem 

bem preparados para as reuniões de acompanhamento do processo. Nessa linha, a inserção das 

duas primeiras rubricas repercutiu de forma satisfatória num caminho de mudança do ritual 

acadêmico instituído, em prol de atitudes mais significativas em relação à própria aprendizagem. 

  As rubricas também mostraram que a habilidade de socialização escrita dos resultados é a 

que os alunos apresentam ainda maiores dificuldades e, portanto, deve ser ainda mais incentivada, 

revelando que deve ser nesse aspecto em que podemos centralizar maiores esforços na construção 
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de prospecção (pelas rubricas elaboradas previamente à execução dos trabalhos discentes) e 

também pelo feedback situado (pós-execução).   

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 Este artigo buscou trazer elementos nascidos a partir de um trabalho de pesquisa que 

envolveu, durante o processo, um docente de uma disciplina de graduação e uma pesquisadora da 

área de formação de professores (com auxílio, em alguns momentos, de duas bolsistas de iniciação 

científica). A questão de pesquisa pontuada parte de uma inquietação do próprio docente em 

relação à qualificação do processo avaliativo implementado nas disciplinas de graduação em que 

atua, em especial, para o caso deste trabalho, o componente curricular de Cálculo Numérico, 

ofertado para seis cursos diferentes em uma mesma turma, denominada assim, por nós, de 

disciplina multicurso.  

 A pesquisa se configurou como um self-study com a utilização da estratégia de critical friend 

e serviu, em alguma medida, como resultado secundário, para modelar a construção de etapas 

metodológicas produtivas na implementação de outras experiências de natureza semelhante na 

instituição foco da pesquisa e, também, para desenvolver ajustes nos próprios papéis de cada um 

dos atores envolvidos.  Já como elemento central do trabalho, trouxemos aqui as primeiras 

aproximações em direção a uma mudança em curso na avaliação dos discentes, quando 

consideramos que somente uma experiência situada pode ser capaz de alavancar a consolidação de 

processos mais sólidos.  

 Ressaltamos que em outras pesquisas em andamento conduzidas pelo grupo de pesquisa no 

qual estamos inseridos são identificados outros aspectos que não foram abordados neste artigo, 

pois fugiam ao escopo deste trabalho, dado o seu caráter piloto, como, por exemplo, evidências 

quantitativas na melhoria dos desempenhos acadêmicos dos estudantes a partir das mudanças 

avaliativas empreendidas, bem como ampliação da reflexão discente sobre o seu próprio processo 

de aprendizagem. Neste texto em especial, a ênfase apontada foi para a perspectiva docente. Tais 

aspectos serão aprofundados em trabalhos subsequentes, ao acreditarmos, também, que 

precisamos avançar em análises de caráter longitudinal nas etapas seguintes. 

 É importante salientar que a decisão por implementar rubricas avaliativas não deve ser 

incorporada apenas como um modismo de natureza didática, mas como uma estratégia que tem 

como principal objetivo reposicionar rituais institucionalizados a respeito da avaliação discente, 

perpassada por tantas crenças, dilemas e atitudes que permeiam as experiências dos diferentes 

agentes, muitas vezes, impossibilitando rupturas mais amplas, ágeis e evidentes no sistema.  

 A reflexão fundamentada e a ação baseada em reflexão constante são elementos-chave para 

conduzir (re)configurações desde uma tomada de decisão no plano micro (a sala de aula), podendo 

repercutir, a médio e longo prazo, nos planos meso e macro (nos currículos dos cursos em 

abordagens mais coletivistas e na instituição em si, recriando outras formas de expressar os 

resultados acadêmicos que não por meio do tradicional sistema numérico). Quanto mais nos 

dispusermos, na docência universitária, a assumir essa responsabilidade, mais protagonismo terão 

as decisões situadas e menos estaremos sujeitos a um imaginário que reifica um conjunto de 

supostas verticalidades, ao tentar (re)produzir respostas improdutivas aos mesmos problemas de 
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forma sistemática (por exemplo, avaliações ineficazes com resultados tanto de performance quanto 

de aprendizagem igualmente insignificantes).  

 Concluímos, assim, que mais pesquisas moduladas por essa perspectiva metodológica 

(inserção da estratégia de critical friends) podem ser efetuadas, especialmente por incidirem no 

campo do desenvolvimento profissional de professores do Ensino Superior e serem muito mais 

efetivas do que outras estratégias de formação continuada mais tradicionais, como cursos de curta 

duração ou palestras, justamente porque reforçam a processualidade da tomada de decisão, dando 

mais sentido consolidado a quem a executa e quem se vê diretamente afetado por ela (no caso, os 

alunos, de quem também se espera uma atuação protagonista e propositiva na questão abordada 

neste trabalho, ou seja, o caráter e a dimensão daquilo que lhes cabe e pelos quais valem a pena 

serem avaliados).  
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