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RESUMO

A tarefa didatica de compreender o significado das acfes de planejamento, da relagdo ensino e
aprendizagem e do processo avaliativo destina-se aos professores e estudantes das licenciaturas nas
universidades brasileiras. O objeto de pesquisa aportou-se nas praticas avaliativas dos docentes dos
cursos de Histéria. A demarcacédo espacial focou os cursos de formacdo de professores em Histéria da
Universidade Estadual do Ceard (UECE) e Universidade Federal do Ceard (UFC). O desenvolvimento
deste trabalho dissertativo ancorou-se em etapas, cujo foco vao ao encontro do objetivo que norteia
esta pesquisa que €, compreender a constituicdo das préaticas avaliativas na docéncia universitaria nos
cursos de licenciatura em Histéria. A demarcacao temporal estabelecida para o desenvolvimento deste
estudo foi o primeiro semestre do ano de 2012. Considerou-se esta pesquisa de carater documental e
bibliogréfico, tendo como fundamentacdo tedrica — metodoldgica bésica os escritos de Bittencourt
(2009), Bogdan e Biklen (1994), Cinaflone e Andrade (2001), Cunha (2005), Depresbiteris e Tavares
(2009), Freitas e Sordi (2009), Guimarées (2003), Hadji (1999, 2001), Haydt (2004), Hoffmann (2002,
2003), Luckesi (1998, 2011), Masseto (2010), Tardif (2008, 2011) e Vianna (2000, 2005). Os
documentos utilizados foram as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Histdria, os projetos
pedagogicos dos cursos de Historia das instituicdes de educacdo superior pesquisadas, assim como
entrevistas semiestruturadas e grupos focais. A metodologia de abordagem qualitativa foi
desenvolvida mediante as entrevistas semiestruturadas com 13 docentes que ministraram disciplinas
de ensino de Historia e com os dois coordenadores das licenciaturas. A técnica de coleta utilizada para
recolher as informagdes com os estudantes que cursavam do 7° e 8° semestre foi 0 grupo de discussao.
A avaliacdo é parte fundamental do processo ensino-aprendizagem e a constitui¢do de uma proposta
avaliativa implica uma opgdo por um modelo epistemoldgico-pedagdgico. Entender como séo
constituidas as préaticas avaliativas possibilita o fortalecimento da agdo docente. A formacdo de
professores praticada nos cursos de licenciaturas, além de tratar das teorias e dos contetdos, deve
atentar para que os estudantes apreendam sobre planejamento e avaliagdo, elementos que constituem o
trabalho docente. Constatou-se que as préaticas avaliativas dos professores nos cursos de licenciatura
em Histdria, nas duas instituicdes de ensino superior, constituiram-se baseadas no senso comum da
avaliagdo, na perspectiva de que os docentes deixaram de revelar o conhecimento técnico referente ao
processo avaliativo, reduzindo-se a aplicagdo de instrumentos avaliativos, no qual os professores
responsaveis pelas disciplinas de ensino deixaram de organizar o planejamento avaliativo, assim como
se percebe a falta de critérios de corre¢do dos instrumentos e auséncia de feedback aos estudantes em
relacdo ao seu desempenho de aprendizagem do contetidos. Na perspectiva encontrada nos cursos de
licenciatura em Historia, a avaliacdo ndo se caracteriza como subsidios para as melhorias de ensino e
aprendizagem, ou melhor, os docentes realizavam a verificacdo de aprendizagem estudantes.

Palavras chave: Praticas Avaliativas. Docéncia Universitaria. Licenciatura em Historia. Formacao de
Professores.



ABSTRACT

The didactic task of understanding the meaning of planning actions, the relation of teaching and
learning and the evaluation process is intended for teachers and students of undergraduate in brazilian
universities. The research object landed on the evaluation practices of teachers of History courses. The
spatial demarcation focused the teacher training courses in History from the Universidade Estadual do
Ceard (UECE) and Universidade Federal do Ceard (UFC). The development of this work dissertative
anchored in steps, whose focus will meet the goal that guides this research, understand the constitution
of evaluation practices in college teaching in undergraduate courses in History. The temporal
demarcation established for the development of this study was the first semester of 2012. We
considered this research character documentary and bibliographic, having as grounds theoretical -
methodological basic writings of Bittencourt (2009), Bogdan and Biklen (1994), Cinaflone and
Andrade (2001), Cunha (2005), Depresbiteris and Tavares (2009), Sordi and Freitas (2009),
Guimardes (2003), Hadji (1999, 2001), Haydt (2004), Hoffmann (2002, 2003), Luckesi (1998, 2011),
Masseto (2010), Tardif ( 2008, 2011) and Vianna (2000, 2005). The documents used were the
National Curriculum for history courses, the educational projects of History courses of higher
education institutions surveyed, as well as interviews semistructured and focus groups. The
methodology of qualitative approach was developed through the semistructured interviews with 13
teachers who taught the disciplines of history teaching and the two coordinators of the graduations.
The collection technique used to collect the information with students attending the 7th and 8th
semester was the focus group. The evaluation is a fundamental part of the teaching-learning process
and the establishment of a proposed evaluation implies a choice of a model epistemological and
pedagogical. Understand how evaluation practices are formed enables the strengthening of teacher
action. Teacher training practiced in undergraduate courses in addition to treating the theories and the
contents should look up for students to seize on planning and evaluation, what constitutes teaching.
We found that teachers' evaluation practices in undergraduate courses in History at the two higher
education institutions were set up based on common sense assessment, with the expectation that
teachers failed to reveal the technical knowledge concerning the evaluation process, reducing the
application of evaluation instruments, in which the teachers responsible for teaching courses left to
organize the planning evaluation, as well as realize the lack of criteria for correction of instruments
and lack of feedback to students about their learning performance of the content. From the perspective
found in undergraduate courses in history evaluation is not characterized as subsidies for
improvements in teaching and learning.

Keywords: Evaluation Practices. University Teaching. Graduation in History. Teacher Training.
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1. Introducéo

... que os professores saibam substituir sempre as
palavras que ferem pelas palavras que ajudam.

Charles Hadji

A avaliacdo é um processo significativo para a reflexdo da prética escolar, da pratica
social e interacdo desses ambitos. Sua realizacdo pode contribuir com a reflexdo sobre a acao
pedagdgica, possibilitando o desenvolvimento da pratica docente. Avaliar como ato
significativo pode constituir processo formativo para os professores, articulando reflexdo e
acdo; teoria e préatica; processo e produto; singularidade e multiplicidade; saber e ndo saber;

dilemas e perspectivas.

A avaliacdo na educacdo superior, seja interna, realizada por meio dos instrumentos
elaborados pelos professores para seus estudantes, ou externa, feitas por instituicdes e
aplicadas aos discentes em ambito nacional, € objeto de estudo de profissionais que atuam em
diversas fungdes educacionais. Professores, estudantes universitarios, coordenadores, técnicos
do Ministério da Educacdo — MEC dedicam tempo de trabalho a tarefa de compreender a

avaliacdo e suas praticas na perspectiva de encontrar a melhor maneira de realiza-la.

As instituicdes de ensino superior precisam seguir as determinacGes da legislacdo
educacional e seus regulamentos, para que possam determinar os periodos de avaliacdo e 0s
langamentos dos resultados, o que, normalmente, ocorre ao final de cada semestre. Sendo
assim, os docentes necessitam estar atentos aos prazos estabelecidos pelo sistema
institucional, percebendo a exigéncia da execuc¢do dos instrumentos avaliativos, objetivando o
fornecimento de informacdes acerca do conhecimento apreendidos sob sua responsabilidade.
Nessa perspectiva, a avaliagdo & confundida com o ato de aplicacdo dos instrumentos
denominados provas, que em alguns momentos sdo utilizados pelos professores como
promotores de disciplina aos estudantes ou como mensuradores de conhecimento dos
contetidos ensinados. Estas situa¢fes de aplicacdo de instrumentos avaliativos passam a valer
tudo ou nada, promovendo nos estudantes tensdo emocional, pois implicam provar se

adquiriram as informacdes repassadas nas disciplinas ou se deixaram de aprender 0s
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conteldos ensinados. Certamente, as consequéncias deste fato contribuiram para que a
avaliacdo deixasse de ser percebida como meio capaz de subsidiar a formagéo dos educandos,
pois, geralmente, esse periodo dedicado as provas € acompanhado de rituais como atividades
de revisdo dos contetdos, no qual a organizacdo do espaco da sala de aula € modificada, no
dia da realizacéo da prova, as cadeiras séo arranjadas de maneira diferente, com vistas a
proporcionar maiores desafios e dificuldades aos discentes para evitar a cola e demonstrar o
que realmente aprenderam. Ao referir-se a esses dias de prova e ao clima de ansiedade que

geralmente os envolve, diz Strehl:

Os dias de prova, sob esta 6tica sdo vistos como os dias mais importantes do periodo
letivo. Para as provas se estuda, embora quase sempre na véspera. Para os dias de
aula normal dificilmente se estuda, na maioria das vezes séo feitos somente aqueles
trabalhos que valem nota. (1989, p.44).

Destaca-se a restricdo da aprendizagem escolar, enfatizada na citagdo que se limita
ao esfor¢o do estudante nas vésperas das “avaliagdes”, ao estudar o conteudo ensinado pelo
professor para as provas. O ato de avaliar em momento determinado concorre para fragmentar
0 processo ensino-aprendizagem, haja vista que, depois de um determinado periodo no qual o
docente apresentou os assuntos da disciplina, € que sdo realizadas as avaliagfes. Podemos

destacar um dos fatores determinantes do “juizo final” atribuido a avaliagdo:

Desta forma, o ato de avaliar ndo serve como uma parada para pensar a pratica e
retornar a ela, mas sim como um meio de julgar a pratica e torna-la estratificada. De
fato, o momento de avaliagdo deveria ser um momento de “folego” na escalada,
para, em seguida, ocorrer a retornada da marcha de forma mais adequada e nunca
um ponto definitivo de chegada, especialmente quando o objeto da acdo avaliativa é
dindmico, como no caso aprendizagem. (LUCKESI, 1986, p. 28).

Na perspectiva do autor citado, faz sentido destacar avaliagdo processual, ocorrendo
como etapa do ensino-aprendizagem. N&o se trata da avaliacdo como Ultima instancia, mas
sendo evidenciada pelo seu carater continuo, podendo ser realizada em todos 0s momentos do
trabalho educativo, tornando-se elemento de reflexdo da préatica docente. Com a valorizagdo
da aplicacdo dos instrumentos, podemos perceber a fragmentacdo do processo avaliativo,
descartando outras situacdes que podem servir de subsidio e proporcionar melhorias no

trabalho docente e aprendizagem discente.

A valorizacéo da aplicagéo dos instrumentos avaliativos com os estudantes ainda se
faz presente na cultura avaliativa das instituicbes de ensino, estando inserida nas praticas

educativas dos docentes.
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O sentimento de curiosidade em pesquisar 0 objeto de avaliacdo e as préticas
avaliativas iniciou-se, como docentes dos primeiros anos do ensino fundamental, no momento
em que aplicdvamos as provas e ndo tinhamos um direcionamento do que realizar com 0s
resultados obtidos, nos quais finalizavam anotando as notas e entregando-as aos estudantes,
sem realizar nenhum comentério e fornecer sugestdes para melhoria na aprendizagem. Este
interesse intensifica-se no momento em que exerciamos a coordenacdo da escola e
percebiamos que os professores ndo valorizavam, ou melhor, ndo conheciam a importancia da

avaliacdo.

No periodo de 2005 a 2008, atuamos na mesma instituicdo de ensino, na
Coordenagdo Pedagogica. Percebemos que os docentes tinham dificuldades em avaliar ou
“que ndo existia significacdo a respeito da avaliacdo”. A maior preocupagao deles era de
ministrar os conteudos, e a aplicacdo das provas era consequéncia das aulas ministradas.
Diferentemente da aplicacdo de instrumentos avaliativos utilizados pelos os docentes dessa
instituicdo de ensino, Luckesi (2011, p. 19) expressa a ideia de que, “o ato pedagdgico —
composto por trés elementos — inicia-se com o estabelecimento de metas com o planejamento.
Sob sua guia, segue a execuc¢do, que dialeticamente, soma-se avaliagéo, para que se produza
resultado desejado”. Portanto, entendemos que avaliacdo do ensino-aprendizagem tem como
ponto de partida o planejamento para atingir os objetivos de ensino na promocdo da
aprendizagem, na perspectiva de aplicacdo dos instrumentos para coletar os dados e subsidiar

as decisOes para sanar ou minimizar as dificuldades de aprendizagem discentes.

Na Especializagdo em Gestdo Escolar, no ano de 2002, realizamos uma pesquisa em
uma escola publica de ensino fundamental e médio, cujo objetivo foi analisar o apoio dos
gestores da escola, no caso, diretor e coordenador pedagodgico, ao processo avaliativo dos
docentes da unidade escolar. Essa pesquisa foi realizada durante um trimestre, ou seja, dos
meses de agosto a outubro. No inicio, percebemos que os gestores da escola ndo tinham
conhecimento de como os professores realizavam as avaliacdes, motivo que nos levou a
solicitar a realizacdo de um trabalho de observacgéo, na constitui¢cdo do processo avaliativo dos
professores. Encontramos dificuldades, porque a maioria dos docentes estava desinteressada
em participar, com diversas desculpas. Alguns argumentaram que avaliacdo é prova e para
elaboréa-las, tinham algumas questdes prontas; outros avaliavam pelo comportamento dos
estudantes; outros informavam que aplicavam a prova e entregavam as notas aos estudantes e

que a maioria dos adolescentes nao sabe de “nada” ou ndo quer “nada”.
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O professor que permitiu a observacdo das aulas e a elaboragéo da avaliagdo foi o
docente que lecionava a disciplina Historia, no 8° e 9° ano do ensino fundamental, no turno da
manha. A turma que escolhemos para realizar a observacgéo foi a do 9° ano, pelo fato de ser o
ultimo ano do ensino fundamental, momento em que 0s estudantes se preparam para ingressar
no ensino médio. A disciplina tinha uma carga horaria semanal de 100min, distribuida em
dois encontros. O docente utilizava o procedimento metodoldgico das aulas expositivas
discutindo os assuntos abordados no livro didatico. Em trés momentos da observacéo utilizou
o filme como recurso. A prova era o instrumento de avaliagéo utilizado, organizado mediante
os conteudos do livro didatico. A prova foi aplicada, as notas lancadas e ndo foram realizados
comentarios acerca da atuagdo discente, a respeito do que haviam aprendido, de como estava
0 conhecimento da turma em relacdo a disciplina. Notamos que o docente aplicou o
instrumento de avaliacdo como mera formalidade, ndo conhecendo o conceito de avaliacdo e
muito menos sua importancia no processo didatico. Conversamos com o professor sobre o
assunto avaliacdo em sua formacdo. Ele comentou que, na graduacdo, os professores nédo
especificaram este assunto, que ndo foi abordado nas disciplinas pedagdgicas do curso de
licenciatura de que havia participado; apenas aplicavam as provas. Entdo, comecamos a
entender a falta de conhecimento do professor a respeito da avaliacdo, desenvolvendo a
hipGtese de que seria uma dificuldade ndo resolvida na formagéo docente, ou melhor, ndo
trabalhada durante a formacao superior e que, na verdade, o docente realizava uma imitacéo

dos modelos utilizados por seus professores no ensino superior.

Pela experiéncia da pesquisa realizada durante o curso de especializacdo, passamos a
supor que as praticas avaliativas docentes estdo vinculadas aos aspectos apreendidos na
formagéo, sendo que os docentes, na maioria das vezes, ndo tém consciéncia de que sua
formagéo pode ser uma reproducéo dos valores e crencas repassados por seus professores nas
escolas e nas universidades, norteando sua pratica profissional. E fundamental a compreenséo
do professor sobre o planejamento, ensino, recursos metodolégicos, modelos, instrumentos e
resultados das avaliagdes para subsidiar suas atividades didatico-pedagogicas e, além disso,

proporcionar interesse e aprendizagem aos discentes por meio das melhorias de ensino.

Na universidade, a avaliagdo, na maioria das vezes, € promovida com a finalidade de
aferir nota ou de aprovar os educandos, vinculada basicamente a relacdo unilateral do docente
para o discente, deixando de lado as manifestagOes existentes no processo de ensino-
aprendizagem. Porém a mesma deve ser realizada com o intuito de obter subsidios tanto para

professores como para educandos. Para o professor, tornando-se subsidio importante no
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conhecimento dos resultados de sua acdo pedagogica, retratado no momento avaliativo, 0
processo didatico gerando possibilidades de melhorias no planejamento, no ensino e,
consequentemente na avaliacdo. Ao educando pode proporcionar conhecimento e reflexdes
sobre a aprendizagem, aspectos que necessitam ser melhorados, e aplicabilidade vivencial dos

conhecimentos adquiridos nas instituicbes de ensino superior ou nas escolas.

Com a pretensdo de conhecer 0s estudos que descrevessem a tematica da avaliacéo
no ensino superior e a constituicdo das préaticas avaliativas docentes produzidas nas
universidades brasileiras, decidimos organizar a pesquisa denominada de estado da questé&o,
no qual iniciamos realizando uma busca no banco de teses da CAPES - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Para a realizacdo dessa busca, escolhemos

duas palavras-chave para iniciar a procura: praticas avaliativas, avalia¢cdo no ensino superior.

Na busca pelas palavras-chave praticas avaliativas, foram disponibilizados 311
trabalhos. Entdo, resolvemos modificar a expressao para praticas de avaliacdo e encontramos
642 publicacbes. A selecdo dessas pesquisas foi feita de uma maneira muito simples.
Excluimos os trabalhos nos quais os titulos se vinculavam diretamente a assuntos diversos
daquele que nos propomos pesquisar, como, por exemplo, dissertacbes ou teses que
abordavam temaéticas como préticas avaliativas dos professores da educacdo basica ou nas
modalidades de educacdo a distancia e de jovens e adultos e estudos especificos em areas de
Direito e Saude. Retirados estes trabalhos, escolhemos 16 vinculados, especificamente, aos

estudos das praticas avaliativas no &mbito da educacédo superior.

Com a expressdo avaliacdo no ensino superior na licenciatura em Histéria, 24
trabalhos foram disponibilizados. Alguns deles haviam sido escolhidos no primeiro momento
e outros, conforme a mesma légica de escolha da pesquisa anterior foram descartados. Com a
nova busca, selecionamos mais trés trabalhos para auxiliar na constituicdo tedrica da
dissertacdo. Procuraremos apresentar, nos apéndices da dissertacdo, um quadro organizado
com os 19 trabalhos selecionados, constando a tematica abordada, objetivo geral e instituicdo
onde o escrito foi defendido.

Além destas pesquisas sustentadas nos programas de pds-graduacdo na contextura
nacional, também podemos citar os trabalhos defendidos no ambito local, sendo encontradas
trés pesquisas - duas dissertagdes e uma tese, defendida sob a chancela da Universidade
Federal do Ceara. As dissertagcdes de autoria de Macedo (2008) e Souza (2005) e a tese com
autoria de Sobral (2006) tendo por objeto de pesquisa as praticas avaliativas. N&o
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encontramos nenhum trabalho especifico que abordasse as praticas avaliativas dos professores
do curso de Historia. A especificidade das pesquisas sobre praticas avaliativas que foram
encontradas referiram-se aos professores de Matematica do ensino médio, aos docentes do

ensino fundamental e a educacdo de jovens e adultos.

A mio os dados disponiveis analisados sobre os trabalhos realizados nas instituicoes
de ensino superior brasileiras, e os trabalhos acerca das préticas avaliativas na educacao
superior, a discussdo sobre as possibilidades de projetos de investigacdo para o mestrado
tornou-se mais produtiva no momento em que encontramos a ideia de que a universidade
pode constituir local no qual as praticas avaliativas sdo constituidas e repassadas durante a
formagéo. Considerando as pesquisas anteriormente citadas, cujos estudos investigavam a
avaliacdo no ensino superior, aprimoramos 0 foco deste trabalho. Mantivemos as praticas
avaliativas na docéncia universitaria como objeto investigativo e tracamos o objetivo geral de
compreender a constituicao das préaticas avaliativas dos professores dos cursos de Histéria da
UECE e UFC. Como objetivos especificos determinamos analisar a proposta de avaliacdo
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais e no Projeto Politico-Pedagdgico dos cursos de
Historia; Caracterizar as praticas avaliativas dos professores nas instituicbes de ensino
superior pesquisadas; lIdentificar a fundamentacdo tedrica do processo avaliativo com as
praticas avaliativas dos professores dos cursos de Historia nas instituicbes pesquisadas; e
Caracterizar a formacdo dos professores de Historia das instituicbes de ensino superior UECE
e UFC, na éarea de avaliacdo. Consideramos relevante a escolha dessa proposta, que pode
proporcionar uma analise de como os professores foram formados para avaliar e de como
estdo avaliando seus estudantes, segundo uma perspectiva diferenciada daquelas estudadas
anteriormente, buscando compreender a constituicdo das praticas avaliativas na especificidade
do curso de Historia das principais universidades publicas da cidade de Fortaleza, no Estado

do Ceara.

Constituimos esta proposta de pesquisa tendo como base as ideias de Vasconcellos

(2002, p.169) na perspectiva de que,

Para caminhar no sentido de uma educa¢do emancipadora, é necessario mudar a
I6gica existente hoje na universidade, de uma avaliagdo como exercicio de
dominacdo mediante praticas avaliativas seletivas, discriminatérias e
dissimuladoras, para uma légica que questione, desvele e critique o conhecimento,
dando-lhe um significado.
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Nessa concepgdo, as préaticas avaliativas usadas pelos professores universitarios nao
sdo compativeis com as metas de independéncia, autonomia, reflexdo e analise critica,

descritas nos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura.

O trabalho dissertativo desenvolveu-se com a seguinte pergunta norteadora: como
foram constituidas as praticas avaliativas dos professores nos cursos de Histéria da UECE e
UFC?

Além de procurarmos responder a pergunta norteadora, também buscamos respostas
aos seguintes questionamentos: os professores dos cursos de Historia tinham conhecimento
especifico sobre avaliacdo? O que sdo praticas avaliativas na concepcdo dos professores
destes cursos? Existe especificidade em avaliar os discentes na Historia? Os docentes
avaliaram se os objetivos esperados sdo alcancados pelos estudantes? Os professores do
ensino superior dos docentes que estavam ensinando as disciplinas de ensino nos cursos de
Historia nas duas instituicfes pesquisadas influenciaram na constituicdo de suas préticas
avaliativas? Existiam conhecimento e apoio da gestdo do curso para desenvolvimento ou a
inovacdo das praticas? Estes questionamentos nos auxiliaram na analise dos dados na
perspectiva de compreendermos a constituicdo das préaticas de avaliagdo dos professores nos
cursos de Historia da UECE e UFC. Para alcancar o objetivo, realizamos estudos
bibliograficos sobre os conceitos de avaliacdo, a definicdo de préaticas avaliativas e como se
constituem estas praticas, para relacionarmos esses conceitos ao que foi coletado nos dois

cursos pesquisados.

As indicacdes metodoldgicas para a consolidacdo do trabalho dissertativo foram
definidas mediante abordagem de pesquisa qualitativa. Escolhemos para participar da
pesquisa 13 professores que ministravam as disciplinas de ensino no primeiro semestre do ano
2012, nos cursos de licenciatura em Historia da UECE e UFC. A técnica de coleta de
informacBes utilizadas com os docentes e coordenadores recaiu nas entrevistas
semiestruturadas. A participacdo, na pesquisa dos estudantes que cursavam o 7° e 0 8°
semestres e que haviam cursado as disciplinas de ensino consolidou-se na realizacdo dos
grupos de discussdo. Outra técnica de coleta de dados utilizada foi a analise documental, em
gue procuramos comparar as propostas avaliativas descritas nos projetos politicos-

pedagdgicos, dos referidos cursos, com as exigidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Os relatos dos professores e coordenadores entrevistados e dos estudantes

participantes dos grupos de discussdo foram gravados em audio com a anuéncia dos
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participantes. Para obtencdo do consentimento de publicacéo das informagdes coletadas nas
entrevistas e nos grupos focais, utilizamos o Termo de Consentimento e Livre Esclarecido —
TCLE, em que preservamos a identidade dos sujeitos. Referente aos aspectos éticos, e
também legais, esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica - CEP da Universidade
Estadual do Ceard, por meio da Plataforma Brasil, respeitando a Resolucdo de n°® 196/96,
instituida pela Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP, na qual o nimero do
Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica — CAAE informado pelo CEP foi
03892612.9.0000.5534.

Com os questionamentos explicitados e a definicdo das escolhas metodologicas,
tomamos trés categorias para andlise, que foram: perfil profissional dos docentes, praticas
avaliativas e formacdo docente. Na primeira, descrevemos o perfil profissional referente as
formacgdes inicial e de pds-graduacdo, nas quais os professores das disciplinas de ensino se
formaram para ensinar, e, consequentemente, avaliar os estudantes. Em relacdo a categoria
praticas avaliativas utilizadas para avaliar os estudantes e seus fundamentos teoricos e
préaticos constituintes, procuramos ressaltar a sua constituicdo e seu exercicio na docéncia
universitéria, na qual objetivamos a identificacdo da especificidade da avaliacdo na Historia.
Além das duas categorias anteriormente citadas, para a terceira categoria, denominada
formacdo docente, objetivamos a caracterizacdo da constituicdo dos saberes avaliativos dos

professores, aplicados aos discentes dos cursos de Historia da UECE e UFC.

Estamos certos de que, para avaliar os estudantes nos cursos de licenciatura, cabe ao
docente desenvolver o planejamento, definir os objetivos avaliativos, escolher os critérios de
correcdo e elaborar os instrumentos avaliativos, que fornecerdo informacgdes necessarias para
saber como estdo os educandos mediante o perfil de formacdo estabelecido, objetivando a
coleta de informacGes para emissdo do juizo de valor e tomada de decisdo na melhoria do
processo de ensino. Faz-se necessario que a avaliacdo seja demonstrada aos discentes dos
cursos de licenciatura, também em seu aspecto didatico-pedagdgico, e ndo somente para
quantificar os contetdos. Referindo-nos a expressdo “aspecto didatico-pedagdgico”, estamos
elencando as diferentes possibilidades, tais como instrumentos, critérios, concepcfes de
avaliacdo que deem conta de subsidiar os conhecimentos dos estudantes na busca por opcoes
possiveis em seu trabalho como futuros professores, libertando-se da mera reproducdo dos

modelos utilizados pelos docentes no decorrer de sua formacao.
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Com a pesquisa realizada com os docentes responsaveis pelas disciplinas de ensino,
coordenadores dos cursos de Histéria da UECE e UFC, e com a participacdo dos estudantes
nos grupos de discussdo, percebemos que as praticas avaliativas dos professores nos dois
cursos de licenciatura constituiram-se baseadas no senso comum da avaliacdo, na perspectiva
de que os docentes entrevistados deixaram de revelar o conhecimento técnico referente ao
processo avaliativo, no qual realizavam aplicacdo de instrumentos de avaliacdo, sem planejar
0 processo avaliativo, deixando de instituir os critérios de correcdo dos instrumentos, aspecto
no qual os estudantes ndo obtinham informacbes de como as notas eram constituidas.
Também constatamos a falta de feedback dos professores em relagdo ao desempenho discente
demonstrado no instrumental avaliativo, ou seja, a avaliagdo realizada nestes cursos nédo
proporciona melhorias no trabalho docente, e, consequentemente, na aprendizagem dos
estudantes, estes sdo aspectos de mera formalidade institucional, objetivando a quantificacdo

do conhecimento discente.

Este trabalho foi estruturado da seguinte forma: no primeiro capitulo, apresentamos
avaliacdo descrevendo o processo historico e a constituicdo das préaticas avaliativas na qual
organizamos o referencial tedrico acerca do objeto de estudo desta pesquisa. No segundo,
abordamos o ensino e a formacdo docente em Histdria, oportunamente em que conceituamos
a Historia e caracterizamos a formacao docente mediante as tendéncias historiograficas e suas
abordagens de ensino, com escopo nas especificacdes para a avaliacdo. No terceiro segmento,
descrevemos a constituicdo histérica dos cursos de licenciatura no Brasil, nos quais
ressaltamos a criacdo dos primeiros cursos de Historia. Além disso, retratamos a histéria da
formacdo docente nos cursos de licenciatura em Histéria na UECE e UFC, assim como
procuramos descrever a proposta avaliativa nos referidos cursos. Para a organizacdo deste
capitulo, baseamo-nos nas acepcBes contidas nos projetos politicos-pedagdgicos dos referidos
cursos, nos quais buscamos perceber a consonancia das propostas formativas e avaliativas
expressos nos PPPs com as exigéncias descritas nas DCNSs. E, finalmente, no quarto capitulo,
informamos a trajetoria percorrida para a realizacdo da coleta dos dados. Mediante a selecéo
das categorias de analises desta pesquisa, caracterizamos o0 processo de avaliagdo organizado
pelos professores entrevistados, assim como comparamos as informagfes ofertadas pelos
docentes com os relatos dos estudantes e coordenadores dos cursos de Historia da UECE e
UFC.

2. Avaliacéo: do historico a constituicdo das praticas avaliativas
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A avaliagdo da aprendizagem é um tipo de investigagéo e &, também,
um processo de conscientizagdo sobre a ‘cultura primeira do
educando, com suas potencialidades, seus limites, seus tracos e seus
ritmos especificos. Ao mesmo tempo, ela propicia ao educador a
revisdo de sues procedimentos e até mesmo o questionamento da sua
propria maneira de analisar a ciéncia e encarar o0 mundo. Ocorre,
neste caso, um procedimento de mitua educacao.

José Eustaquio Roméo

A avaliacgdo é atividade constante na préatica profissional em diversas areas. O médico
solicita um exame ao paciente e avalia para prescrever a medicagdo ou iniciar o tratamento; o
engenheiro avalia o projeto, o administrador avalia o plano formulado para a empresa e o
desempenho dos colaboradores na execucdo das acdes; na escola e na universidade, o
professor planeja, ensina e avalia a aprendizagem dos educandos. Na area da Educacéo, a
avaliacdo esta presente em varios niveis: avaliacdo em larga escala, institucional, do curriculo
e do ensino-aprendizagem. O trabalho abordara a avaliacdo do ensino-aprendizagem na

educacao superior.

A tarefa didatica de compreender o significado das acdes de planejamento, da relacao
ensino e aprendizagem e do processo avaliativo destina-se aos professores e estudantes das
licenciaturas nas universidades brasileiras. Na perspectiva de Libaneo (1994, p.195): “Através
da avaliacdo, os resultados que vdo sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto do
professor e dos alunos sdo comparados com 0s objetivos propostos, a fim de constatar
progressos dificuldades, e reorientar o trabalho para as corre¢des necessarias”. A avaliacdo
constitui-se tarefa didatica necessaria e constante do trabalho docente e, em consequéncia, na

formacédo de professores, no qual deve desenvolver o processo de ensino e aprendizagem.

O objetivo deste capitulo consistiu na investigacao do referencial tedrico sobre o
objeto de estudo desta pesquisa, constituido pelas praticas avaliativas do ensino-aprendizagem
utilizadas pelos professores nos cursos de licenciatura em Historia da Universidade Estadual
do Ceara — UECE e Universidade Federal do Ceard — UFC. Acreditamos que, para
investigarmos as préaticas, & importante conhecer avaliagdo e seus significados, motivo pelo
qual descrevemos a constituicdo historica, explicamos sua conceituacdo, informamos 0s
modelos, as funcgdes, as técnicas, instrumentos e critérios avaliativos; assim como a
explicacdo do processo avaliativo descrito na legislagdo educacional no Brasil,

especificamente na LDB de n°® 9394/96 e nas DCN destinadas aos cursos de Historia.
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Também procuraremos explicar o conceito de pratica avaliativa, sendo importante a utilizacdo
do referencial tedrico na perspectiva de formar subsidio para o comparativo dos aspectos

tedricos com as praticas avaliativas docentes encontradas nas universidades.

Neste capitulo, descreveremos a trajetdria historica da avaliacéo e suas modificagcdes
no decorrer dos séculos, conforme as exigéncias de formacao educacional, ap0s ressaltarmos
a conceituagdo com base no aporte dos estudiosos. Em seguida, destacamos 0s principais
modelos avaliativos. As funcGes da avaliacdo diagndstica, de controle e de classificacdo
foram descritas na quarta parte do capitulo. Na quinta definiremos as técnicas, 0s
instrumentos e 0s critérios necessarios a utilizacdo docente na avaliagdo do ensino e
aprendizagem de seus educandos. O processo avaliativo descrito na LDB e DCN do curso de
Historia compde a penultima parte do texto. Finalizaremos o texto, referindo-nos a definigéo e

importancia das praticas avaliativas.

2.1. Periodo histérico da avaliacdo do ensino-aprendizagem

Se eu fosse antiquario s teria olhos para as coisas velhas. Mas
sou um historiador. E por isso que amo a vida. Essa faculdade de
apreensdo do que é vivo eis justamente, com efeito, a qualidade
mestra do historiador.

Marc Bloch

A avaliagdo nos ultimos anos, precisamente na década de 1990, tornou-se elemento
de pesquisa e de enfoque social em diversos paises. No Brasil, com os investimentos publicos
no ambito educacional, expandiu-se a realizacdo dos tipos de avaliacdo, partindo da avaliacdo
em larga escala promovida pelo Ministério da Educacdo, com o objetivo de avaliar a
qualidade educacional da educacéo basica, assim também na educacéo superior. As avaliacGes
institucionais e curriculares obtiveram atencdo dos pesquisadores na perspectiva de
investigacdo das acOes desenvolvidas nas escolas e universidades. A avaliacdo do ensino e
aprendizagem antes referida aos docentes e discentes perpassam as fronteiras da sala de aula
tornando-se, escopo do nucleo gestor. A sociedade exige que os educandos apreendam
conhecimentos € que possam conseguir “sucesso’ pessoal e profissional com os ensinamentos

repassados pelo professor.
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A descricdo da histdria da avaliacdo tem por objetivo proporcionar entendimento as
mudangas educacionais e exigéncias sociais que circundam o processo avaliativo. Faz-se
necessario neste, subtdpico, reconstituirmos o processo historico até mesmo para investigar a
constituicdo das praticas avaliativas dos professores, é essencial entender o processo de

avaliacdo a que foram submetidos os docentes durante sua formagéo. Segundo Cunha (2005):

A naturalizacdo da docéncia refere-se a manutencdo dos processos de reproducao
cultural como base da docéncia, ou seja, o professor ensina com base na sua
experiéncia enquanto aluno, inspirado em antigos professores. (p.94).

A heranca discente das praticas dos professores trazida desde sua formacdo, embora
ndo explicita, encontra-se presente nas praticas pedagogicas, o que provavelmente justifique a
dificuldade em discutir ou mudar seu modo de avaliar. Essa heranca da formacdo docente
pode fazer com que os professores realizem suas praticas em sala de aula, pautados nas
experiéncias anteriores como educandos, como se esse procedimento fosse natural, individual

e adquirido aleatoriamente.

Para historiar o surgimento da avaliacdo, reportaremos a lenda na qual avaliacéo
surgiu na Grécia antiga, no momento em que a Esfinge lanca a Edipo o enigma: “O que é que
pela manha anda de quatro patas, ao meio-dia com duas e a noite anda com trés?”. A resposta
de Edipo foi: 0 ser humano. Este enigma pode ser considerado como o primeiro teste oral da

humanidade.

Na concepcdo mais formal, as provas foram usadas, ha cerca de 2.000 a.C. propostas
por um imperador chinés chamado Shun, que promovia exames' com objetivo de selecionar
os melhores soldados para trabalhar a servico do Governo chinés. Apds esses exames, foram
tomadas medidas, referindo-se ao aspecto quantitativo dos soldados selecionados apds a
realizacdo dos exames como: nomea¢fes com prazo definido, exclusdo do cargo no qual o
funcionario do governo tivesse parentes, vigilancia mediante traidores, dentre outras. A essas
medidas agregou-se, pela primeira vez na histéria, a exigéncia de exames, sendo um

instrumento de controle social e financeiro do sistema publico.

No século XV, o exame na universidade medieval era 0 momento em que a pessoa
exposta aos questionamentos necessitava demonstrar 0os conhecimentos adquiridos durante

sua passagem pela universidade, para aquisicao de titulos.

! A palavra exame vem do latim examen, denominacéo do ponteiro da balanca que, imparcialmente, aponta o
resultado da pesagem (DEPRESBITERES e TAVARES, 2009, p. 30).
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Jodo Amds Comenius, em meados do século XVII, foi um dos primeiros defensores
do exame como auxilio da prética pedagdgica, pois, se 0 estudante ndo aprendesse, era

necessario rever o método de ensino.

Na perspectiva de Depresbiteris e Tavares (2009, p.29), “com o tempo, outras
funcbes foram agregadas ao exame, como certificar e promover, que provocaram a
dissociacdo dos exames do método e do ensino, dando origem & denominada pedagogia do
exame”. Essa concep¢cdo de exames era denominada de docimologia palavra que,
etimologicamente deriva do grego dokimé indicativa de nota, podendo ser conceituada como a

ciéncia do estudo sistematico dos exames, em particular, da atribuicdo de notas.

Conforme Arredondo e Diago (2009, p. 31),

O termo avaliagdo, proveniente do mundo da industria, sofreu uma profunda
transformacdo histérica desde que foi implantado e divulgado no campo da
educacdo, ha apenas um século. Desde que Tyler, nos primeiros anos da década de
1930, introduziu o termo “avaliacdo educacional”, seu &mbito de estudos s6 fez se
estender.

De acordo com o exposto pelos autores, percebemos que o termo avaliagdo foi
transplantado provavelmente da area da Administracdo, na qual a nomenclatura se fez
presente na educacdo na década de 1930. Podemos considerar a avaliagdo como um meio ou
oportunidade relevante de ensino, aprendizagem e de formacdo docente e discente. Para

entendermos a historia da avaliacdo, dividimos em seis momentos.

O primeiro é avaliacdo como medida. Nos Estados Unidos, no século XIX, com a
ideia preponderante dos exames, fundaram-se comités e associagdes para desenvolverem
testes padronizados. Ainda nas primeiras décadas do século XX, a avaliacdo educacional
formal estava associada a aplicacdo de testes, imprimindo carater exclusivamente
comportamental a avaliacdo. Tratava-se de uma concepcdo baseada na Psicologia
Comportamental (Skinner, Watson). Centrada nas diferencas individuais entre pessoas,
preponderava a observacao dos fatores externos das reac@es dos estudantes, tanto no ambito

individual quanto no coletivo.

Segundo momento: avaliagdo considerada como grau de coeréncia entre objetivos e
seu grau de consecucdo. Esta ideia de avaliacdo desenvolveu-se nas décadas de 1930 e 1940,
Gracas a Tyler, a educacdo passou a ser concebida como processo sistematico, destinado a
producdo de mudangas na conduta dos educandos mediante a instrugdo. Avaliacdo foi

considerada como mecanismo que permitia comprovar o grau de consecugdo dos objetivos
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propostos. Estudos iniciados por Tyler na década de 1940 sugeriram atividades avaliativas
diversificadas, como escala de atitudes, inventarios, questionarios, fichas de registro de

observacao.

Terceiro momento: avaliagdo considerada na totalidade do ambito educacional. Esta
concepcao foi desenvolvida nos Estados Unidos nas décadas de 1960 e 1970. Constituiu-se
como consequéncia de um movimento de “responsabilidade escolar” decorrente do
progressivo descontentamento que surgiu no Pais em relagdo a escola publica. A concepgéo
de avaliacdo nesse momento fez com que o rendimento dos estudantes demonstrasse melhoria
na aprendizagem, assim como outros fatores que convergem em um programa educacional, ou
seja, professores, recursos, conteddos, atividades, métodos e programas. Nesta ocasido
destacaram-se as ideias de Cronbach e Scriven. No ano 1963, o primeiro deles ressaltou a
necessidade de avaliar em ir além de um julgamento final sobre algo. Para ele, a avaliacéo
deveria ser defendida em seu aspecto mais amplo: atividade diversificada que exige a tomada
de varios tipos de decisao e uso de grande numero de informacgdes. Enfatiza avaliacdo do
processo e, a0 mesmo tempo, reclama a necessidade de uma avaliacdo referente ao critério
por meio de objetivos estabelecidos. Na mesma década, Scriven trouxe a ideia de mérito,
valor do que estd sendo objeto da avaliagdo como os programas, curriculos, materiais e
desempenho dos alunos. Instituiram-se as expressdes “avaliagdo formativa” e “somativa”. A
primeira ocorreria ao longo do desenvolvimento do programa, projetos e produtos
educacionais, com a finalidade de proporcionar informacGes Uteis, destinadas ao
aprimoramento das ac0es, e a segunda determinaria o mérito, o valor final de um programa ou
da metodologia utilizada, com vistas a propiciar a tomada de decisdo sobre sua continuidade

ou substituicao.

Quarto momento: novos enfoques ou tendéncias na avaliacdo. Na década de 1970
estas tendéncias avaliativas foram definidas com as seguintes caracteristicas: avaliacdo
orientada em duas perspectivas, a dos estudantes e a tomada de decisdo  sobre o programa
ou método — avaliacdo passou a ser entendida como mudanca ocorrida na aprendizagem do
educando como consequéncia de uma acdo educacional sistemaética, por meio de uma
formulacdo prévia de objetivos educacionais, momento das taxionomias de Bloom, Mager e
Gagné. Ocorreu a énfase nos objetivos operativos como indicadores de sucesso de um
programa que trouxe a necessidade de compensa-la mediante a avaliagdo criterial, que

forneceu informacao real e descritiva da situacdo de cada discente a respeito dos objetivos de
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ensino previstos, em vez de avalia-lo por comparagdo com um padrdo ou critério normatizado

de realizagBes desejaveis em um grupo de discentes (avaliagdo normativa).

Também, na década de 1970, Parlett e Hamilton conceberam avaliacdo de perfil
iluminativo, procurando investigar e interpretar as praticas educacionais, as experiéncias dos
participantes do processo educacional, os procedimentos institucionais e 0os problemas da
gestdo, com abordagem holistica do que esta sendo avaliado. Essa concep¢do é também
chamada de naturalista, pois estuda os fendmenos ocorrentes, ao natural, no contexto real,
sem criar condi¢des artificiais de estudo. Com caracteristicas interpretativas, a avaliacdo
iluminativa incentiva o avaliador a fomentar a discussdo sobre os resultados baseadas nas

informacdes coletadas.

Quinto momento: proliferacdo dos modelos. Os anos 1970 e 1980 caracterizaram-se
pela proliferacdo de modelos avaliativos, associados aos dois paradigmas sobre avaliagdo - 0s
baseados na avaliacdo de abordagem quantitativa (paradigma quantitativo) e os baseados na
avaliagdo qualitativa (paradigma qualitativo). Embora o enfoque de ambos os paradigmas
sobre avaliacdo (quantitativo e qualitativo) seja bem diferente e seus esquemas diferenciados,

ambos coexistem nas situacdes de aprendizagem.

Sexto momento: denominado por Arrendondo e Diago (2009) de modelos das leis,

ocorreu na Espanha e disseminou-se para outros paises:

Nos ultimos anos, aprecia-se um protagonismo da avaliagdo, ndo somente em
ambitos académicos, mas também nos politicos, dado que Administracdo
educacional a considera como um requisito essencial para a melhoria da qualidade
educacional. A melhoria da qualidade do ensino exige ampliar os limites da
avaliagdo para que possa ser aplicada de modo efetivo ao conjunto do sistema
educacional (Lei Organica 9/95 LOPGESE, exposi¢do de motivos). Isto estd em
consonancia com o que era expresso no preambulo da LOGSE (1990): ‘A lei atribui
uma simples importancia a avaliacdo geral do sistema educacional [...]. A atividade
avaliadora é fundamental para analisar em que medida os diversos elementos do
sistema educacional estdo contribuindo com a consecugdo dos objetivos previamente
estabelecidos. Por isso, ha de se entender & atividade educacional em todos os seus
niveis alcangando a todos os setores que dela participam’ (p. 27).

Foi desenvolvido apés a promulgacdo da Lei de Ordenacdo Geral do Sistema
Educacional (LOGSE), na década de 1990, impulsionando a formulagdo de uma avaliacéo
globalizada, formativa e integradora. Em 2002, com a Lei de Qualidade do Sistema

Educacional (LOCE), concebeu avaliagdo como diferenciada. Este momento ocorreu na

Espanha e disseminou-se para outros paises.
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Permeando a trajetoria historica da avaliacdo foram percebidas modificagdes no
entendimento do significado da avaliacdo. Inicialmente a avaliagdo se caracterizou por
efetivar medida, depois sendo atribuida a realizacdo dos objetivos e em seguida inserida na
totalidade do sistema educacional. Na década de 1970 preponderou a avaliacdo que
representasse a mudanga na aprendizagem do estudante, ap6s o que a avaliacdo adotou
modelos qualitativos e quantitativos e nos anos 90 o sistema educacional e politico exigiu
com a legislacdo educacional brasileira que avaliacdo fosse formativa, diferenciada e
integradora do ensino-aprendizagem. A avaliacdo perpassa os resultados, incentivando, os
docentes a tomada de decisdo para melhoria da aprendizagem dos estudantes. Ao professor,
além dos conhecimentos especificos abordados nos cursos de licenciatura, apresentam-se
necessarios os conhecimentos didaticos e pedagdgicos, nos quais devem estar inseridos na
formacdo inicial, perpassando pelo planejar, ensino e avaliagcdo. A perspectiva da avaliacdo é
a acao de incentivo ao conhecimento dos estudantes e de melhoria das praticas docentes. No

proximo topico conceituaremos a palavra “avaliagdo”.

2.2. Conceito de avaliacao

A etimologia da palavra avaliar originaria do latim, provinda da composi¢éo de a-
valere, que quer dizer “dar valor a...”. O conceito de avaliaco pode ser considerado como a
soma de fatores diversos que pretendem configurar o conceito comum para 0 objeto. Ao
professor conhecer o conceito de avaliacdo e seus significados torna-se necessario, na
perspectiva de utiliza-la na escolha do modelo, na selecdo da técnica, no planejamento e
elaboracdo dos instrumentos e selecdo dos critérios para avaliar. Em nossa graduacédo,
percebemos situacbes em que o docente aplicava o instrumento denominado prova e 0s
estudantes obtinham notas abaixo da nota média de aprovacdo. Os professores, entdo,
organizavam outro instrumento de avaliagdo para melhorar o resultado. Salientamos que,
diante do resultado coletado, é importante que o professor avalie os aspectos relacionados
com o objetivo de promogéo da aprendizagem discente. Avaliagcdo do ensino- aprendizagem
consiste na tomada de decisdo docente mediante os dados apresentados pelos discentes acerca

do conhecimento ensinado.

Primeiramente, evidenciaremos a diferenca entre os termos testar, medir e avaliar.
Para Haydt (2004), testar significa submeter a um teste ou experiéncia, isto €, consiste em

verificar o desempenho de alguém, de algum material ou maquina, mediante situacdes
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previamente organizadas chamadas de testes. Medir é determinar a quantidade, a extensdo,
tendo por base um sistema de unidades convencionais. O resultado de uma medida é expresso
em numeros dai sua objetividade e exatiddo. Avaliar é interpretar os dados quantitativos e

qualitativos para obter um julgamento de valor tendo por base padrdes e critérios.

O significado da palavra avaliacao no dicionario remete a seguinte definicao: “Ato de
avaliar; apreciagdo; estimativa”. (BUENO, 2001, p.104). A avaliacdo estd presente em nosso
cotidiano. Avaliamos e somos avaliados constantemente pelas a¢cdes que executamos, pelas
escolhas que fazemos, pelas decisbes que tomamos, enfim, pelo que somos e representamos.
Conforme Freitas e Sordi (2009, p. 07),

Em nossa sociedade, somos avaliadores e avaliados, atribuindo juizo de valor a tudo
e a todos, das situacfes mais simples as mais complexas, utilizamos a avaliagéo para
tomar decisfes apesar de muitas vezes ndo conhecermos sua importancia ou
escolhermos corretamente as técnicas ou 0s instrumentos para realiza-la.

Descrevemos 0s conceitos informados pelos tedricos e instituicdes que estudaram a

respeito do tema.

Tyler (1950, p.22) afirmava que “o processo de avaliagdo é essencialmente o
procedimento de determinar até que ponto os objetivos educacionais foram alcancados
mediante os programas e curriculos de ensino”. Para aplicar o processo, 0 tedrico determinava
oito fases de trabalho: estabelecimento de objetivos; ordenacdo desses objetivos em
classificacbes amplas; definicdo dos objetivos em termos de comportamento; estabelecimento
das situacdes adequadas para que se possa demonstrar a consecu¢do dos objetivos; explicacédo
dos propdsitos da estratégia as pessoas responsaveis, nas situaces apropriadas; selecdo ou
aplicacdo das medidas técnicas adequadas; compilacdo dos dados de trabalho e comparacéao

dos dados com os objetivos de comportamento.

Para Cronbach (1963, p.35) avaliagdo apresentou-se como “a coleta e o uso das

informagdes para tomar decisdes sobre um programa educacional”.

Na concepcao teorica de Scriven (1965, p.), a avaliacdo remeteu-se,

A uma atividade metodoldgica que consiste na coleta e na combinagdo de dados
relativos ao desempenho, usando um conjunto ponderado de escalas de critérios que
leve a classificagbes comparativas ou numéricas, e na justificagdo: a) dos
instrumentos e coleta de dados; b) das ponderagdes; c) da selegdo de critérios.
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De acordo com o autor, precisamos avaliar ndo apenas o grau de consecucdo dos
objetivos estabelecidos, mas também os objetivos e as consequéncias ndo previstas.
Para Stufflebeam (1973, p. 81) dizia que “a avaliagdo ¢ o processo de delinear, obter

e fornecer informagdes uteis para o julgamento de decisdes alternativas™.

Parlett e Hamilton (1976) defenderam a ideia de que a avaliagdo deveria se prender a
descricdo e interpretacdo dos fenbmenos, em vez de mensurar e predizer. Consistindo em

compreender os resultados e desenvolver métodos que ofertassem melhoria na aprendizagem.

Na perspectiva de Stake (1983) a avaliacdo baseia-se na observacao e no julgamento
realizado pelo homem. Com a observacdo pode-se emitir juizo de valor e tomar decisdes

mediante as situacdes e fatos possibilitando melhorias no processo.

Stufflebeam e Shinkfield (1987) descreveram avaliagdo como compilacdo de dados
de trabalho mediante a definicdo de metas que proporcionem escalas comparativas ou
numéricas a fim de justificar os instrumentos de compilacdo de dados, as valoracGes e a

selecdo das metas.

Avaliacdo, consoante Patton (1990, p.12-13), “precisa ser realizada para obter a
melhor informacdo possivel para as pessoas que dela precisam e conseguir fazer com que

estas pessoas realmente usem os dados de forma apropriada para os propositos desejados”.

Luckesi (1998, p.92-93) informou que o conceito de avaliagdo do ensino-
aprendizagem, como “sendo formulado a partir das determinagdes da conduta de ‘atribuir um
valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de a¢do’, que, por si, implica um
posicionamento positivo ou negativo em relagdo ao objeto, ato ou curso de agdo avaliado”.
Para este estudioso o ato de avaliar implica coleta, analise e sintese dos dados que constituem

0 objeto da avaliagéo, acrescido de uma contribuicéo de valor ou qualidade.

No mesmo ano (1998, p.42), Rodriguez Diéguez disse que “a avaliagdo consiste no
processo e resultado da coleta de informag&o sobre um estudante ou um grupo de classe com a
finalidade de tomar decisdes que afetem as situagdes de ensino”. Na perspectiva do autor cabe
ao docente conhecer a importancia do processo avaliativo, desenvolvé-lo, mas principalmente

analisar as dificuldades dos estudantes, auxiliando para que sejam minimizadas ou a sanadas.
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Na perspectiva de Hadji (2001, p.129), “A avaliagdo ¢ uma operacdo de leitura
orientada da realidade”. Percebemos com este conceito a importancia do planejamento na

avaliacdo, e da perspectiva norteadora que constitui acdes planejadas.

A avaliacdo pode promover o intervalo da constituicio do conhecimento dos
estudantes com os ensinamentos promovidos pelos docentes na intencionalidade que estes
saberes sejam ampliados. De acordo com Hoffmann (1994, 1998, 2000, 2002, p. 68) a
avaliacdo,

é uma acdo mediadora no processo de aprendizagem e a agdo avaliativa enquanto
mediacdo se faria presente justamente no intersticio entre a etapa de construcdo do
conhecimento do aluno e a etapa possivel de producdo, por ele de um saber
enriquecido, complementado.

Na conceituacdo apresentada por Castillo Arredondo (2002),

a avaliacdo deve permitir, por um lado, adaptacfes a atua¢do educacional/docente as
caracteristicas individuais dos alunos ao longo de seu processo de aprendizagem, e,
por outro, comprovar e determinar se estes atingiram as finalidades e as metas
educacionais que séo o objeto e a razdo de ser da atuacdo educacional (p.24).

Mediante 0 conceito apresentado pelo autor podemos destacar a avaliagdo como
processo relevante para docentes e discentes na premissa de proporcionar conhecimentos aos
professores desvelando as caracteristicas de aprendizagem dos estudantes, assim como,
podendo comprovar aprendizagens e modificando a pratica docente conforme os resultados

coletados nas avaliacdes.

Nas palavras de Vianna (2005, p. 16),

[...] A avaliacdo ndo é um valor em si e ndo deve ficar restrita a um simples rito da
burocracia educacional, necessita integrar-se ao processo de transformacdo do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo, ativamente, para 0 processo de
transformagcéo dos educandos.

Com a conceituagdo formulada pelo autor, percebemos que avaliacdo deve perpassar
0 processo de ensino sob responsabilidade docente e de aprendizagem discente, deixando de
restringir a aplicacdo de instrumentos como provas, seminarios, dentre outros sem fornecer

feedback aos sujeitos.

Ao docente e imprescindivel conhecer e compreender 0s conceitos na perspectiva de
fomento nas escolhas corretas dos modelos, funcdes, técnicas, instrumentos e critérios que

podem ser utilizados para obter melhores informacdes acerca dos conteddos e conhecimentos
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ensinados aos estudantes, objetivando o entendimento a respeito das dificuldades de
aprendizagem e de como proporcionar melhorias na formacgéo docente nas licenciaturas.

Na constituicdo do quadro a seguir, objetivamos alem das informacGes acerca das
contribuicdes relevantes proporcionadas pelos autores, a colaboracdo ofertada para avaliacdo
do ensino-aprendizagem no ambito das instituicdes e as teorias das areas da Administracdo e
da Psicologia, que contribuiram de modo efetivo para o desenvolvimento do processo
avaliativo e de sua aplicabilidade.

Quadro 1 - Contribuices relevantes para area de avaliacao

Ano Autor ContribuicOes relevantes

1887/1898 J. Rice Primeira avaliacdo formal
educacional realizada na
América.

1916 H. Fayol Demonstrou que em todas
as organizagbes existem
determinadas funcbes
fundamentais para 0
suCesso: prever, organizar,

dirigir, coordenar e
controlar.

1942 R.Tyler Considerado o pai da
avaliacdo educacional,
centrando-se no uso de
objetivos definidos

claramente, mediante a
construcao e a utilizacdo de
instrumentos de avaliacdo
apropriados.

1943/1945 Exército  dos  Estados | Utilizacdo macica de testes
Unidos psicoldgicos, expandindo
aplicacdo aos alunos e,
dessa forma reconhecer sua
aprendizagem/ rendimento.

1960/1969 Bloom, Mager e Stenhouse | A avaliacdo € centrada na
mudanga produzida no
aluno como resultado de
uma formulacéo de
objetivos educacionais.

1963 L. J. Cronbach Avaliagdo como processo




de coleta e uso da
informagao, com tomada de
deciséo posterior.

1971

D. L. Stufflebeam

Defende a necessidade de
avaliar metas e analisar
Servigos.

1972

H. Parlett e D. L. Hamilton

Propuseram o conceito de
avaliagédo iluminativa,
concedendo grande
importancia ao contexto de
avaliar

1978

M. Scriven e D. L.

Stufflebeam

Prop6e o conceito de meta-
avaliacio a fim de
comprovar e reforcar a
qualidade das avaliages.

1982

Stenhouse

Propbe o0 conceito de
professor como
investigador

1982

J. Elliot

Propbe o0 conceito de
autoavaliacdo, mostrando
seu interesse pelas
interpretagdes dos
integrantes da avaliagé&o.

1986

S. Kemmis

Propbe o0 principio da
pluralidade de valores, no
qual prima pelo
conhecimento dos valores
para emissdo de opinides
apropriadas por parte dos
avaliadores.

1986

J. L. Rodrigues Dieguez

PropOe trés eixos para a
avaliacdo:
quantitativo/qualitativo,
normativo/criterial e
formativo/somativo.

2002

S. Castilho Arredondo

Enfoque  sisttmico e
integrado de avaliag&o:
processo avaliador dentro
dos processos de ensino e
aprendizagem.

31
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Fonte: Arredondo e Diago (2009).

Ap6s a descricdo dos diferentes conceitos e contribuicdes para avaliagéo,
encontramos um aspecto comum aos conceitos - o fato de considerar o processo avaliativo
como componente fundamental do ensino-aprendizagem nas instituicdes de formacéo.
Consideramos dois fatores, primeiro, a avaliacdo se apresentou como dindmica, flexivel e
contextualizada, ndo sendo uma acdo isolada. O outro é a necessidade de que sejam
evidenciadas as caracteristicas avaliativas para obter informacdes, posteriormente, formular

juizo de valor e tomar decisfes nas de aprendizagem.

O conceito de avaliacdo do desenvolvimento académico, para Vianna, diz respeito a:

[...] um aspecto a considerar é o tipo de aprendizagem a ser promovido e, nesse
campo, a falta de articulagdo entre o ensino, a aprendizagem e avaliagdo cria
problemas dificeis de superar. Ressalta-se, assim, que avaliacdo deve refletir uma
preocupacdo maior com o desenvolvimento de habilidades desejaveis a todos os
alunos, com a interpretacdo, o uso e a analise de diferentes contedos e salienta-se
que essa preocupac¢do deva ser também, o objeto de ensino. (1987, p. 33).

Conforme o exposto, na avaliagdo do desempenho académico, foram exigidos
conhecimento e compreensdo para selecionar e escolher os modelos, as técnicas, 0s
instrumentos e estabelecer critérios validos e Uteis aos propositos do curso, da disciplina, para
a realizacdo dos objetivos do professor e dos educandos. Além disso, descrevem um ciclo de
acao educacional incluindo planejamento, ensino, aprendizagem. O conhecimento dos
modelos avaliativos fez-se necessario na premissa de descrever as inten¢des do avaliador na
escolha do método que acredite ser o que pode obter melhores informacgfes e subsidios de
melhorias das a¢des. O que seriam e quais 0s modelos de avaliagdo? Procuraremos responder
ao questionamento no préximo topico, caracterizando os modelos avaliativos com base na

concepcao de autores como: Tyler, Bloom, Scriven, Stufflebeam, Stake e Parlett e Hamilton.

2.3. Modelos de avaliacéo
A fundamentacdo teorica do processo avaliativo perpassa a escolha e aplicabilidade
do modelo de avaliacdo realizado pelo docente. Os modelos de avaliacdo, na verdade,

descrevem o que os avaliadores fazem ou prescrevem o que devem fazer.

Para definimos o termo modelo, buscamos o conceito descrito por Bonniol e Vial:

Na educacéo, a palavra modelo é usada geralmente para designar uma formalizagao,
exemplar: a partir de uma situacdo estudada, atualizam-se as invariantes dessa
situacdo, as quais passam a ser consideradas principios gerais que permitem
reconhecer ou preconizar outras situagdes do mesmo tipo de problemas. Fala-se
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entdo da modelacdo de uma situacdo. Essa acepg¢do da palavra modelo, proveniente
do estruturalismo, significa exibicdo de uma estrutura, de uma rede de elementos
ligados por relagbes que sdo estaveis e que produzem uma funcao, realizando uma
transformacdo: um conjunto regulamentado de encadeamentos. O modelo é
assinalado a figuragéo esquematica de um tipo de problemas. (2001, p.11).

Com a defini¢do, percebemos que, para a escolha do modelo avaliativo, deve ser
levada em consideracdo a fundamentacdo teorica docente constituida nos cursos de
licenciatura. Além disso, observar os padrdes de conhecimento exigidos pela sociedade,
demonstrando a importancia da permanéncia e aprendizagem do estudante promovida na
formacdo. Segundo Tardif (2007), “a Pedagogia, a Didatica, a aprendizagem e o ensino sdo
modelos de construgbes sociais cujos conteudos, formas e modalidades dependem
intimamente da histéria de uma sociedade, de sua cultura legitima e de suas culturas (técnicas,

cientificas, populares, etc.)” (p. 17).

O aspecto de saber social de cada professor sdo realidades sociais materializadas
mediante sua formacdo e experiéncias, contribuindo para que os discentes tenham
aprendizagem; o professor, no papel de mediador de aprendizagens, e 0s estudantes, na

utilizacdo dos conhecimentos aprendidos na escola para a vida.

O conceito de modelos de avaliacdo educacional descrito por Vianna consiste na:

Descrigdo que os avaliadores fazem ou prescrevem o que devem fazer. A palavra
modelo é usada em dois sentidos: 1) prescritivo, que é 0 mais comum, apresenta um
conjunto de regras, prescricdes, proibicfes, quadros referenciais, que especificam o
que € bom é préprio para avaliacdo e como avaliacdo deve ser feita; 2) descritivo,
conjunto de afirmagdes e generalizagbes que descrevem, prevéem e explicam as
atividades da avaliacéo [...] (2000, p. 34)

Os modelos demonstram a complexidade de avaliacdo que em algumas situagdes, se
concentram na avaliacdo do ensino-aprendizagem, outros no curriculo adotado pela
instituicdo; outros consideram as atividades tedricas e praticas vivenciadas pelos estudantes
nas situacdes de aprendizagem que precisam ser julgadas. Além dos prescritivos e descritivos,

encontramos 0s somativos e formativos.

Nesta outra perspectiva, qual o modelo mais significativo para mediarmos as
aprendizagens dos estudantes, o somativo ou formativo? Procuraremos responder por meio do
exposto pelos autores:

Esse dualismo de conflito sempre foi poderoso. A avaliagcdo somativa contraposta a
formativa é seu produto. Até pouco tempo, falar de avaliacdo era “naturalmente”
falar de avaliacdo somativa, da nota, dos testes, dos controles, da verificagdo, do
balanco. Pouco a pouco as coisas mudaram, e a avaliagdo formativa assumiu um
valor absoluto. A nota foi desacreditada, as normas passaram a ser consideradas um
pecado, o controle, uma tortura, assim como o trabalho: ser formativo significa
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atualmente ser gentil, “mediador”, “catalizador”, para ajudar, para
facilitar.(BONNIL e VIAL, 2001, p.41).

Com o desenvolvimento das pesquisas educacionais e os diversos modelos de
avaliacdo que temos no sistema educacional, ainda é possivel perceber que o Nucleo Gestor,
professores, discentes, pais e a sociedade ainda se voltam para o modelo somativo,
enfatizando a afericdo das notas obtidas (ao longo de um periodo letivo) ou se a “média”
exigida pelo sistema de ensino esta sendo obtida. A seguir, explicitaremos as concepcdes de
modelos de avaliacdo na perspectiva dos tedricos da avaliagdo. Objetivando enfatizar os

modelos que podem ser selecionados para compor 0 processo avaliativo.

2.3.1.Modelo de avaliac@o na concepcédo de Tyler

Para Tyler (1942), o modelo de avaliacdo é simples e parte do principio de que
educar consistia em gerar ou mudar padrdes de comportamento. Em consequéncia, o curriculo
constituir-se-ia baseado na especificacdo de conhecimentos, habilidades expressas por

objetivos a serem atingidos.

Conforme Bonniol e Vial,

O modelo do dominio por objetivos baseia-se em uma ampla metafora guerreira
(alvos, operacionalizacfo, eficécia...). Junto com o ensino programado e o
comportamento skinneriano, trata-se de uma racionalizagdo do ato avaliativo, e do
conjunto do ato avaliativo que se exerce sobre uma vontade, uma visdo
administrativa. (2001, p.110).

A avaliacdo na concep¢do Tyleriana, visa a tomada de decisdo, que envolve
professores, administradores educacionais, pais e estudantes, que necessitam de informagoes
relativas a eficiéncia do ensino refletida por meio da aprendizagem. O docente deve explicitar
0 que pretende dos discentes por via das diversas metodologias de ensino e praticas de
avaliacdo. Os estudantes ficam em condicbes de apresentar respostas satisfatdrias as

demandas da escola e dos professores.
2.3.2.Bloom e 0 modelo de avaliacao

O modelo de Bloom denomina-se pedagogia de dominio. De acordo com o0s autores,

as principais linhas do modelo podem ser resumidas assim:

[...] precisar claramente os resultados esperados no final de um curso ou de uma
sequéncia de aprendizagem; preparar os alunos para que possam colher bons frutos
na sequéncia da aprendizagem; enriquecer a aprendizagem de retroacdes freqlientes
e de procedimentos corretivos e ndo passar para 0 posterior se a atual ndo estiver
suficientemente dominada. (BONNIOL E VIAL, 2001, p.120)
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Na concepcao de Bloom os resultados devem ser esperados ao final do curso, de uma
unidade ou assunto abordado na disciplina, devendo preparar 0s educandos para
aprendizagens futuras e ao docente é denominada a responsabilidade de ndo ensinar outros

conteudos até que os atuais estejam compreendidos.

2.3.3. Scriven e a constituicdo do modelo avaliativo

Scriven destaca que no campo da avaliacdo existem divergéncias metodoldgicas, o

que ndo deixa de ser positivo, mas promove dificuldades para o praticante da avaliacao.

Vianna (2000) informa que para o tedrico,

A questdo da diversidade das abordagens é resultante de posi¢Oes epistemoldgicas
diferentes, preferéncias metodoldgicas diversas e diferentes visdes metaforicas da
avaliagdo. Scriven aborda o aspecto do julgamento de valor em avaliacéo. (2000, p.
88).

A constituicdo deste modelo causa divergéncia pois os adeptos de Scrivem acreditam
que avaliacdo se completa com a realizacdo de um relatério final no qual o professor
apresenta juizo de valor em relacdo a aprendizagem discente. Os discordantes acreditam que
o0 professor deve ter como préatica a tomada de decisdo, ndo sendo necessaria a emissao de um

juizo de valor em relacdo as informacdes coletas nos instrumentos de avaliagéo.
2.3.4. Modelo Contexto, Insumo Processo e Produto de Stufflebeam

Neste modelo apresentou-se o contexto, input (insumo), processo e 0 produto sdo 0s
aspectos que compde o modelo CIPP desenvolvido por Stufflebeam. Estes aspectos deram-lhe

um caréater analitico e racional.

Bonniol e Vial evidenciam que,

Sem duavida o CIPP é o modelo mais conhecido mundialmente. Ao contrario do
modelo de Tyler, ndo esta centrado nos objetivos, mas na decisdo da situacdo. O
objetivo da avaliacdo ndo é provar, mas melhorar, tomar decisGes adequadas (“not to
prove, but to improve”, Stuffebeam e Skinfield, 1985, p.151). E conforme os
autores, ndo conseguiremos tomar boas decisdes se nos reduzirmos a medir o desvio
entre os desempenhos e o0s objetivos. (2001, p. 164).

O aspecto principal deste modelo é apresentacdo da avaliagdo, como processo que
descreve, obtém e proporciona informac6es Uteis para julgar decisOes alternativas. Vianna

(2000) descreve trés elementos importantes para a compreensdo do modelo proposto:
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1. Avaliagdo é um processo sistematico, continuo.

2. O processo de avaliagdo pressupde trés momentos de maior importancia:

2.1 —esbhocar as questdes a serem respondidas,

2.2 — obter informacdes que sejam relevantes para responder as questdes propostas e

2.3 — proporcionar aos responsaveis pela tomada de decisdo todas as informacgoes
necessarias.

3. Auvaliagéo serve para a tomada de decisdo.

Com a descricdo deste modelo, pode-se considerar que avaliacdo tem papel-chave
durante o desenvolvimento do processo educativo, a partir do momento em que as pessoas
valorizam os resultados encontrados pelos instrumentos avaliativos e tomam decisdes para
melhoria da aprendizagem. Vale ressaltar que é importante no contexto do trabalho
pedagdgico que os professores busquem informacdes ou conhecimento para a tomada de

decisdes.
2.3.5. O modelo de avaliacéo de Stake

O modelo de Stake revela que avaliacdo apresenta um lado formal e outro informal.

A avaliacdo informal depende das observag6es causais, objetivos implicitos, normas intuitivas

e julgamento subjetivo. A avaliacdo formal depende de outros elementos, como comparagdes

controladas e 0 uso de testes padronizados. Para os testes formais, ndo existe um esforco para

relacionar as condi¢fes antecedentes e as interacdes em sala de aula e, por parte dos

professores, ndo existe uma atencdo em estabelecer relagdes entre os procedimentos de ensino

e os resultados alcangados nas avaliagoes.

Os dados coletados pelo avaliador/professor séo de fontes diferentes e diversas
maneiras. Para Stake (1967), as informacdes devem ser agrupadas em trés conjuntos:

1. Antecedentes — condicOes existentes antes do ensino e da aprendizagem que

podem se relacionar com os resultados, ou seja, aquilo que os especialistas em

instrucdo programada chamam de comportamento de entrada.

2. Interagbes — conjunto de indmeras interacGes de estudante com professor,
estudante com estudante, pais com orientadores educacionais, ou seja, a

sucessdo de compromissos que constituem o processo educacional.
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3. Resultados — conhecimentos, habilidades e atitudes dos estudantes, como
consequéncia da experiéncia educacional. Sao aspectos que, tradicionalmente,

interessam a avaliacdo formal.

Estes elementos sdo que participam da descricdo e julgamento. No modelo de Stake,
demonstra do que os julgamentos podem ser classificados como padrdes gerais de qualidade
de um determinado instrumento de avaliacdo. Os dados descritivos sdo classificados em
intencdes e observagdes. Ao professor cabe organizar um registro das pretensbes de

aprendizagem dos estudantes no momento em que ensinam o contetdo.
2.3.6. Modelo de avaliacéo iluminativa

O modelo criado por Parlett e Hamilton tem por finalidade estudar as consequéncias
da implantacdo de um projeto ou programa, funcionamento, a influéncia pela situacdes
escolares e que vantagens e desvantagens este projeto ou programa traz para a instituicdo que

o desenvolve.

Na concepcdo de Arredondo e Diago (2009, p. 73), o objetivo do modelo consiste
em: “descobrir o que os alunos e os professores participantes experimentam e quais os
aspectos relevantes a respeito do programa em suas concepgdes”. A interpretacdo dos
resultados e as informacBGes dos participantes sdo aspectos importantes, estimulando a
discussdo sobre o planejamento e o ensino do professor, assim como da aprendizagem dos

estudantes.

A importancia da escolha dos modelos de avaliacdo esta em apoiar as préaticas de
ensino e aprendizagem, devendo deixar de lado a mera formalidade, instigando nos docentes a
necessidade de utiliza-la como processo de tomada de decisdo com suporte nos resultados
encontrados percebendo os avancos e os desafios que constituem a pratica pedagdgica.
Avaliar tornou-se importante na interpretacdo dos dados quantitativos e qualitativos para obter
um julgamento de valor e tomada de decisdo baseado nas fungdes, técnicas, instrumentos e
critérios escolhidos pelo professor acerca da apreensdo dos contetidos trabalhados em sala de

aula na promogéo da aprendizagem e formacéo dos estudantes.
2.4. Funcdes da avaliacdo do ensino-aprendizagem

Avaliacdo do ensino-aprendizagem tem por objetivos: auxiliar o estudante no

desenvolvimento pessoal e académico, desde o processo de ensino e aprendizagem, o outro
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objetivo consiste em demonstrar a sociedade a qualidade do trabalho educativo realizado.
Referindo-nos a avaliacdo do ensino-aprendizagem, reportamo-nos a verificagdo do que os

educandos aprenderam.

As trés funcdes da avaliacdo que servirdo para auxiliar o professor no planejamento
do processo avaliativo consistem no diagndstico, no controle e na classificagdo das

aprendizagens discentes.

A funcdo avaliativa de diagnosticar tem por propositos: verificar a presenca ou falta
de pré-requisitos para novas aprendizagens; detectar dificuldades especificas de
conhecimento, procurando identificar as causas. Pode ser utilizada no inicio do semestre

letivo ou no inicio de cada unidade de ensino.

A funcdo de controle tem dois objetivos. O primeiro é apontar a constatacdo dos
objetivos estabelecidos e quais os alcancados pelos educando. O segundo consiste no
fornecimento de dados para o aperfeicoamento do ensino-aprendizagem. Sua utilizagdo ocorre

durante o periodo letivo, no decorrer do processo ensino e aprendizagem.

A classificagdo dos resultados de aprendizagem alcancados pelos estudantes, de
acordo com o nivel de aproveitamento estabelecido, caracteriza a fungdo de classificar.
Aplicacdo ¢, ao final do semestre letivo, ou ao final de uma unidade de ensino. Essas funcdes
estdo vinculadas. Para que possam garantir a eficiéncia® do sistema de avaliagdo e a eficacia®
do processo ensino-aprendizagem, o professor precisa conhecer e fazer uso conjugado das trés
funcdes, utilizando-as no momento adequado das situa¢Bes de ensino. Além do conhecimento
e do esclarecimento da utilizacdo das func¢des avaliativas, o docente necessita saber o que sdo
e como sdo constituidas as técnicas, os instrumentos e, principalmente, os critérios para
auxiliar na emissdo do juizo de valor e na tomada de decisdo para sanar ou minimizar as
dificuldades discentes em relacdo aos conteudos abordados na disciplina, constituindo o
processo de formacdo profissional docente. No proximo item, descreveremos as técnicas, 0S

instrumentos e os critérios utilizaveis na avaliagao.

2.5. Técnicas, instrumentos e critérios de avaliacio
Cabe ao docente a responsabilidade de escolha das técnicas e dos instrumentos que

auxiliaram no processo avaliativo e na sondagem de aprendizagens e dificuldades discentes

2 Significa fazer bem e corretamente. O trabalho eficiente é um trabalho bem elaborado (CHIAVENATO, 2003,
p. 23).
* Significa atingir objetivos e resultados. Atividade eficaz é proveitosa e bem-sucedida (IDEM, IBIDEM).
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dos assuntos trabalhados na disciplina. Entdo, ao professor é necessario conhecer as técnicas,
instrumentos e critérios de avaliagdo. “O conhecimento ¢ sempre uma constru¢do pessoal”,
enfatiza Grillo (2000, p. 16); no entanto, o professor assume papel decisivo na conducao desse
processo sem que isso signifique reducdo da atividade do educando. Para essa autora, a
avaliacdo “implica a compreensdo da trajetoria do aluno em seu processo de aprendizagem
(que € sempre uma construcao) reconhecendo seus avangos e paradas como partes integrantes
de um processo”. (P. 17). O professor precisa criar e organizar condi¢des para que as

aprendizagens sejam significativas para os discentes.

Acreditamos que, para investigar a constituicdo das praticas avaliativas precisamos
sondar que conhecimentos os docentes do curso de Histéria da UECE e UFC possuem acerca
das técnicas, como escolhem e planejam os instrumentos de avaliacdo e de que maneira
selecionam os critérios avaliativos para obter informacdes a respeito da aprendizagem dos

estudantes na disciplina do referido curso.

Despresbiteris e Tavares comentam que instrumentos e técnicas sdo classificados de
modos diferentes. E que muitos autores distinguem instrumentos e técnicas de avaliacdo. Para
as autoras, “técnica ¢ o conjunto de procedimentos para avaliar, por exemplo, a técnica de
observacdo. O instrumento é aquilo que serve para registrar os resultados da aplicacdo de uma

técnica, como roteiro de observacao” (2009, p. 16).

Na concepgdo de Haydt (2004 apud MEDIANO, 1976, p. 37), “A técnica de
avaliacdo é o método de se obter as informacdes desejadas. O instrumento de avaliacédo é o

recurso que sera usado para isso”.

Outra conceituacdo elaborada para técnica é:

[..] uma primeira categorizagdo que pode abarcar e utilizar vérios
instrumentos. E o método operativo de carater geral que pde em jogo diversos
procedimentos para obter a informacdo necessaria sobre a aprendizagem dos
alunos (ARREDONDO e DIAGO, 2009, p. 264).

Na perspectiva de Arredondo e Diago, o instrumento foi conceituado por,

[...] ferramenta especifica, um recurso especifico, ou um material estruturado
que se aplica executoriamente para recolher os dados de forma sistematica e
acerca de algum aspecto claramente delimitado. O instrumento é 0 recurso
necessario que se utiliza sobre uma técnica especifica (OPUS CITATUM).

Para obter e selecionar informagdes na avaliagdo é necessario o auxilio de diferentes

técnicas e instrumentos, procurando atender o perfil de conhecimento da disciplina estabelecido
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pelo professor para que o estudante alcance a perspectiva de se tornar professor de Historia,
desenvolvendo capacidade de utilizagdo e de ressignificacdo dos contelidos apreendidos

durante a formacdo e de sua utilizacdo na docéncia.

A escolha das técnicas e dos instrumentos de avaliacdo depende dos seguintes fatores:
area de estudo ou componente curricular, dos objetivos docentes relacionados ao ensino e
aprendizagem (informag0es, conhecimentos, habilidades, competéncias), das condicdes de
espaco da universidade, tempo do professor para organizar e realizar o processo avaliativo e do

ndmero de discentes.

2.5.1. Principais técnicas de avaliacao
2.5.1.1. Observacéo

Esta técnica centra-se na obtencdo de informacdo sobre a conduta e no
desenvolvimento da aprendizagem dos discentes, assim como na superacdo das dificuldades.
A conduta pode ser entendida como as manifestagdes relacionadas as atividades e situaces
que refletem a forma de ser, agir e de participar dos educandos, na qual ndo € possivel chegar

por meio de provas padronizadas.

A observacdo é uma técnica para avaliar os estudantes de qualquer idade e diferentes
niveis de escolaridade, visto que observar implica aprender a ver o que o aluno faz, anotando
as mudancas e percebendo as melhorias realizadas. O professor que consegue observar pode
ter & sua disposicdo uma série de dados que servirdo de base para as avaliagfes sistematicas
da turma. Temos como exemplo de técnicas de observacéo: o registro descritivo, o registro de

casos, escala de observacdo, o registro cumulativo e a lista de controle.
2.5.1.2. A Interrogacéo

A interrogacdo didatica € uma das técnicas mais utilizadas na perspectiva
educacional. A formulacdo de perguntas no ensino constitui uma das atividades
representativas da acdo didatica, e consequentemente, da avaliacdo por ser bastante utilizada

pelos professores e por sua influencia na aprendizagem.

Para Arredondo e Diago (2009 apud, DE LA TORRE, 1987, p. 240), “a pergunta ¢ o
melhor instrumento pedagogico idealizado pelo homem e a estratégia didatica mais poderosa

que dispde o formador em sua atividade educacional”. Os autores consideram que interrogar.
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¢ a técnica mais simples, econémica e ao alcance de qualquer professor, pois
S80 necessarios recursos mentais e imaginativos;
e serve para captar atencdo, despertar o interesse e motivar o ouvinte em um
dado momento;
e estimula a curiosidade intelectual e busca alternativa;
e as perguntas provocativas e divergentes estimulam a imaginacdo e a
criatividade e
e 0 porqué, o como, o para qué ajudam ao docente a descobrir as causas e as
consequéncias do processo educativo.
Para realizar a interrogacdo, necessarios sdo dois momentos: a formulacdo de
objetivos e de perguntas. O primeiro momento do processo de interrogacdo detém-se em
contextualizar os objetivos de acordo com os contetidos ensinados, sendo de responsabilidade

docente levar em consideracéo a idade e o nivel de escolaridade dos estudantes.

O segundo condiz com a formulacdo das perguntas,pois ao professor cabe o cuidado
para que as perguntas formuladas ndo se detenham a obtencdo de respostas decoradas e
repetitivas; ao contrario, que ajudem a estimular o pensamento, demandando atividades de
analise, sintese e avaliacdo das diversas situacdes de aprendizagem. Dentre as técnicas de

interrogacdo, podemos destacar a pesquisa de opinido e a entrevista.

2.5.1.3. Outras técnicas de avaliacao
Neste item, vamos informar outras técnicas importantes para a avaliacdo dos
educandos, mas que ndo sdo utilizadas quanto a observacao e interrogacdo. As técnicas sao:
e técnicas baseadas no autoinforme e na introspec¢ao;
e técnicas baseadas em aspectos pessoais e
e técnicas de analise dos trabalhos e atividades realizadas em sala de aula.
1. Grupo de discusséo
Esta técnica tem por finalidade a busca de informagdes e de novos enfoques de uma
determinada &rea, e para isso se costuma contar com a colaboracdo de especialistas na
disciplina gque esta sendo ministrada, buscando desenvolver novas perspectivas entre 0s teores

abordados e os conteudos inovadores.

A quantidade de pessoas que participam do grupo é reduzida, para garantir a

participacdo de pessoas selecionadas, como os especialistas. No grupo de discussédo deve
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existir o papel do mediador, que intervém nos momentos imprescindiveis e organizara o

tratamento dos pontos-chave.

2. Técnicas baseadas no autoinforme e na introspecc¢ao
Aportam-se na auto-observacdo, na livre expressdo do sujeito sobre si mesmo e em
suas experiéncias e vivéncias. Ficam vinculados neste grupo de técnicas: o ensaio livre

autodescritivo, as técnicas de pensamento em voz alta e a histéria de vida.

3. Técnica baseada em aspectos pessoais
Com estas técnicas, o individuo pode selecionar, constituir e ordenar informacdes
geralmente relacionadas as vivéncias e a experiéncia de vida. Pertencem a este grupo a técnica

do portfélio e a das grades de construtos pessoais.

4. Técnicas de analise dos trabalhos e atividades realizadas em sala de aula

Nesta técnica, o docente tem variedade de informacGes mediante a analise e estudo
dos trabalhos e das atividades que o estudante realiza conforme adquire a aprendizagem
desejada. As mesmas atividades e as praticas trabalhadas em sala de aula e que possibilitam o
discente avancar em sua aprendizagem permitem ao professor/avaliador avaliar como 0s

mesmos estdo aprendendo.

Na utilizacdo das técnicas de avaliacdo, podemos perceber vantagens e desvantagens.
Cabe ao professor conhecer e selecionar a mais condizente com os objetivos previstos. Além
do conhecimento e da escolha da técnica adequada para avaliar os educandos numa
determinada disciplina, a responsabilidade docente também esta em escolher e diversificar 0s
instrumentos e, consequentemente, as questdes que os compdem. No momento em que 0
professor utiliza o mesmo instrumento de avaliacdo, pode ser que aprendizagem ou

dificuldade do estudante ndo seja identificada pelo mesmo tipo de instrumento utilizado.

2.5.2. Instrumentos e critérios de avaliacao

A educacédo vem tendo, no decorrer dos tempos, a funcéo de preparar novas geragoes
com 0s instrumentos necessarios para garantir manutencdo e sobrevivéncia das pessoas e
mudangas da sociedade. Dessa maneira, houve a preocupagdo em verificar se as geragoes
estavam de fato aprendendo o que lhes ensinavam para terem o rétulo de “apto a” apos a

utilizacdo de um instrumento de avaliacdo, ou, caso contrario, estes serviam para tomar
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decisdes de melhorias e minimizar as dificuldades de aprendizagens relacionadas aos
contetdos (OLIVEIRA, 2001)

Um dos maiores desafios para o professor no momento da avaliagédo, provavelmente,
seja a escolha do instrumento, pois existem diversas criticas em relacdo a qualidade dos

instrumentos adotadas para avaliar o conhecimento.

Alguns problemas relacionados aos instrumentos de avaliacdo sdo descritos por
Thorndike e Hagen (1973),

e Os programas dos cursos apresentam objetivos que abarcam na maioria das
vezes, uma variedade de habilidades cognitivas que vdo da memorizacao de
conhecimentos a analise e aplicacdo de principios. Na maioria das vezes, 0s
instrumentos medem somente a memorizagdo e a compreensdo de
determinado contetdo.

e As instrucbes e questdes sdo duvidosas, a atividade proposta geralmente
apresenta-se incompleta, 0 que resulta em respostas que ndo correspondem ao
almejado pelo docente.

e As caracteristicas do instrumento ndo estdo adequadas ao planejamento
realizado pelo docente em relacdo aos objetivos. O professor esté interessado
em verificar o dominio dos educandos com relacdo a anélise e a solucdo de
problemas, mas elabora uma prova que verifica tdo-somente os contetdos que
o discente deve dominar para resolver o problema e ndo as estratégias que
levariam a sua resolucao.

Para evitar que acontecam problemas, na elaboragdo do instrumento, Depresbiteris
e Tavares (2009) sugerem que algumas questfes sejam devidamente respondidas no
planejamento e elaboracdo dos instrumentos de avalia¢do: quais as finalidades de avaliacdo?
O que sera avaliado? Quiais os critérios? Qual o tempo que se dispde para avaliar? Como zelar

pela qualidade do instrumento? Que uso faré das informacgdes coletadas?

O primeiro aspecto que deve ser pensado ho momento que se planeja o instrumento €
a respeito de sua finalidade. Esta deve estar de acordo com a fungdo da avaliagdo que pode
ser: diagnostica, formativa, somativa, mediadora, auténtica, entre outras. A escolha do
instrumento em relacdo & finalidade a que se destina é o primeiro momento de sua

constituicédo.
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Na definicdo do que serd avaliado, o professor deve buscar referéncias nos
documentos que orientam o planejamento dos cursos, das disciplinas, dos contetdos e das
aulas; como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que servem de
referéncia para o trabalho educacional na escola no ensino fundamental e médio. Para o
ensino superior, as referéncias séo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), auxiliando o
trabalho do professor nas instituicdes de ensino superior e nos diversos cursos. O docente
deve procurar elaborar os referenciais que norteardo o ensino e aprendizagem e sua avaliagéo.
Para cada instrumento elaborado, é essencial ter o referencial do que foi planejado, do que
sera ensinado, das aprendizagens esperadas e das informacdes coletadas pelos instrumentos de

avaliagéo.

Os critérios de avaliacdo podem ser um pardmetro, uma norma ou regra servindo
como base e referéncia para a analise e interpretacdo dos resultados. Definem o que se espera
daquilo que sera avaliado. Independentemente do instrumento que se utiliza para avaliar, é

fundamental a especificacdo do que se pretende avaliar e seus referenciais.

O que pode ser entendido por critério de avaliacdo, na perspectiva descrita pela

autora, é,

Em termos genéricos, pode-se dizer que sdo indicadores que serdo levados em conta
para julgar se os objetivos foram atingidos. Cada professor pode ter os seus. O
importante é que os tenha e que o0s esclareca a seus alunos, servindo de orientacdo a
conduta de ambos para o desenvolvimento do processo de ensinar e aprender.
Critérios quantitativos sdo mais simples de estabelecer e utilizar. Critérios
qualitativos sdo mais complexos e mais sujeitos a subjetividade, no entanto muitas
vezes sdo 0s mais importantes. (BERBEL, 2001, p. 63).

b

Os critérios devem ser informados aos estudantes. Eles servem como “regra do jogo’
e precisam se manter por um periodo para propiciar confianca a quem esta sendo avaliado -
em nossa situagdo, os educandos. Conforme se expressa Hadji (2001, p. 45), “a avaliagdo ¢
uma leitura orientada por uma grade que expressa um sistema de expectativas julgadas
legitimas, que constitui o referente da avaliagdo” e este referente nada mais é que “um
conjunto de critérios especificando um sistema de expectativas”. Ou melhor, cada critério
define o que julga poder esperar legitimamente do objeto avaliado, e a leitura do objeto pode

ser feita mediante os critérios estabelecidos.

Na concepgdo descrita por Moreira e Vieira (1993), os instrumentos devem ser
escolhidos mediante alguns critérios, como adequacdo ao que se pretende avaliar; as

possibilidades de adequacéo a situacOes diversas; o potencial em termos de desenvolvimento
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do discente e de tomada de decises docente no processo ensino e aprendizagem. Portanto o
critério deve proporcionar modificacdes tanto para educandos quanto para professores; a
capacidade de contemplar o que se deseja avaliar e a articulacdo do que sera avaliado com o

que foi ensinado e planejado.

O tempo disponivel para utilizacdo, a validade e a fidedignidade dos instrumentos de
avaliacdo constituem fatores que precisam ser levados em conta pelo professor para que

possam garantir o éxito no processo de ensino, mas, principalmente, na aprendizagem.

A disponibilidade do tempo para avaliar constitui aspecto significativo para a
escolha do instrumento. Esta andlise do tempo de que se dispde deve contemplar a sua
elaboracdo, aplicacdo, andlise e interpretacdo. O tempo € fator a ser analisado para a decisao
do instrumento a ser aplicado. Se o professor organiza uma prova dissertativa para que seja
feita em uma aula de 45 minutos, provavelmente para alguns discentes este tempo seja
insignificante e com isso devolvam o instrumento ao professor com respostas incompletas ou
deixando de responder a questdes. Com esta situacdo o0 momento da analise dos dados ficara

prejudicado.

A validade e a fidedignidade sdo caracteristicas fundamentais para a qualidade do
instrumento de avaliacdo. A validade relaciona-se ao grau em que o instrumento mede o que
se pretende medir e, portanto, a analise da validade deve responder as seguintes questfes: 0
que este instrumento estd avaliando? Em que grau estd avaliando os conhecimentos e as
habilidades descritas na matriz e definidos para estes discentes, considerando o nivel de
escolaridade, sua idade? Os itens elaborados estdo correspondentes ao contetdo e a habilidade
indicada na matriz de referéncia? A validade esta relacionada aos objetivos da avaliacdo nos

quais o instrumento foi elaborado.

A fidedignidade, confiabilidade ou precisdo referem-se a consisténcia em que o
instrumento avalia determinado conjunto de habilidade e conteddos. Na elaboracdo do
instrumento, impde-se atencdo, pois pode ser fidedigno, mas ndo ser vélido, ou seja, pode
coletar com precisdo os dados e informagdes, mas estando incoerente com 0s objetivos
propostos. Para que a confiabilidade do instrumento seja garantida, € condizente que o
docente elabore, para as habilidades a serem avaliadas, mais de uma tarefa ou questdo, de

modo a aumentar as possibilidades dos estudantes explicitarem seu aprendizado.
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Os resultados coletados por meio dos instrumentos servirdo de tomada de decisdes
educacionais em dois niveis: macro e micro. No macro estdo as politicas publicas e 0s

curriculos. O nivel micro é composto pelo processo especifico de ensino e aprendizagem.

A comunicacdo do resultado para os estudantes, pais, coordenadores pedagdgicos e
gestores € fundamental, pois podem ensejar acGes de melhoria para o processo de ensino e

aprendizagem.
2.5.2.1. Conhecendo os tipos de instrumentos ou procedimentos de avaliacéo

Além do termo instrumentos, autoras como Souza e Turra preferem utilizar a
expressdao procedimento de avaliagcdo, pelo fato de que possibilita entendimento mais
detalhado das formas pelas quais os estudantes sdo avaliados. Segundo Souza (1995, p. 41),
“procedimentos de avaliagdo referem-se a todos 0s meios que sao utilizados para permitir a
obtencdo de dados que interessam ao avaliador”. Turra et al. (1975, p. 43) confirmam a

amplitude do vocabulario procedimento, informando que

[...] é indispensavel a coleta de dados relativos ao progresso alcancados pelos alunos
pro meio do processo ensino-aprendizagem. Para a coleta dos referidos dados [...]
procedimentos que possibilitem reunir a variedade de dados necessarios a tal
proposito.

A clareza quanto aos objetivos a serem alcangados pelos estudantes é fundamental no
trabalho docente. Partindo desta perspectiva, o professor podera planejar o instrumento de
avaliacdo adequado para o fornecimento das informacdes acerca de como estdo e o que falta
para que objetivos de aprendizagem sejam alcancados. Com isso, podemos salientar a
importancia do conhecimento acerca dos instrumentos, de sua elaboracdo e emprego dos
dados fornecidos com sua aplicacdo para que ensejem melhorias no ensino e aprendizagens.
Ao docente, é imprescindivel a utilizacdo dos variados instrumentos, motivo que nos instigou

a apresentacdo dos mesmos neste trabalho.

Um dos instrumentos mais utilizados pelo docente sdo as provas discursivas ou
dissertagdo. A palavra “prova” tem origem no latim probo, que significa honesto, correto. O
verbo probare implica julgar corretamente. Neste instrumento, o professor apresenta questoes,
perguntas ou temas para que sejam respondidos ou discorridos pelo estudante com liberdade
ou espontaneidade. O estudante formulara, organizara, abreviara ou ampliara as respostas ou

dissertagdes. Este instrumento avalia: cabedal de conhecimentos, légica nos processos
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mentais, justificagdo de opinides, organizacdo de ideias, capacidade de sintese, habilidade de

selecionar, relacionar, clareza de expressao, solucdes criativas, atitudes, preferéncias.

Outro tipo sdo as provas orais ou as entrevistas. A prova oral constitui-se de
perguntas e respostas orais. Permite ao docente avaliar a capacidade do educando de se
expressar oralmente no momento em que € arguido. O instrumento avalia: profundidade e
extensdo dos conhecimentos, opinides, julgamentos, apreciagdes, tendéncias, habilidades de

se expressar oralmente.

A prova com consulta, também conhecida como prova pesquisada é um instrumento
que situa o educando em estado profissional simulado. Assim, a prova pesquisada consta de
uma situacdo-problema que o estudante é incapaz de resolver imediatamente com seus
conhecimentos. Precisara pesquisar, estudar para depois apresentar uma solucdo para o
problema, a justificativa tedrica da solu¢cdo mostrada e demonstrar as fontes usadas para sua

pesquisa.

A prova como teste de mdaltipla escolha € instrumento usado por professores em
razdo da facilidade e do tempo relativamente curto para sua correcdo. Tem por objetivo
avaliar a compreensdo de todos 0s conceitos e teorias de uma area relativamente extensa de

informacoes.

As provas com questdes de lacunas podem ser usadas, por exemplo, apds uma aula
expositiva ou depois de uma palestra ou conferéncia, ou apds um estudo teérico feito quando

se quer avaliar o grau de compreensdo e fixacdo de informacGes por parte dos estudantes.

Uma variante de instrumento e com o mesmo objetivo é a prova constituida de
questdes falso-verdadeiro, servindo para medir: identificacdo de relacdo de causa-efeito,
distingdo de opiniBes, conhecimentos de fatos especificos. Sdo estabelecidas afirmacgdes que
deverdo ser qualificadas pelos educandos como falsas ou verdadeiras no primeiro momento.
Posteriormente, pode-se debater as questfes. Serve para uma informacéo rapida sobre a

compreenséo do assunto.

O estudo de caso como instrumento de avaliagdo tem por objetivo avaliar o
conhecimento e sua aplicacdo a uma determinada situagdo-problema. Com efeito, num estudo
de caso, 0 educando deverd desenvolver corretamente a situagdo expressa e fundamentar
teoricamente sua decisdo. Trata-se de demonstrar que possui 0s conhecimentos dele esperados

e sua aplicacdo correta na situacdo indicada.
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Outro instrumental que pode ser utilizado para avaliar sé&o os trabalhos e as
monografias. Com efeito, escrever um trabalho ou monografia exigira que o discente aprenda
a buscar informacdes, ficha-las, compara-las, analisa-las, critica-las; buscar informacdes que
se completem o mais possivel, trazer teorias e conceitos que ampliem suas informacoes e que,
por vezes, se contradizem, exigindo maiores especificagdes; organizar estas informag6es num
esquema de texto que tenha uma introdugdo, um desenvolvimento do pensamento e do
argumento que implica o tema estudado, e um fechamento numa conclusdo permitird nova

aprendizagem ao estudante.

A redacdo final do texto com caracteristicas de clareza e ldgica de pensamento,
coeréncia na argumentacdo, correcdo de linguagem e apresentacdo estética complementara a
aprendizagem do estudante nesta atividade. O acompanhamento do professor é tdo necessario

guanto o que descrevemos quando falamos sobre a técnica de ensino com pesquisa.

Os instrumentais denominados por prova pratica requerem equipamentos,
laboratdrios, maquinas, enfermarias, atividades de campo, sala de aula, escritérios- modelo,
situacbes simuladas etc., e nas quais os educandos devem agir mostrando aquisicdo de
conhecimentos a habilidades motoras e intelectuais para uso dos equipamentos necessarios e
se desempenham adequadamente as tarefas ou atividades propostas.

O diério de curso ou portfélio, utilizado como instrumental para avaliar, consiste no
registro diario e conciso das atividades realizadas no curso pelos estudantes, apresentando
uma descricdo e critica a essas atividades: seu relacionamento com os objetivos propostos, a
forma de sua apresentacdo, as reacfes que o educando sentiu e as reagdes referentes aos
colegas e professores, ou a turma como um todo; e tudo 0 mais que achar pertinente registrar.
Esta documentacdo é fundamental para realizacdo de uma autoavaliacdo, quando o estudante
podera fazer uma analise critica de seu desenvolvimento e de seu processo de aprendizagem

de forma fundamentada.

Vasconcelos (1998) comenta que a intencionalidade docente é um dos elementos que
mais influenciam mudancas significativas na pratica da avaliagéo. Isso significa que avaliacéo
ndo termina quando é encontrado um valor, pelo contrario, no momento em que este resultado
fica evidente, exige-se um posicionamento docente para manter ou realizar modificagdes em

sua préatica pedagdgica.
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O docente deve encontrar significado em elaborar o instrumento de avaliagéo,
diversificar as formas de coletar informacdes e, principalmente, ter interesse por fazer uma

analise e interpretacdo dos resultados para melhoria dos processos.
2.6. Avaliacéo descrita na LDB e DCN do curso de Histéria

No ambito da educacdo, uma das atividades que acreditamos ser importante na
perspectiva de atuacdo do professor, objetivando a valorizacdo e relevancia do processo
avaliativo, consiste em conhecer as informacdes a respeito de avaliacdo disponibilizadas na
Lei de Diretrizes e Bases — LDB e nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN, no caso
especifico de nossa investigacao, as destinadas ao curso de Historia.

De acordo com descricdo do processo avaliativo contida na LDB o professor que
realiza avaliacdo, valorizando a prevaléncia dos aspectos quantitativos sobre os qualitativos,
age em desacordo com 0s principios legais, desobediente a legislacdo educacional, de 1996,
que se refere a verificagdo® do rendimento escolar e solicita a observacio de alguns critérios.

Leiamos:

Artigo 24°. Inciso V, item a. Avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais. (BRASIL, 1996).

Mencionado dispositivo legal demonstra que a avaliacdo proposta € processual, e 0s
docentes precisam estar atentos aos conhecimentos, habilidade e competéncias desenvolvidas
por seus discentes, bem assim as atividades demonstradas e realizadas em sala de aula devem
ser aproveitadas, servindo para compor 0 processo avaliativo. E importante lembrar que os
estudantes séo sujeitos que trazem vivéncias diferenciadas, enriquecendo e diversificando as

praticas pedagogicas. Em relacdo aos aspectos da avalia¢do, os autores comentam:

Suspeitamos que o problema esteja no fato de que poucas figuras de proa na
educacdo, na politica e na comunidade conhecem realmente a avaliagdo. Ha poucas
pessoas cientes do potencial ou que j& viram o impacto que avaliagdo pode ter. Na
verdade, sdo poucos os que ja viram uma boa avaliagdo. E provavelmente hi muitos
que ja viram ou receberam avaliagfes malfeitas. Percorremos um longo caminho nos
altimos trinta anos na compreensdo do papel e da forma certa de fazer uma
avaliagdo. Ainda estamos aprendendo, mas ndo devemos esquecer que agora
sabemos muito mais do que antes. (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004,
p.616).

* [..]JA verificacdo encerra-se no momento em que o objeto ou ato de investigagdo chega ser configurado,

sinteticamente, no pensamento abstrato, isto € no momento em que se chega a conclusdo que tal objeto ou ato
possui determinada configuracdo.A dindmica do ato de verificar encerra-se com a obtencdo do dado ou
informag@o que se busca, isto €, “vé-se” ou “ndo se v&” alguma coisa. E ...pronto! Por si, a verificagdo ndo
implica que o sujeito retire dela conseqiiéncias novas e significativas. (LUCKESI, 1998, p. 92).
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Com respaldo neste excerto dos autores, observamos que a avaliagcdo quase sempre
pode ter sido realizada com a finalidade de aferir nota ou conceito ou se limita ao instrumento
prova, sendo associada basicamente a relacdo unilateral e vertical do professor para o
estudante, descartando as manifestacOes das dificuldades de aprendizagem coletadas ou da
falta de entendimento dos discentes acerca dos contetidos ensinados. E preciso todavia, que
seja realizada com o intuito de fornecer subsidios para os professores, estudantes e gestores
das escolas ou dos cursos de educacdo superior. Para o docente, € importante conhecer 0s
resultados da acdo pedagogica, analisando o aspecto didatico, ensejando possibilidades de
melhorias no planejamento, no ensino e na avaliagdo. Para o estudante ter conhecimento do
resultado da avaliacdo, € relevante conhecer os aspectos que compdem sua aprendizagem e 0s
gue necessitam de melhoria. Para os gestores é importante analisar se 0 processo avaliativo
demonstra resultados acerca da atuacdo docente e aprendizagem discente estando condizente
com o descrito na proposta pedagogica da instituicdo auxiliando na qualidade educacional.
Convém salientar que a educacgdo brasileira visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, de

acordo a Carta Magna do Pais:

Art.205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, CONSTITUICAO FEDERAL, 1988).

A escola e os cursos de formacdo superiores sdo instituicbes com projeto politico-
pedagdgico que precisam contribuir com a intersecdo da diversidade cultural que as circunda
e as constitui, sendo espaco de significar e de produzir conhecimento, valores e competéncias
fundamentais a formacdo humana e profissional dos que ensinam e dos que aprendem. Nesta
concepgdo, o papel da avaliagdo € acompanhar a relacdo ensino e aprendizagem para
possibilitar as informacbes necessarias, consequentemente, mantendo o dialogo entre as

intervencdes dos docentes e dos educandos.

Os cursos de graduagdo podem ser de licenciatura, bacharelado e tecnoldgicos. As
graduacdes de licenciaturas sdo voltadas para preparar o estudante para o exercicio do
magistério. Nosso trabalho pesquisard o curso de graduacdo em licenciatura de Historia. A
LDB referente a avaliacdo na educacdo superior deixa a cargo das institui¢cbes publicas e
privadas o estabelecimento do sistema para avaliar; entretanto, os critérios de avaliacdo
devem ser informados aos interessados antes do inicio do periodo letivo, e cumpridos (art. 47,
8 1°). Na graduacdo, para aprovacgdo, o estudante deve atingir a média estabelecida 7,0 ou

média 5,0 no exame final, a frequéncia minima exigida é de 75%, exigéncia do Conselho
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Federal de Educagdo. Demo (1997, p. 79) realiza critica sobre a contradi¢do legal (art. 47, §
3% “ao confundir presenga em sala com aprendizagem, na qual exige para aprovagdo do
educando a frequéncia as aulas”. O estudante pode aprender fora da sala de aula e sem a

presenca do professor.

Assim como nas descri¢es encontradas na LDB, as DCN do curso de Historia

demonstram que, para a estruturacdo dos cursos,

Os colegiados das instituicbes deverdo estruturar seus cursos, programas,
disciplinas, areas, setores ou outras modalidades, de acordo com seus objetivos
especificos, assegurada a plena formacdo do historiador. Deverdo incluir no seu
projeto pedagdgico os critérios para o estabelecimento das disciplinas obrigatorias e
optativas, das atividades académicas do bacharelado e da licenciatura, e a sua forma
de organizagdo: modular, por crédito ou seriado.O curso de licenciatura devera ser
orientado também pelas Diretrizes para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Bésica em cursos de nivel superior. (2001, p. 08)

Além desta premissa, os professores e coordenadores dos cursos precisam estar

atentos ao perfil de formacdo profissional exigido para o curso:

O graduado deverd estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em
todas as suas dimensfes, 0 que supbe pleno dominio da natureza do conhecimento
histdrico e das préaticas essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas estas
exigéncias basicas e conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES,
com formagdo complementar e interdisciplinar, o profissional estard em condicGes
de suprir demandas sociais especificas relativas ao seu campo de conhecimento
(magistério em todos os graus, preservagdo do patrimdnio, assessorias a entidades
publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos etc. (DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS, 2001, p. 07 — 08).

Este perfil descrito no documento pode ser apresentado aos professores do curso de
Historia como parametro que poderéd auxilia-lo no planejamento das avaliacdes, na escolha
dos modelos, na elaboracdo dos instrumentos e selecdo dos critérios para avaliar, mediando
em que situacdo de aprendizagem o discente esta e quais as acdes necessarias para melhorar A
responsabilidade para organizacdo dos cursos é atribuida a instituicdo de ensino superior
(IES), que, junto com os coordenadores do curso e seus docentes, estruturam 0 curso e,
consequentemente, os programas e disciplinas ofertadas aos formandos. A perspectiva
avaliativa também fica a cargo da IES na qual os cursos de Historia deverdo criar os proprios
critérios para avaliagéo periddica, em consonancia com os critérios definidos pela institui¢éo a
qual pertencem, mas, em contrapartida, o Ministério da Educacdo (MEC) tem a
responsabilidade de controlar a qualidade do ensino ministrado pelas universidades adotando
instrumentos para efetivar o controle, como o Exame Nacional de Desempenho de

Estudantes® - ENADE e o Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacao Superior® - SINAES.

> O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) avalia o rendimento dos alunos dos cursos de
graduacdo, ingressantes e concluintes, em relacdo aos contelidos programaticos dos cursos em que estdo
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Os professores do ensino superior, em especial das licenciaturas, necessitam, sem
duvida, um preparo mais especifico para realizar a tarefa de avaliar a aprendizagem e buscar
novas e mais criativas possibilidades de efetuar essa tarefa que, como afirmou Godoy (1995,

p. 20), ainda ¢ “tao mal compreendida no contexto educacional”.

Os conteudos constituem a base do trabalho académico, mas, para que possam atingir
sua finalidade de preparar o ser humano para viver em sociedade e constituir outros
conhecimentos, deverdo merecer, da parte docente e discente, um tratamento que passe pela
clara definicdo dos objetivos, que ja deverdo contemplar o que € mais importante em cada
situacdo e pela relacdo constante entre o tedrico e o pratico. A avaliacdo ndo pode ser estranha
a essas definigdes, pois, do contrario, pode causar prejuizos para a formacdo do aluno — no

caso das licenciaturas, para os futuros profissionais do ensino.
2.7. A constituicdo das praticas avaliativas

Supomos que as praticas avaliativas docentes estdo vinculadas aos aspectos
apreendidos na formagéo, sendo que os professores na maioria das vezes ndo tém consciéncia
de que sua formacao é uma reproducdo dos valores e crencgas repassados por seus professores
nas escolas e nas universidades, norteando sua pratica profissional. E fundamental a
compreensdo do professor sobre o planejamento, ensino, recursos metodoldgicos, modelos e

resultados das avalia¢des para subsidiar suas atividades didatico-pedagdgicas.

A formacdo universitaria deve ser momento particular de reflexdo sobre a pratica

docente e a avaliagédo deve ser tema em destaque.

Conforme Simdes,

Existe uma demasiada preocupagdo dos académicos com o dominio dos contetidos
especificos, e uma incapacidade de relaciona-los com os concebidos nas disciplinas
pedagogicas e, assim, transmiti-los ao nivel de compreensdo dos seus alunos. Para
0s académicos do Curso de Historia, dominar os saberes especificos, de alguma
forma parece representar a garantia de sua capacidade de atuagdo. (2008, p. 01).

matriculados. O exame é obrigatorio para 0s alunos selecionados e condicdo indispensavel para a emissdo do
historico escolar. A primeira aplicacdo ocorreu em 2004 e a periodicidade maxima com que cada area do
conhecimento é avaliada é trienal. (MEC, 2012).

® O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) analisa as instituicdes, 0s cursos e 0
desempenho dos estudantes. O processo de avaliagdo leva em consideracdo aspectos como ensino, pesquisa,
extensao, responsabilidade social, gestdo da instituicdo e corpo docente. O Sinaes retine informacdes do Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) e das avaliagGes institucionais e dos cursos. As informacdes
obtidas sdo utilizadas para orientagdo institucional de estabelecimentos de ensino superior e para embasar
politicas publicas. Os dados também sdo Uteis para a sociedade, especialmente aos estudantes, como referéncia
quanto as condi¢des de cursos e instituicdes. (MEC, 2012).
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E importante respeitar os lugares e os momentos histdricos diferentes em que foram e
sdo constatados varios problemas na formacao inicial dos professores de Histdria. Observa-se
a continuidade da divergéncia entre a formacéo académica e a realidade de ensino nas escolas.
Tais problemas ocorrem durante a formacédo universitaria e nos primeiros anos da carreira de
professor, iniciante, como aponta Tardif (2007, p. 270):

Os cursos de formagdo para 0 magistério sdo globalmente idealizados segundo um
modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um certo nimero de anos
a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos
proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles vdo estagiar para aplicarem
esses conhecimentos. Enfim, quando a formacdo termina, eles comecam a trabalhar

sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e constatando, na maioria das vezes, que
esses conhecimentos proposicionais ndo se aplicam bem na acéo cotidiana.

Nas instituicGes de ensino superior, existem dilemas e ambiguidades nos cursos de
formacdo de professores, as vezes, limitando-se aos aspectos tedricos e descartando 0s
praticos. Percebemos a importancia de concatenar os contetdos da teoria com a pratica, por
exemplo, a separacdo das disciplinas pedagodgicas daquelas denominadas tedricas ou
especificas, proporcionando uma desarticulagdo interna nos cursos de formacdo e uma
dicotomia entre licenciatura e bacharelado. Estas dificuldades encontradas na formacao

docente em Histéria sdo descritas nas Diretrizes Curriculares:

Muitos programas de formagdo em Histdria manifestam preocupacgéo especial com a
Histéria Regional, por exemplo em areas do pais em que a producdo de obras
histdricas a elas relativa é ainda pequena, sendo desejavel reforgar desde a
Graduacdo o interesse pelos assuntos regionais numa perspectiva histdrica. Por
razdes que sdo extremamente varidveis, certas especialidades em Histéria do Brasil
estdo muito mais presentes em alguns programas de Graduacdo (e Pés-Graduagdo)
do que em outros. E estes sdo somente uns poucos exemplos tomados ao acaso.
(2001, p.07).

A atencdo por uma determinada area pode ser prejudicial na formacdo. A DCN para
curso de Historia exemplificou os problemas encontrados em disciplinas especificas,
relacionando-se com as disciplinas pedagodgicas ofertadas. Nas Diretrizes Curriculares,
corroboram-se as competéncias e habilidades que devem ser adquiridas na formagédo e

especificamente aos cursos de licenciatura:

B) Especificas para licenciatura

a. Dominio dos contelidos bésicos que sdo objeto de ensino — aprendizagem no
ensino fundamental e médio;

b. Dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a transmisséo do
conhecimento para os diferentes niveis de ensino. (2001, p. 08).

O conhecimento dos métodos e o dominio tecnico-pedagdgico sdo habilidades e

competéncias exigidas aos universitarios que exercerdo o magistério em Historia.
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Conforme os escritos de Cianflone e Andrade, as préaticas avaliativas ndo sdo apenas
as situacOes formais de avaliagdo, mas sim todas as situa¢tes do cotidiano em que o professor
e/ou a escola e universidade fazem atribui¢Ges ao aluno e suas produces, oferecem feedback
e orientacdo. (2001, p.06).

Ao docente é importante assumir em sua pratica avaliativa

[...] a andlise qualitativa da aprendizagem do educando e de toda a préatica escolar
significa muito mais do que abandonar algumas técnicas e instrumentos de avaliacdo
e rever o sistema de notas e conceitos, pois implica redefinir, numa dimenséao
tedrico-préatica, pressupostos que irdo nortear um fazer pedagégico significativo, no
qual o conhecimento ndo seja visto como algo a ser adquirido, nem como algo
independente dos sujeitos, das relacGes entre eles nem da relacdo que estes
estabelecem com o proprio conhecimento e com a cultura. (LUIS, 2003, p.35 e 36).
Nesta perspectiva, precisamos reconhecer que o trabalho pedagdgico exibe praticas
avaliativas cotidianas permeadas de multiplos aspectos, em funcdo da prépria complexidade
do ensinar e aprender, as quais constituem o que se costuma chamar de avaliagdo informal.
Estdo presentes nas diversas atividades em sala de aula e ndo necessitando da formalidade de

documentos.

No momento da formacao, encontram-se a constituicdo e inicio de sedimentacdo das
praticas docentes e, consequentemente, avaliativas. O processo de aprendizagem é ascensional
e continuo, encontrando dificuldades, demonstrando erros e correcfes. Em todas as situacdes,

encontram-se convergéncias e divergéncias. Na concepgdo de Hoffman,

A prética avaliativa do professor reproduz e assim revela fortemente suas vivéncias
como estudante e como educador. Suas perguntas e respostas, seus exemplos de
situacles, seus ‘casos’ expressam principios e metodologias de uma avaliacdo
estatica e frenadora, de carater classificatorio e fundamentalmente sentencivo.
(2003, p. 100).

Na formacdo docente, podemos desenvolver com nossos professores préaticas
reprodutivistas. A reproducdo da pratica avaliativa acontece no momento em que 0S
estudantes sdo submetidos aos instrumentos de avaliagdo, sem serem informados dos

objetivos e dos critérios de avaliacdo que permeiam o instrumento.

Segundo Berbel (2001, p. 63), os critérios de avaliagdo podem ser entendidos,

[...] Como os indicadores que serdo levados em conta para julgar se os objetivos
foram ou ndo atingidos. Cada professor pode ter os seus. O importante é que 0s
tenha e que os esclarega a seus alunos, servindo de orientacdo a conduta de ambos
para o processo de ensinar e aprender.

O carater formador constitui-se no uso dos instrumentos de avaliagio como

fornecedores de feedback aos docentes e discentes. Aos docentes, relacionados as concepgoes
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de ensino de um determinado assunto ou contetido e aos educados informagfes para subsidiar

a aprendizagem.

De acordo com as ideias de Masetto, é imprescindivel o acompanhamento ao
discente:
O aprendiz necessita de um acompanhamento em todos os momentos de seu
processo de aprendizagem: quando ele se desenvolve muito bem em uma atividade e
alcanga 0s objetivos esperados; quando ndo consegue realizar a tarefa, realizou-a
incompletamente ou até a cumpriu, mas nao conseguiu atingir o objetivo proposto e
necessita de informac@es e orientacdes que o ajudem naquele momento a corrigir as
falhas, completar o que faltou ou mesmo refazer a atividade solicitada, ou ainda
fazer outra atividade que o ajude melhorar e aprender o que precisa. (2010, p. 160).
O autor chama-nos para perceber a importancia do feedback continuo, presente em
todas as ocasifes do processo de aprendizagem, ndo se restringindo aos momentos
contingentes de realizacdo de provas. Muitos assuntos foram expressos por meio do
instrumento de avaliacdo, outros precisam ser repassados para que os discentes possam

aprender.

Entender como foram constituidas as praticas avaliativas dos professores
universitarios pode ser um caminho que proporcione melhorias educacionais no sentido de
compreender a formacdo docente nas licenciaturas. No momento em que nos referimos a
formagdo de professores precisamos enfatizar que, além das teorias e dos conteldos
ensinados, também € relevante que os estudantes obtenham conhecimento acerca do
planejamento e da avaliacdo e percebam que sdo elementos constituintes do seu trabalho,
procurando analisar as informacdes coletadas no processo avaliativo para a melhoria do
ensino e, consequentemente, da aprendizagem. Juntamente, com a compreensdo da
constituicdo das praticas avaliativas se fez necessario pesquisamos a existéncia de
especificidade para avaliarmos os estudantes de uma determinada area. No caso de nossa

pesquisa a especificidade de avaliar o estudantes dos cursos de licenciatura em Historia.

O docente precisa conhecer os conceitos de avaliagdo para que possa escolher os
modelos e as funcBes que serdo atribuidas ao processo avaliativo, na perspectiva de planejar e
selecionar as técnicas, instrumentos e critérios para avaliar servindo de subsidio na busca de

informagdes, objetivando a melhoria da pratica avaliativa na docéncia universitaria.

O principal executor da avaliacdo é o professor. A pratica avaliativa docente é
fundamental para adequacdo do processo ensino-aprendizagem e no desenvolvimento

formativo do estudante. As praticas avaliativas podem ser entendidas como um processo que
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produz o julgamento de valor composto por um conjunto de informag6es, em funcdo de um

conjunto de critérios estabelecidos e sob a influéncia de valores dos avaliadores.

3. O Ensino, Avaliacdo e a Formacéo Docente em Historia

Para que o ensino seja revertido em aprendizagem, é necessario
resolver a terra, penetrar nos saberes, nos talentos, nas motivacoes,
nos afetos, nas duvidas e nos medos daqueles que aprendem. Aquele
gue semeia sem resolver a terra consegue, no maximo, espalhar as
sementes sobre a superficie sem esperanca de que algum dia criem
raizes, crescam e deem frutos.

Torres (2001, p. 306)

Na contemporaneidade, o mundo passa por transformacfes e rapidos avancos na
dimensdo econdmica, social, politica e tecnoldgica, sendo assim, a universidade precisa
promover através de seus cursos uma formagao que acompanhe esse permanente processo de
mutacdo. Para que as instituicdes de nivel superior estejam inseridas e articuladas ao contexto
social é preciso pensar em uma educacdo dinamica, humanistica, formativa e democrética na
perspectiva de insercdo dos estudantes no mercado de trabalho. Ela ndo € a unica responsavel
pela justica social, mas precisa, através de um trabalho educativo, eficaz e coerente com o
objetivo de amenizar as desigualdades e preparar o individuo da melhor maneira para
enfrentar a problemaética do cotidiano.

A escola e a universidade sdo lugares com projeto politico-pedagdgico que precisam
contribuir com a intersecdo da diversidade cultural que as circunda e as constitui, sendo
espaco de significar, ou melhor, de produzir conhecimento, informaces, valores, habilidades
e competéncias fundamentais a formacdo humana e profissional dos que ensinam e aprendem.
Nesta concepcdo, o papel da avaliagdo € proporcionar melhoria na relacdo ensino e
aprendizagem, produzindo informac@es necessérias, e consequentemente mantendo o didlogo

entre as intervencdes dos docentes na aprendizagem dos educandos.

Com este capitulo objetivamos a caracterizagdo da formagdo dos professores de
Histdria, descrevendo-o mediante as tendéncias historiograficas e suas abordagens de ensino,
com escopo nas especificacdes para a avaliagcdo. Outro aspecto relevante para alcangarmos o
objetivo deste capitulo foi a apresentacdo dos saberes formativos para o exercicio da
docéncia. Apresentaremos primeiramente o conceito de Histéria. Em seguida, nos remetemos

as tendéncias historiograficas: Positivismo, Marxismo e a Escola dos Annales e suas
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especificacOes para o ensino com foco no processo avaliativo. Finalizamos o texto, referindo-

nos a formacao docente para a atuacao profissional.

3.1. Conceituando a Historia

“Os homens se parecem mais com sua época do que com seus pais”.
Provérbio arabe

A vontade de saber é, provavelmente, a mais importante qualidade da espécie
humana. Por ser dona de um cérebro curioso e revelar um desejo insacidvel de respostas, é
gue nossa espécie deixou as cavernas e, inventando os computadores, buscou conquistar o
espaco sideral. A curiosidade humana, em verdade, tracou os rumos de sua histdria na qual

podemos constituir o conhecimento.

Foi a curiosidade que nos incentivou a desvelar o conceito de Historia e,
principalmente, a descobrir qual a sua utilidade para a humanidade. Além disso, acreditamos
que, para caracterizamos a formacdo de professores, se faz necessaria, primeiramente, a
compreensdo do conceito de ciéncia da Historia na qual os docentes estdo sendo formados

para desvelarmos as proposicdes de ensino e, consequentemente, de avaliacao.

Questionado por seu filho, para que serve a Histéria? O historiador Marc Bloch

informa que a

Historia é busca, portanto escolha. Seu objeto ndo é o passado: “A propria nogédo
segundo a qual o passado enquanto tal possa ser objeto de ciéncia é absurda.” Seu
objeto ¢ “o homem”, ou melhor, “os homens”, ¢ mais precisamente “homens no
tempo”. (2001, p. 24).

Na acepg¢do conceitual expressa por Bloch, podemos entender a Histéria como a
ciéncia do tempo. Segundo Florescano (1997, p.77), “as agdes humanas estdo vinculadas ao
conjunto social que as conforma”. Dessa forma, exige do historiador a compreensao das a¢oes
e motivacdes dos seres humanos, abertura ao diferente e pratica da tolerancia. E talvez a
funcdo social da Historia estaria voltada a dotar um povo de um passado comum e assim

fundar a identidade coletiva.

Marc Bloch definiu o historiador como, “um homem de oficio” (2001, p. 16). Na
abordagem oferecida pelo autor acerca do oficio do historiador, ele comenta que “o
historiador tem responsabilidades e deve ‘prestar contas’. O historiador foi colocado entre os

artesdos que devem dar provas de consciéncia profissional”. (BLOCH, 2001, p. 17). O autor



58

também realiza uma metafora entre o ogro e o historiador, na qual comenta que: “O bom
historiador se parece como o0 ogro da lenda. Onde fareja carne humana, sabe que ali esta sua
caca.” (2001, p. 20). Cabe ao profissional com formagdao em Histéria apresentar as agdes
humanas, ressaltando o tempo, 0 espaco e 0 contexto, ou seja, ir além da ordem cronoldgica
dos acontecimentos, sendo seu dever pensar 0s acontecimentos no tempo de duracdo, que é

um tempo continuo e de mudangas constantes.

O tempo e espago constituem os materiais basicos dos historiadores. Um dos
objetivos béasicos da Histéria é compreender o tempo vivido de outras épocas e
converter o passado em “nossos tempos”. A Historia propde-se reconstruir 0s
tempos distantes da experiéncia do presente e assim transforma-los em tempos
familiares a nds. Para realizar esta tarefa, os historiadores utilizam-se de varias
categorias temporais: acontecimentos, ciclo, estrutura, conjuntura. O tempo que 0
historiador trabalha consiste em tempo métrico — cronologias e periodizacBes — e
tempo qualitativo — das duragBes, da sucessdo (diacrdnico) e simultaneidade
(sincrénico), das mudancas e permanéncias. (BITTENCOURT, 2009, p. 204).

Mediante afirmacao exposta por Bittencourt (2009), entendemos que a matéria-prima
do trabalho do historiador é constituida pelo tempo e espaco, valendo-se do contexto em que
as acbes humanas foram desenvolvidas, objetivando a compreensdo do tempo vivido. Ou
melhor, a Historia das experiéncias humanas torna-se objeto de investigacdo do historiador

que a transforma em conhecimento.

Na acepcdo exposta em Reis (2006, p.109), a historia possui “uma utilidade
pragmatica de valor incalculavel: estabelece o dialogo entre os homens passados, em suas
situagdes e solugdes especificas, e os homens do presente, em seus problemas especificos”.
Esta definicdo exprime a utilidade pratica do saber historico, monstrando as a¢des dos homens

de acordo com o tempo e o contexto vivido.

Pode-se reconhecer o fato de que a Historia possui status epistemoldgico proprio, ao
propor objeto, método e problema, e, segundo Le Goff (2003, p.105), “a melhor prova de que
a historia € e deve ser uma ciéncia € o fato de precisar de técnicas, de métodos e de ser
ensinada”. O historiador narra o passado por intermédio dos documentos, e o faz por meio das
diferentes tendéncias historiograficas que se caracterizaram ao longo dos séculos X1X e XX.
No topico seguinte, comentaremos a respeito das tendéncias historiograficas nomeadas de:
Positivismo histérico, Marxista e a Escola dos Annales para o ensino de Historia e

desenvolvimento do processo avaliativo.
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3.2. Tendéncias Historiograficas, Ensino de Historia e Concepcdes Avaliativas

A escolha das tendéncias historiogréficas denominadas Positivismo, Marxista e a
Escola dos Annales e suas especificagdes para o ensino, com foco no processo avaliativo
baseou-se na concepgdo de Fonseca (2003), na qual informou que estas séo as trés abordagens

mais utilizadas pelos professores de Histdria na educacéo basica.

Como campo do saber, a disciplina Historia contém particularidades e, como ciéncia
“constitui um dentre uma série de discursos a respeito do mundo” (JENKINS, 2004, p.23). Ao
se propor estudar as aces do homem no tempo, o historiador realiza isto conforme o presente,

com seus conhecimentos, a formacéo e a relevancia social.

O processo de organizacao da Historia em disciplina escolar ocorreu primeiro na
Franca no contexto revolucionario do século XVIII. Conforme Schimidt e Cainelli, (2004)

apud Nadai,

O século XIX acrescentou, paralelamente aos grandes movimentos que ocorressem
visando construir os Estados Nacionais sob hegemonia burguesa, a necessidade de
retornar-se ao passado, com o objetivo de identificar a “base comum” formadora da
nacionalidade. Dai os conceitos tdo caros, as histérias nacionais: Nacdo, Patria,
Nacionalidade, Cidadania. (1986, p. 106).

Este movimento ocorrido no século XIX desencadeou a denominada tendéncia
tradicional positivista, na qual, para conceitud-la, recorremos ao conceito de Histdria

desenvolvido por Ranke, que oferece a seguinte acepgao:

A historia era o reino do Espirito, que se manifestava de forma individual. Era feita
de “individualidades”, cada uma dotada de estrutura interna e sentidos Unicos.
Pessoas e grupos possuem qualidades da individualidade, que podem ser
apreendidas por meio de métodos hermenéuticos através de suas manifestacdes no
mundo dos sentidos. [...] A fungdo do historiador seria a de recuperar os eventos,
suas interconexbes e suas tendéncias através da documentacdo e fazer-lhe a
narrativa. Essas tendéncias, esses trabalhos da histdria podiam ser vistos no Estado e
em suas atividades — a histdria se limitaria a documentos escritos e oficiais de
eventos politicos. Aqui, nessa énfase ao Estado, sujeito histérico universal, aparece
ainda, e claramente, a influéncia das filosofias da histéria. (REIS, 2006, p.16 - 17).

O passado, objeto do historiador, é constituido pela objetividade, a fim de se chegar a
uma historia “verdadeira”. Dessa forma, a narrativa seria constituida utilizando como fontes
de estudo documentos oficiais provenientes de eventos politicos, de forma objetiva, e ndo
oficiais, escritos dos quais ressaltamos as leis e os livros. Baseado nesses principios da
concepgdo positivista, em busca da constituicdo da histéria cientifica, o sujeito chamado
historiador mantinha posicdo de neutralidade, a fim de mostrar o que de fato aconteceu,
valorizando-se os grandes personagens politicos ditos “herdis”. “Assim, a historia tradicional

estuda os grandes acontecimentos diplomaticos, politicos e religiosos do passado. Privilegia o
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estudo dos fatos [...] que sdo apresentados numa sequéncia de tempo linear ¢ progressiva”
(FONSECA, 2003, p. 41). Acreditava-se ser importante o distanciamento do préprio objeto de
pesquisa, pois € uma forma de garantir a objetividade e a neutralidade, trazendo os fatos do
modo como se passaram, ou seja, um passado desvinculado do presente, das acdes humanas
no tempo. A escolha do historiador para constituir a narrativa estava desvinculada dos
acontecimentos sociais, ndo havia a possibilidade da producéo de hip6tese e de problematizar

0 objeto pesquisado.

A tendéncia historiografica alemd influenciou também a Historiografia francesa.
Conforme Reis (2006, p.20) “o tempo da historiografia francesa positivista €, portanto,
iluminista: progressivo, linear, evolutivo em direcdo a sociedade moral, igual, fraterna”. Com
0 intuito de constituir a historia sob bases cientificas, os historiadores da Escola Metddica
(positivista) ndo problematizavam os eventos histéricos por considerarem os fatos objetivos:
“[...] passivo, o historiador ‘fotografaria’ ou °‘gravaria’ 0S grandes eventos politicos e
desprezaria as outras dimensdes do social”. (REIS, 2006, p.26). Para os “ditos” positivistas,
os fatos histdricos do passado servem como instrumentos para a educacao civica, valorizando
personalidades politicas, religiosas e militares, a fim de educar a Nagdo com uma histéria do

Estado (estudo das acGes politicas e das guerras).

O ensino tradicional positivista em Historia, ocorrido praticamente durante todo o
século XIX e inicio do século XX, abordava o estudo dos fatos de forma objetiva e baseada
nos documentos. Descrevia 0s aspectos politicos e fatuais demostrados também no ensino
desta disciplina, no qual o professor deveria ser neutro, enfatizando a histéria dos fatos
politicos, diplomaticos e religiosos como produto da acdo de individuos denominados
“her6is”. Na referida perspectiva, a Historia é denominada como a ciéncia que estuda o

passado.

Na Historiografia positivista, a funcdo do ensino era transmitir aos educandos o
estudo das origens e da genealogia das nac¢des objetivando formar o cidadao para a patria e a
constituir identidades nacionais. Estudavam-se o0s legados da civilizacdo europeia,
incentivando o entendimento da organizagédo nacional proveniente da integragdo dos brancos,
indios e negros. O docente se expressava como transmissor do conhecimento histdrico
verdadeiro e o estudante como receptor dos conhecimentos ensinado pelo professor. O
conteudo era organizado de forma linear, cronoldgica, e se baseava nos periodos politicos

abordados nas fontes escritas com uma Historia narrativa e descritiva. A selecdo conteudistica



61

valorizava as datas comemorativas. O método de ensino era formal, e neste as atividades de
ensino eram centradas no professor, que expunha e interpretava os conteddos. A
aprendizagem era receptiva e automatica, deixando de mobilizar atividade mental dos

estudantes, conceituados como recebedores e repetidores da matéria repassada pelo docente.

O processo avaliativo na tendéncia positivista centrava-se na quantidade de
informacdes que o estudante conseguisse apreender, baseada na memorizagéo de informagoes
ensinadas pelo docente com o cunho classificatorio e meritocratico; valorizando o quantitativo
de informacdes ofertadas pelos discentes nas provas nas quais deveriam demonstar a
linearidade dos acontecimentos historicos oriunda da cronologia, com sequéncia de datas e
acontecimentos, desconsiderando a subjetividade e a problematizacdo dos fatos historicos.
(SCHMIDT E CAINELLI, 2004). Na acepcdo defendida por Libaneo (1992), o processo
avaliativo no Positivismo historico poderia ser caracterizado “por verificagdes de curto prazo
(interrogatorios, orais, exercicios de casa) e de prazo mais longo (provas escritas, trabalhos de
casa). O reforco é, em geral, negativo (punicdo, notas baixas, apelos aos pais); as vezes, é

positivo (emulagdo, classificagdes)”. (1992, p. 10).

A tendéncia historiografica marxista, na tentativa de fundar a historia cientifica no
decorrer do séc. XX, procurou recusar as filosofias da Historia, analisando a estrutura e a
dindmica das sociedades humanas. Na perspectiva de Bittencourt (2009, p.145), “a analise
marxista parte das estruturas presentes com a finalidade de orientar a praxis social, e tais
estruturas conduzem a percepcdo de fatores formados no passado, cujo conhecimento é (til

para a atuagdo na realidade hodierna”.

Karl Marx elegeu como objeto de estudo os aspectos econémicos e sociais,
enfatizando que “o modo de produ¢do da vida material condiciona o processo social, politico
e intelectual. N&o é a consciéncia dos homens que determina sua existéncia, mas, ao contrario,
¢ seu ser social que determina a sua consciéncia”. (LE GOFF, 2003, p.95). Deste modo,
trabalhou alguns conceitos fundamentais para sua analise, como modo de producéo, formagéo
econémico-social e classes sociais. O principio da historiografia marxista tem o carater
cientifico do conhecimento histérico, e o enfoque de sua analise é a estrutura e a dindmica das
sociedades humanas. Com efeito, 0 homem € um ser social concreto, envolvido numa teia de
relacOes, situado no tempo e no espaco. Se a estrutura social tem suas contradicdes, a

realidade historica é uma estrutura em processo que, no

[...] seu método de abordagem dessa ‘estrutura-processo’ € ‘cientifico’ e consiste na
descoberta da estrutura interna das formaces sociais, 0 modo de producéo, que se
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oculta sob o seu funcionamento visivel; o modo de produgdo é uma estrutura

invisivel que subjaz e da sentido as relagdes visiveis. (REIS, 2006, p.56).
Considerando o fato de que o objeto de analise do marxismo € a sociedade com suas
divisdes e contradi¢cbes, 0 modo de producdo capitalista resulta no estagio ultimo na escala
evolutiva, centrado na luta de classes. Segundo essa perspectiva historiogréfica, o material
histérico baseado nas estruturas econdmicas e sociais poderia ser analisado, observado,

objetivado e quantificado.

Entre os historiadores, 0 marxismo provocou impacto com tendéncias voltadas tanto
para a Historia econdmica como para a Historia social. Na perspectiva do estudo do
materialismo historico, essa tendéncia se fez muito presente na década de 1970, ndo somente

nas pesquisas em histdria, como também no seu ensino.

Como a concepgdo marxista retrata os acontecimentos historicos vinculados a prética
social, as estruturas econdmicas e a producdo material, espera-se do estudante a capacidade
para a realizacdo da leitura do social. Na tentativa de integracdo do educando no meio social o
professor desenvolvia o papel de facilitador de aprendizagem, no qual o ensino se centrava no
estudante. A énfase na pesquisa e no trabalho grupal e o ensino por atividades estavam

presentes nos métodos selecionados para o ensino.

A avaliacdo baseava-se em objetivos e expressavam caracteristicas processuais,
deixando de lado os aspectos meramente conteudisticos. (SCHMIDT E CAINELLI, 2004).
Como a concepcao marxista retrata os acontecimentos histéricos vinculados a sociedade, as
estruturas econdmicas e a producdo material, espera-se do estudante a capacidade de
interpretacdo dos fatos sociais. Ao mesmo tempo, o professor poderia avaliar as relagdes dos
conceitos enfatizados pelos discentes nesta concepcdo historiografica com os diferentes
tempos historicos, estruturas de divisdes da sociedade, ou melhor, dos grupos e das

contradicGes sociais.

Na Franca no ano de 1929, surgiu a chamada Escola dos Annales, procurando se
desvincular da perspectiva positivista e aproximar a Historia das outras ciéncias humanas,
propondo o estatuto da interdisciplinaridade. A proposta da interdisciplinaridade consistia na
flexibilidade do pesquisador para a utilizagdo dos novos objetos, considerando as estruturas
econdmica, social e nova concepgao sobre as fontes. “A Escola dos Annales, inaugurada por
Marc Bloch e Lucien Febve, centrou-se na producdo histdéria- problema para fornecer

respostas as demandas surgidas no tempo presente. Esse grupo de historiadores insurgiu-se
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contra a historia politica, centrada em ac¢des individuais e no poder bélico como motor da
historia”. (BITTENCOURT, 2009, p. 145).

Segundo Reis (2006, p. 69), “[...] O paradigma dos Annales seria, entdo, uma sintese
desse duplo aspecto da experiéncia vivida nas coletividades humanas, um experiéncia fixa e

movel, autarquica e interdependente”:

O paradigma dos Annales consiste na pesquisa sobre o modo como funciona o
sistema dado de uma sociedade em suas mdltiplas dimensdes, temporal, espacial,
humana, social, econémica, cultural, acontecimental [...] Face a analise entre parte e
todo e ndo entre antecedente e consequente [...] pesquisa as varias funcdes da
comunicacdo, inclusive a simbdlica e inconsciente. (REIS, 2006 apud
STOIANOVITCH, 1976, p. 236-237).

Dessa forma, a histdria passou a conceber a pesquisa e considerar seus instrumentos,
objetos e objetivos por meio da ampliagdo das fontes de estudo, “passando a utilizar também
as fontes orais (entrevistas, depoimentos, narrativas), as fontes audiovisuais (fotografias,
discos, filmes, programas de televisdo, etc,), além de obras de arte, como pinturas e
esculturas. Tudo o que fosse registro da acdo humana passou a considerado fonte da historia”.
(FONSECA, 2003, p. 42). A Historia-problema passou a ganhar espaco e a narracdo deixou
de ser linear; os eventos politicos deixaram de ser privilegiados e se ampliou a concepgéo de
documento. Essa nova proposta de conceber e produzir a historiografia reconheceu a
impossibilidade de narrar os fatos histéricos da maneira como se passaram, pois cabe ao

historiador recolher seus dados sobre o passado e interroga-los com base no presente.

Na perspectiva expressa em Reis (2006, p.77-78), o programa dos Annales

[...] consistia fundamentalmente no seguinte: a interdisciplinaridade, a mudanca dos
objetos de pesquisa, que passavam a ser as estruturas econdémico-social-mental, a
mudanca na estrutura da explicacdo-compreensdo em histéria, a mudanca no
conceito de fonte histérica e, sobretudo, embasando todas as propostas anteriores, a
mudanca do conceito de tempo histérico, que agora consiste, fundamentalmente, na
superacao estrutural do evento.

O programa dos Annales foi praticado de forma criativa e original pelas trés geracdes

ou fases. Conforme ressalta de Reis (2006, p, 85),

Na primeira geragdo datada de 1924 a 1946, 0s novos objetos que apareceram estdo
relacionados as aliancas da histéria com a economia, a sociologia, a geografia e a
demografia [...]. Em 1946 com a segunda geracdo, a revista mudou de nome e
ganhou outro campo de objetos de ‘experimentagdo’: ‘civilizagdes’[...]. A terceira
geracgdo levou-o as ultimas consequéncias e, hoje, toca os seus limites e perigos. Na
década de 1980, os tedricos dos Annales definiram-no assim: Liberar os saberes [...]
ai reside a fidelidade as ambicOes que pertencem a revista desde que ela exista.
Quanto ao mais, é o projeto do momento que é constantemente redefinido [...] O
papel que pretendemos manter: nem escola, pois sdo grandes 0s riscos simétricos
para se tornar ‘“capela” ou instituicdo, nem “caixa de correio”, mas lugar de
experimentag&o.
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Com efeito podemos reconhecer que a pesquisa e 0 ensino em Historia podem ser
conduzidos por problemas e hipoteses que guiardo a selecdo das fontes de estudo. Se a
historiografia positivista considerava os fatos da maneira como eram apresentados nos
documentos, 0 marxismo adotou como objeto de estudo a luta dos grupos sociais. A Histéria-
problema (Nova Histdria) possibilitou ir além do fato historico e empreendeu a constitui¢éo
da historicidade, pois, nessa perspectiva, o historiador adentra o passado, constitui os dados e

procura compreender as situacfes presentes.

Em meados dos anos de 1980, os historiadores que abordam a Histéria como a
historia das agBes humanas, ou melhor, de todos os homens destacando a inclusdo de
contribuicdes historiograficas proporcionadas pela econdmica, cultural e social, ressaltando a
importancia da substituicdo da andlise do fato histérico por outras possibilidades como a
analise do processo e da experiéncia dos sujeitos, temas como a histdria das mulheres e das

criancas tornaram-se objetos de investigacao.

A funcéo do ensino proposta na Escola dos Annales aportava na contribui¢do da
constituicdo da cidadania e na apreensdo da pluralidade de memarias, deixando de reduzir-se
somente & memoria nacional, tendo por finalidade o ensino atender as exigéncias do mundo
contemporaneo. A relacdo docente e discente enfatizou a importancia do dominio do conteido
especifico pelo professor, o qual deve ser comprometido com o estudante proporcionando a
aprendizagem do conhecimento histérico. O educando € o sujeito do seu conhecimento e,

consequentemente, do conhecimento historico.

Surgiram novas possiblidades de organizacdo curricular para o ensino desta
disciplina, como a Histdria tematica. O método de ensino atenta para a transposicéo didatica’,
enfatizando a importancia do saber cientifico, do saber a ser ensinado, do saber ensinado, do
saber aprendido e préatica social. A valorizacdo do uso do documento e a incorporacdo de
novas linguagens e tecnologias foram inseridas nos moldes de ensino, como, por exemplo, o

trabalho com filmes e com a informatica.

A avaliacdo enfatiza o diagnostico, o processo e a formagéo, objetivando assessorar

a aprendizagem do estudante. O processo avaliativo que perpassa a perspectiva dos Annales

" A transposicdo didatica considera a disciplina escolar dependente do conhecimento erudito ou cientifico, o
qual, para chegar a escola e vulgarizar-se, necessita da didatica, encarregada de realizar a “transposigdo”.
Consequentemente, uma “boa” didatica tem por objetivo fundamental evitar o distanciamento entre producéo
cientifica e o que deve ser ensinado, além de criar instrumentos metodol6gicos para transpor o conhecimento
cientifico para a escola da forma mais adequada possivel (BITTENCOURT, 2009, p. 36).
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requer que se levem em consideracdo as diversas possibilidades do uso de fontes
(documentais, arqueoldgicas, audiovisuais, orais, impressas, biogréficas) e que se utilizem as
diferentes linguagens no ensino de Historia, assim, podendo-se estabelecer semelhancas e
diferencas, continuidade e mudanca, para que o educando relacione diferentes contextos
historicos sem cometer anacronismos. Com origem nessa premissa, diferentes tipos de
documentos podem e devem constituir fontes de informagbes e conhecimentos a serem

considerados na avaliacéo.

Em consequéncia das mudancas ocorridas na pesquisa, o ensino dessa disciplina
passou a ser repensado em termos de materiais e metodologia. A maneira de ensinar e 0 que
se ensinava na disciplina Histdria estavam atrelados a concepcéo de Historia constituida na
formagéo dos professores em diferentes momentos e instituicbes (SCHMIDT e CAINELLI,
2004).

As tendéncias historiograficas influenciaram o0s modelos de ensino e,
consequentemente, no processo avaliativo escolhido pelos docentes. Percebemos que o ensino
de Historia tem por objetivos: situar acontecimentos e localiza-los na temporalidade das acdes
humanas, assim como compreender que as histérias pessoais sdo partes integrantes de
historias coletivas, conhecendo os modos de viver dos diferentes grupos em diversos tempos e
espacos. Para Fonseca (2003, p, 46-47),

[...] nds historiadores — e sobretudo professores de histdria — temos que nos despertar
para, a partir dai, penetrar nos sonhos, interrompé-los e “salvar” a historia. Salvar a
historia, para mim, é fazer crescer a consciéncia dos jovens por meio de um trabalho
de reflexdo e de reconstrugdo da experiéncia humana. Trata-se sem divida, de uma
tarefa de natureza técnica, tedrica e politica, uma vez que a escolha do que é
ensinado e do como ensinar é uma decisdo fundamentalmente politico-cultural e
educativa.[...] Nossa concepgdo historiogréfica esta intimamente relacionada a nossa
postura diante do mundo, do conhecimento e da educagéo.

O ensino torna-se importante para que o docente auxilie os estudantes a organizarem
seus questionamentos de acordo com a realidade, identificando seus problemas e descobrindo
formas politico-institucionais que possam ajudar a resolvé-los. Portanto, a avaliagdo no ensino
de Historia, independentemente da concepcdo historiografica adotada, deve proporcionar
subsidios para que o professor identifique as aprendizagens dos estudantes, e as dificuldades
existem em relacdo aos contetdos, objetivando o desenvolvimento de estratégias para sanar
ou minimizar a dificuldade de aprendizagem. O aprendizado da Histéria pode propiciar a
valorizagdo do patrimonio sociocultural e o direito de cidadania como condicdo de
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fortalecimento da liberdade de expressao e democracia. Fonseca (2003, p.11) acredita que a
historia,
[...] em todas as suas dimensdes, é essencialmente formativa. Assim, seu ensino, 0s
sujeitos, os saberes, as praticas, as experiéncias didaticas tém uma enorme
importancia para a vida social, para a constru¢cdo da democracia e da cidadania. E
por meio dos diversos processos, mecanismos, fontes e atos educativos que

compreendemos a experiéncia humana, as tradi¢bes, os valores, as ideias e as
representagdes produzidas por homens e mulheres em diversos tempos e lugares

[.].

Conforme a concepcdo dessa autora, acreditamos que o trabalho docente é parte
integrante do processo educativo, portanto, o planejamento, o ensino, a aprendizagem e
avaliacdo sdo aspectos constituintes da educacdo, no qual os sujeitos sdo formados para a
participacdo na vida social. No proximo item, nos reportaremos a formacdo docente em

Historia, enfatizando os saberes necessarios.
3.3. Formacao docente em Histdria

A Historia, em todas as suas dimensdes, é essencialmente formativa. Assim, seu
ensino, o0s sujeitos, 0s saberes, as praticas, as experiéncias didaticas ttm uma importancia para
a vida social, para a constituicdo da democracia e da cidadania. E por meio dos diversos
processos, mecanismos, fontes e atos educativos que podemos compreender a experiéncia
humana, as tradigdes, os valores, as ideias e representacdes produzidas por homens e

mulheres em diferentes tempos, espagos e contextos (FONSECA, 2003).

O ensino de Histéria no Brasil passou por modificagdes ao longo do tempo,
acompanhando as tendéncias historiograficas no decorrer dos séculos XIX e XX, que
influenciaram nas préticas de formagdo. Inicialmente, exibiam caracteristicas tradicionais e
depois aspectos renovadores. Podemos contatar essas modificaces mediante a acep¢do de

Fonseca,

Durante as Gltimas trés décadas do século XX, predominou o modelo de formacéo
que combinava licenciaturas curtas e plenas de um lado e bacharelado de outro,
estruturados com base na dicotomia conhecimentos especificos da
disciplina\conhecimentos pedagdgicos, preparagdo para 0 ensino\preparacdo para a
pesquisa, conhecimentos tedricos\pratica. Os resultados desse modelo tornaram-se
visiveis no campo profissional. Os egressos dos programas das universidades, em
geral, orientavam suas carreiras para a pesquisa, ingressando em programas de pos-
graduacdo. Os egressos dos cursos de licenciatura curta em estudos sociais e\ou
licenciatura plena em histéria e geografia ocupavam o mercado educacional,
acentuando o distanciamento entre formacao universitaria e a realidade da educacéao
escolar bésica. (2003, p. 61).
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Alguns dilemas sociais comentados por Fonseca demostraram a necessidade de
modifica¢cbes no modelo de formag&o docente em Historia,

As lutas pela extingdo dos cursos de licenciatura curta em estudos sociais durante 0s
anos 70 e 80 do século XX, o movimento internacional de revisdo e ampliacdo da
producdo historiografica, o processo de redemocratizagdo do Brasil, 0s movimentos
sociais, as mudancas curriculares para o ensino fundamental, médio e universitario.
(2003, p. 61).
Na segunda metade do século XX, em funcdo das pesquisas promovidas pelos
historiadores & frente da revista Escola dos Annales, com a Nova Histéria®, ampliaram-se as

concepcdes sobre objetos de pesquisa, métodos e de ensino.

Enfatizamos a pesquisa, porque existia ha crenca de que para ser um bom professor,
bastaria ser um bom pesquisador. Nesse sentido, o processo de aprendizagem e as
metodologias de ensino de Historia ndo eram objetos de pesquisa e discussdo em simpadsios e

congressos.

[...] A critica a formagdo livresca, distanciada da realidade educacional brasileira, a

dicotomia entre bacharelado/licenciatura se processou articulada & defesa de uma
formacdo que privilegiasse o professor/pesquisador, isto é o professor de Historia
produtor de saberes, capaz de assumir o ensino como descoberta, investigacao,
reflexdo e produgdo. (FONSECA, 2003, p. 61-62).

Também na perspectiva defendida por Fonseca (2003, p.62), entre os estudantes de
Historia perpassava a ideia preconcebida de que para ser professor de Histéria era suficiente
dominar os contetdos especificos dessa disciplina. Por isso, as disciplinas pedagdgicas eram
concebidas pelos estudantes como desnecessarias, menos importantes, acessorios para

obtencdo de créditos exigidos nos cursos de graduacéo.

No que concerne a formacdo de professores, foi apos a década de 1970 que se
destinou atencdo a este mister, além do que “o ensino de historia e seus correlatos, passam a
se constituir, como objeto de reflexdo, analise e pesquisa, de uma forma mais enféatica, no
universo dos licenciados, bacharéis e pesquisadores de Historia, em geral”. (COSTA e

OLIVEIRA, 2007, p.148).

Nos anos de 1980, o ensino de Historia passou por modificagdes, a considerar as
discuss@es entre os proprios professores da rede publica de ensino do Pais. A defesa de outra
ideia de formacdo docente em Historia é recorrente na literatura da area, no qual no ano

de1983, consoante a concepcao de Fenelon citado por Fonseca (2003, p. 62),

® Na concepcéo de Burke (1992, p.09), a expressdo Nova Histdria surgida na Franca refere-se “ao titulo de uma
colecdo de ensaios editada pelo renomado medievalista francés Jacques Le Goff .
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[...] é facil constatar que o profissional do ensino de Historia, o recém-formado,
tendo de enfrentar a realidade de uma sala de aula com 40, 50 alunos, 30, 40 horas
semanais e péssimas condicOes de infra-estrutura, para ndo falar do desincentivo da
remuneracao aviltante, na maioria das vezes, se sente perdido, ndo sabe o que vai
fazer. Passou quarto anos estudando a sua disciplina e de repente se vé perplexo
diante da realidade — quase sempre ndo tem mesmo a seguranca sobre a sua prépria
concepcdo de Historia, de ensino — e na confusdo tenta reproduzir o que aprendeu
com a intencdo de fazer o melhor possivel. Sente-se perdido até mesmo quanto aos
critérios de escolha dos livros didaticos... sente-se culpado, sua formagdo ainda é
deficiente ... E o circulo vicioso se completa, pois a Unica seguranga que lhe foi
transmitida é a do mito do saber, da cultura, dos dogmas que estdo nos livros, na
academia. (p. 28)
conforme a citagdo de Fonseca, na qual descreveu a perspectiva de Fenelon acerca dos
enfrentamentos na docéncia pelos licenciados em Histdria, percebemos que os cursos de
licenciatura e, consequentemente, os professores do ensino superior, ndo estdo preparando 0s
discentes para o exercicio da docéncia, ou melhor, esta formagédo ancora-se nos pressupostos

reprodutivistas dos modelos de ensino vivenciados na graduacéo.

Sob a concepcdo de Cainelli (2008, p.137),

[...] no Brasil e, meados da década de 1980 do século XX quando das reformulacdes
do ensino de histéria, os planos de aula apresentados estavam carregados das
discussGes em torno de novas linguagens. Os conte(dos tradicionais estariam
perdendo espago para as discussfes metodologicas que envolviam o uso de filmes,
musicas, histérias em quadrinho. Estas escolhas certamente foram determinadas
pelas discussdes da préatica de ensino.

A autora se referiu as transformaces pelas quais a disciplina passou como campo do
conhecimento, norteada pela Escola do Annales, que propds o uso de novas linguagens.
Fontes e objetos foram sendo pesquisados pela Historia e, consequentemente, trazidas para o
ensino da disciplina. A década de 1990 foi marcada pela Nova Histéria. Os programas
curriculares, com a implantacdo e utilizagcdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs
para o ensino fundamental e médio, ndo como documento obrigatério mas como elementos
norteadores da pratica docente e também os e livros didaticos, incorporaram essa tendéncia da
historiografia (entre outras a historia das mentalidades e histéria do cotidiano). Efetivamente,
a producdo editorial passou a refletir as mudancas da historiografia, incluindo a acessibilidade

ao livro didatico nas escolas.

Fonseca (2003) informa que pesquisas realizadas nos anos de 1970, 1980 e 1990
como as organizadas por Fenelon, 1976, 1983, 1985; Nadai 1984, 1987; Silva 1982, 1984,
1996; Bittencourt 1988, 1994; Zamboni 1983, 1988; Guimardes 1993, 1997 nas quais
retrataram as mudancgas ocorridas no ensino de historia e os processos de formacdo de

professores especificaram a distdncia — e até aspectos discrepantes — existentes entre as



69

praticas e os saberes historicos produzidos e repassados nas universidades e aqueles ensinados
e aprendidos nas escolas de ensino fundamental e médio. Nos cursos superiores, 0s temas
eram objeto de varias leituras e interpretacdes. Predominava uma diversificacdo de
abordagens, problemas e fontes, nas escolas de ensino fundamental e médio. De modo geral,
as préaticas conduziam o ensino de Histdria como uma versdo que se impunha como verdade,
ou seja, os conhecimentos aprendidos na formagéo docente precisam atender as necessidades

de ensino dos professores na promocao da aprendizagem discente.

Salientamos que, para a realizacdo de um projeto educacional, seja na educagédo
basica ou superior, um dos sujeitos mais importantes do processo é o professor. Este precisa
descobrir 0 conjunto de saberes®’. A educacdo realiza-se por meio do seu trabalho de
planejamento, desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem e de organizacdo da

avaliacdo, acdes de melhoria para as condi¢6es sociais de seus individuos.

Em 2001, o Conselho Nacional de Educacdo, juntamente com a Camara Superior de
Educacdo, publicaram as Diretrizes Curriculares Nacionais com o objetivo de orientar a
formulacdo do projeto pedagdgico dos cursos superiores. O documento das DCNs para o
curso de Historia esta organizado da seguinte maneira: introducdo, na qual traz a proposta,
depois situa historicamente a problematica do curso e aborda a forma de organizacdo do
documento. A seguir sdo delineadas as diretrizes em oito itens, que sdo: o perfil profissional,
as competéncias e habilidades (salientando as especificas para a licenciatura), a estruturacao
dos cursos, os contetdos a serem trabalhados, 0s estagios e as atividades complementares,

assim como a conex@o com a avaliagéo institucional.

Referindo ao perfil dos formandos no curso de Historia, encontramos a seguinte

definicdo nas DCNSs:

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em
todas as suas dimens6es, 0 que supbe pleno dominio da natureza do conhecimento
histdrico e das préaticas essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas estas
exigéncias basicas e conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES,
com formacgdo complementar e interdisciplinar, o profissional estara em condicfes
de suprir demandas sociais especificas relativas ao seu campo de conhecimento
(magistério em todos os graus, preservacdo do patrimdnio, assessorias a entidades
publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos etc, (2001, p. 07-08)

° Tardif evidencia que para a realizacdo do trabalho docente sdo necessarios os seguintes saberes: saberes pessoais, saberes
provenientes da formacdo escolar, saberes da formacdo profissional, saberes curriculares, saberes experienciados. Estes
saberes podem ser adquiridos com a interagdo social e com a integracéo do trabalho docente. (2008, p. 63).
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Por este raciocinio, podemos perceber que no perfil de formacdo ndo ha
caracteristicas direcionadas ao magistério, mas volta-se para a formacdo do profissional de
Histdria fundamentando-se no exercicio da pesquisa. As especificidades de formacao para o
magistério sao expressas nas competéncias e habilidades que devem ser adquiridas nos cursos

de licenciatura:

a. Dominio dos contelidos basicos que sdo objeto de ensino — aprendizagem no
ensino fundamental e médio;

b. dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a transmissdo do
conhecimento para os diferentes niveis de ensino. (2001, p. 08).

O conhecimento dos métodos e o dominio técnico-pedagdgico sdo habilidades e
competéncias exigidas aos graduandos que exercerdo o magistério em Historia. Portanto, cabe
ao docente reconhecer a importancia do planejamento, do ensino e da avaliacdo. Consoante
Fonseca, “[...] € sobretudo na formagao inicial, nos cursos superiores de graduagdo, que 0S
saberes histéricos e pedagdgicos sdo mobilizados, problematizados, sistematizados e
incorporados a experiéncia de constru¢do do saber docente”. (2003, p. 60). A formacdo
docente é no primeiro momento de constituicdo da identidade pessoal e profissional, pois o

segundo e constituido na pratica, ou melhor, no cotidiano dos espacgos educacionais.

O exercicio da docéncia consiste no dominio, transmissdo e producdo de um
conjunto de saberes e valores por meio de processos educativos desenvolvidos no interior do
sistema de educacdo escolar. Esse saber docente é, de acordo com a literatura da area, um
saber plural, heterogéneo, formulado ao longo da histéria de vida do sujeito (FONSECA,
2003, p.63).

Tardif (2008) demonstra em seus escritos que os professores desenvolvem cinco

tipos de saberes:

Saberes pessoais adquiridos através da familia, do ambiente de vida e da educacéo
no sentido lato integrando-se no trabalho docente pela histéria de vida e pela
socializagdo priméria; Saberes provenientes da formacao escolar anterior aos cursos
de educagdo superior constituidos na escola priméria, secundaria e nos estudos pos-
secundarios ndo especializados integrados a docéncia pela formacdo e pela
socializacdo pré-profissionais; Saberes da formagdo profissional para o magistério
adquiridos nos estabelecimentos de formagdo dos professores, estagios e cursos de
reciclagem fazendo parte do trabalho com a formac&o e socializa¢do profissional nas
instituicGes de formacgdo de professores; Saberes advindos dos programas e dos
livros didaticos utilizados no trabalho docente constituidos com a utilizagdo de
“ferramentas” dos professores como programas, livros didaticos, cadernos de
exercicios sendo integrados ao trabalho docente pela utilizacdo das “ferramentas” de
trabalho e da adaptagdo as suas tarefas; Saberes da experiéncia profissional na sala
de aula e na escola adquiridos a partir da pratica do oficio docente nas institui¢ces de
ensino e da experiéncia com os pares integralizados pela préatica e socializagdo da
profisséo.
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Os saberes docentes podem ser constituidos individual e coletivamente, sendo
organizados para a realizagdo do trabalho docente com suporte na formagdo escolar e
profissional, os quais podemos aprender com os professores e pares. Os curriculos escolhidos
pelas instituicdes de ensino também compdem o conjunto dos saberes, assim como com as
experiéncias adquirimos saberes ndo ensinados mais vivenciados. Tardif informa, [...] Todo
saber implica um processo de aprendizagem e de formacdo; e, quanto mais desenvolvido,
formalizado e sistematizado é um saber, como acontece com as ciéncias e 0s saberes
contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de aprendizagem, o qual, por sua
vez, exige uma formalizacdo e uma sistematizacdo adequada [...] (2008, p. 35). Com a
informacdo retratada pelo autor entendemos que quanto mais complexa € a utilizacdo do saber

maior o investimento na dimensdo subjetiva e institucional para seu emprego.

No momento da formacdo, encontram-se a constituicdo e o inicio de sedimentacao
das praticas docentes. O decurso da aprendizagem é ascensional e continuo, impondo
dificuldades, interpondo erros e correcdes. Acerca dos saberes experienciais, Tardif (2008,

p.36) os descreve, como,

[...] o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de professores
(escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacdo). O professor e o ensino
constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias da
educacao.

Conforme a descricdo do autor precitado, entendemos que a constituicdo da pratica
docente do regente de Histdria inicia-se durante o curso de graduacdo, perpassando toda sua
trajetdria docente. Isso implica dizer que os sujeitos aprendem a ensinar com seus professores

e com seus pares. Tardif defende a

[..] unidade da profissdo docente do pré-escolar & universidade. Seremos
reconhecidos como sujeitos do conhecimento e verdadeiros atores sociais quando
comegarmos a reconhece-nos uns aos outros como pessoas competentes, pares
iguais que podem aprender uns com o0s outros. Diante de outro professor, seja ele do
pré-escolar ou da universidade, nada tenho a mostrar ou a provar- mas pPosso
aprender com ele como realizar melhor nosso oficio comum. (2008, p. 244).

Podemos enfatizar o fato de que existem dificuldades na formagdo docente, na
abordagem tedrica de professores reflexivos defendida por Schén. As duas maiores
dificuldades na formacao encontram-se na epistemologia dominante na universidade e no seu

curriculo profissional normativo:

Primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo desses
principios e, por Gltimo, tem-se um practicum cujo objetivo é aplicar a préatica
cotidiana os principios da ciéncia aplicada. Mas, de facto, se o practicum quiser ter
alguma utilidade, envolverd sempre outros conhecimentos diferentes do saber
escolar. Os alunos-mestres tém geralmente consciéncia desse defasamento, mas 0s
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programas de formacgdo ajudam-nos muito pouco a lidar com essas discrepancias.
(1995, p. 81).

O modelo de formacdo expresso por Schon é inadequado ao campo de acdo do
profissional docente, regido pela l6gica disciplinar e aplicacionista. O exercicio da docéncia
consiste no dominio, transmissdo e producdo do conjunto de saberes e valores por meio de
processos educativos desenvolvidos no sistema educacional. E constituido pelo conhecimento
especifico da disciplina, no caso, o conhecimento historiografico, os saberes curriculares
(objetivos, contetdos, metodologias e materiais), os saberes pedagdgicos (concepgdes sobre a
atividade educativa) e os saberes praticos da experiéncia. Assim, o historiador-educador ou
professor de Histdria é alguém que domina os mecanismos de producdo do conhecimento
histérico, o conjunto de saberes, competéncias e habilidades que possibilitam o exercicio

profissional da docéncia.

Consoante Fonseca, baseando-se nas concepcdes de Tardif,

[...] quer se trate de uma aula ou do programa a ser ministrado durante o ano inteiro,
percebe-se que o professor precisa mobilizar o vasto cabedal de saberes e
habilidades, porque sua agdo € orientada por diferentes objetivos: objetivos
emocionais ligados & motivagdo dos alunos, objetivos sociais ligados a disciplina e a
gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da matéria ensinada,
objetivos coletivos ligados ao projeto educacional da escola ou universidade etc. (P.
63 — 64).

O modelo de formacdo disciplinar e aplicacionista deixa de lado a diversidade e a
complexidade do cotidiano em que se constituem o0s conhecimentos, informacdes e
experiéncias vivenciadas pelos docentes que irdo empreender o processo de ensino e
aprendizagem distanciando-se da realidade a ser enfrentada pelos estudantes dos cursos de
licenciatura no exercicio de sua pratica docente. Para minimizar as deficiéncias de
aprendizagem referentes aos aspectos pedagdgicos nos cursos de formacdo de professores

ressaltaremos trés consideracGes comentadas por Tardif:

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento € reconhecer, a0 mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer
algo a respeito de sua propria formagdo profissional [...]. Em segundo lugar, se o
trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua profissao e dela
oriundos, entdo a formagdo dos professores deveria em boa parte, basear-se neste
conhecimento especificos [...]. Na formacdo de professores, ensinam-se teorias
sociologicas, docimologicas, psicologicas, didaticas, filosoficas, histéricas,
pedagdgicas, etc., que foram concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de
relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio de professor. Além
do mais, estas teorias sdo pregadas por professores que nunca colocaram 0s pés
numa escola ou, 0 que & ainda pior, que ndo demonstram interesse pelas realidades
escolares e pedagdgicas, as quais consideram demasiado triviais ou técnicas.

Finalmente, em terceiro lugar, a formacdo para o ensino ainda é enormemente
organizada em torno das légicas disciplinares. Ela funciona por especializacdo e
fragmentacdo, oferecendo aos alunos disciplinas de 40 e 50 horas. Essas disciplinas
(psicologia, filosofia, didatica, etc.) ndo tém relacdo entre elas, mas constituem
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unidades autbnomas fechadas sobre si mesmas e de curta duragdo e, portanto, de
pouco impacto sobre os alunos. (2008, 240 -241).

As consideracdes em relacdo a formacdo dos professores retratadas demonstram o
distanciamento de formacdo e prética, deixando de lado a participacdo dos estudantes e
constituindo o modelo que atenda aos curriculos, fracionados em disciplinas ofertadas nos
cursos de licenciatura, na falta de especificidade de conteddos que poderdo ser utilizados no

exercicio da docéncia.

Fonseca (2003) enfatizou que o ensino e o0s saberes docentes referidos aos
professores de Histdria devem ser constituidos, mediante uma concepcdo pedagogica, com
base na aprendizagem dos estudantes, na qual uma das atividades do docente é formar o
cidaddo, conforme podemos constar no trecho a seguir:

Ensinar e confrontar-se cotidianamente com a heterogeneidade e partilhar saberes,
podemos concluir que a concepgdo basica de prética pedagdgica dos professores é
“pensar no aluno”. Todos, por caminhos distintos, movidos por visdes tedricas,
politicas e religiosas antagdnicas, demonstram uma profunda preocupacdo com a
formacéo e o desenvolvimento do educando, com a prepara¢do do homem para a
vida, em toda a sua plenitude. Todos se preocupam, fundamentalmente, com o
carater formativo do ensino de histdria. A responsabilidade — a tarefa — do professor
de historia é formar o cidaddo. O professor é formador de consciéncias. Portanto,
ensinar histéria é partilnar saberes, contribuindo para a formacdo de uma
determinada maneira de ver e compreender 0 mundo. (P. 83).

Ensinar é estabelecer relacGes interativas que possibilitam ao educando elaborar
representacdes pessoais sobre conhecimentos, objetos de ensino e da aprendizagem, devendo
0 ensino articular-se em torno dos conhecimentos e da aprendizagem dos estudantes.
Acreditamos que a aprendizagem depende de um conjunto de interagdes; assim como
sabemos que ensino e aprendizagem fazem parte de um processo de significados diversos.
Logo o resultado do processo educacional é diferente para cada educando, pois a interpretacdo
que cada um faz da realidade é diversa, tem caracteristicas pessoais, juntamente com 0s
elementos compartilhados com os outros, sejam nos espagcos formais ou informais de

aquisicdo de conhecimentos.

Entendemos que ser professor de Histdria consiste no aprendizado e na execucdo dos
diferentes saberes que incentivam aprendizagem discente, no qual a avaliacdo fornece
subsidios para que o docente possa desenvolver estratégias que incentivem aprendizagem,
reconhecendo que a formacdo docente deixa de se limitar a formagdo universitaria, mas
constitui-se em outros momentos em que, por meio das experiéncias, podem oferecer a
formacdo continua e continuada da profissdao de professor. A educacdo consiste no ato de

socializagdo, formacdo e transformacdo dos homens, sendo um dos direitos do cidadao
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brasileiro, em que o professor € um dos principais agentes deste processo de conquista do
exercicio da cidadania.

4. Os Cursos de Licenciatura em Historia: Retratando a Formagédo docente na UECE e
UFC

O trabalho do educador, do professor tornado educador, é este
trabalho de interpretacdo do mundo, para que um dia este mundo nédo
nos trate mais como objetos e para que sejamos povoadores do
mundo como homens.

(Milton Santos)

Os docentes, em suas acdes profissionais, precisam recorrer ao conhecimento das
areas nas quais sdo especializados, e do mesmo modo ao conhecimento pedagdgico para que
possam melhor ensinar e fomentar a aprendizagem. No ensino, a teoria fornece respaldo aos
pressupostos didatico-pedagogicos utilizados pelos professores nos espacos de formacao,
sendo também por esta ressignificada nos momentos de acdo-reflexdo-acdo auxiliando na

realizacdo da atividade profissional dos educadores.

Nos cursos de licenciatura, os estudantes universitarios normalmente objetivam por
uma colocacdo no mercado de trabalho, buscando melhores condi¢des econdmicas e sociais.
Conforme os relatos de uma professora do curso de licenciatura em Histéria da UECE, os
discentes comecam a lecionar mesmo antes de concluirem o curso, e as atividades de
formacdo inicial sdo valorosas para garantir seu trabalho docente. Portanto, a formacéo
universitaria deve ser momento de reflexdo sobre a pratica e formacdo docente. Lembramos

que o papel das licenciaturas se volta para a formacéo de professores.

Neste capitulo, objetivamos proceder a caracterizacdo dos cursos de licenciatura em
Historia nas duas universidades publicas da cidade de Fortaleza no Estado do Ceard. As
instituicdes pesquisadas foram a Universidade Federal do Ceard — UFC e Universidade
Estadual do Ceard — UECE. A organizacdo do texto baseou-se nas acepg¢bes contidas nos
projetos pedagogicos dos referidos cursos, assim como nos sites das duas universidades, nos
quais buscamos perceber a consonancia das propostas formativas expressos com as exigéncias
descritas nas DCNs, assim como nas resolu¢ées do Conselho Nacional de Educacéo, de N°
01/2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da

Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura e graduacao plena, e a N° 02/2002,
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que institui a duracdo e a carga horéaria dos cursos de licenciatura, de graduagédo plena, de
formacéo de professores da Educacao Basica em nivel superior.

Acreditamos que, para compreendermos a constituicdo das praticas avaliativas dos
professores, se faz necessario estudar a formacdo docente, partindo da constitui¢do historica
dos cursos de licenciatura no Brasil, assim como, do mesmo modo, enfatizamos o historico
dos cursos de licenciatura em Histdria pesquisados. Outro fato relevante é a pesquisa
documental realizada nos projetos politicos-pedagdgicos para reverberarmos a formacéo de
professores e sua importancia, na qual apreciamos a missdo, 0s objetivos, o perfil
profissiografico, a matriz curricular e o perfil profissional docente, consoante a proposta
avaliativa sugerida nos projetos politicos-pedagdgicos dos dois cursos pesquisados,
principalmente dos que lecionam as disciplinas de ensino, para entendermos como se constitui

tal formacao nas referidas instituicoes.

Organizamos o capitulo em cinco partes, nas quais primeiramente descrevemos 0
historico dos cursos de licenciatura no Brasil. Em seguida, abordamos a constituicdo historica
dos cursos superiores de Histéria no contexto nacional e, posteriormente comentamos a
respeito da organizacdo dos cursos de Histéria da UECE e UFC. Concluimos, analisando as
convergéncias e divergéncias nos projetos politicos-pedagdgicos dos cursos de formacéo

docente.

4.1. A Constituicdo Histdrica dos Cursos de Licenciatura no Brasil

A expresséo “professor licenciado” aparece na historiografia educacional brasileira
por volta do ano de 1772, conforme exprimem Vicentini e Lugli (2009), ressaltando a lei que
a organizou a reforma dos estudos apds a expulsdo dos Jesuitas e referindo-se aos docentes
que lecionavam o ensino secundario (...), “estabeleceu que, haveria para todo o Brasil, 15
aulas régias™ de latim, trés de grego, seis de retorica e trés de filosofia, sendo que o maior

namero ficava concentrado no Rio de Janeiro, Bahia ¢ Pernambuco”. (P. 60).

Estes professores eram licenciados mediante as informagdes mencionadas por

Cardoso, citado por Vicentini e Lugli (2009),

Por meio de exames feito pelo Estado, que incluia provas de moralidade (atestadas
por um religioso e por um juiz ou autoridade equivalente na cidade) e prova de

10 As Aulas Régias expressaram as primeiras iniciativas do Estado na educagao, tendo sido criadas pelo Marqués
de Pombal no Brasil apés expulsar os Jesuitas em 1759. Trata-se de uma das medidas tomadas no contexto das
reformas iluministas feitas na Metrdpole, as quais visaram a separagdo entre Estado e Igreja. (CARDOSO citado
por VICENTINI E LUGLI, 2009, p. 61).
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conhecimento da matéria a ser ensinada. Vale ressaltar que ndo era realizada prova
de didatica, que comparasse a aptidao do candidato para o ensino (p. 60).

Com estas reflexbes, percebemos que as atividades docentes desenvolvidas no
periodo colonial no Brasil eram realizadas por professores que possuiam conhecimentos
especificos da matéria que lecionavam. Neste “processo de licenciamento” os conhecimentos
didatico-pedagdgicos nao eram considerados relevantes para o ensino até mesmo pela falta de

cursos que licenciassem estes profissionais.

No periodo imperial brasileiro, as iniciativas de formacdo de professores e
constituicdo do saber especifico para o ensino praticamente ndo existiram, decorrendo da
inexisténcia de instancias de formacdo especifica para estes profissionais. Nos escritos de

Nunes mencionado pelas autoras Vicentini e Lugli, encontram-se o seguinte:

No entanto, algumas formas de controle da qualidade da acdo docente foram
tentadas, como em 1854, quando 0s exames passaram a se constituir de provas de
moralidade e capacidade, para as quais 0S exames preparatorios usariam 0S
compéndios do Colégio Pedro Il e a relacdo dos aprovados com a mencdo do
professor que os havia preparado seria publicada, para desmascarar 0s maus
professores que atestavam alunos incapazes como aptos a prestarem os exames, de
modo a melhorar o ensino particular [...] (NUNES citado por VICENTINI E

LUGLI, 2009, p. 62 - 63).

O controle que existiu na perspectiva das agdes docentes deixava de avaliar 0 processo
de ensino para respaldar o trabalho docente nos resultados obtidos pelos estudantes nos
exames preparatorios. Entendemos que os docentes nao possuiam formacdo especifica para
lecionar, embora houvesse projetos de oferecer a esses profissionais especializa¢des na Escola
Normal. A primeira alteragdo nas condi¢6es de formacao dos professores foi organizada pela
reforma Francisco Campos. Mediante acepcao de Vicentini e Lugli (2009), temos que

Em 1931, quando se criou 0 registro para os professores do ensino secundario no
Ministério da Educacdo, prevendo a exigéncia da formagdo universitaria especifica,
fornecida pelas Faculdades de Filosofia, ou seja, a licenciatura. O professor
licenciado obtinha o registro no Ministério e assim lhe era conferido o direito legal
de lecionar (p. 64).

Também foi criado o Registro Provisério para garantir a possibilidade de transi¢do
entre o status quo ante e o que a lei projetava como ideal destinado aos docentes sem
formagdo em licenciatura. Para a obtengdo deste registro, encontramos nos escritos de

Vicentini e Lugli (2009), a ideia de que era necessario,

Apresentar prova de idoneidade moral, certiddo de idade e uma certiddo de
aproveitamento em instituto oficial de ensino secundario e superior, nacional ou
estrangeiro, nas disciplinas de inscricdo. Além disso, era requerido para a obtencédo
do Registro Provisdrio que o candidato apresentasse quaisquer titulos ou diplomas
cientificos, publicagdes, bem como prova de exercicio regular do magistério durante
pelo menos dois anos (P. 64).
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Os primeiros cursos de formagéo de professores, em termos de licenciatura, foram
organizados no Brasil nos anos de 1930, com a instituicdo das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras - FFCL. Em 1931, Francisco Campos, entdo ministro da Educacéo e Salde,
promoveu a implementacdo de um modelo educacional baseado nos ideais escolanovistas, no
contexto do qual a expansdo do ensino primario e secundario marcou o aumento da demanda

de estudantes para o ensino superior.

A primeira reforma' empreendida pelo Ministro da Educagdo e Salde e, sem
duvida, a de maior alcance entre todas as que se realizaram, nesse dominio, em mais de 40
anos de regime republicano, foi a do ensino superior, que Francisco Campos reorganizou em

bases e com seguranca.

A parte central dessa reforma tracada no decreto n® 19.851, de 11 de abril de 1931, e
verdadeiramente inovadora de nosso aparelho de cultura é o estatuto das
universidades brasileiras em que se adotou ‘como regra de organiza¢do do ensino
superior da Republica o sistema universitario’ e se exigiu para que se fundasse
qualquer universidade no pais, ‘a incorporacdo de, pelo menos, trés institutos de
ensino superior, entre os mesmos incluidos os de Direito, de Medicina e de
Engenharia ou, ao invés de um deles, a Faculdade de Educagio, Ciéncias e Letras.
(AZEVEDO, 1971, p. 669).

No periodo de 1931 a 1939, foram criadas unidades de ensino nos diferentes
projetos de universidade, destinadas ao processo formativo de professores, ou seja, 0S cursos
de licenciatura. Candau (1987, p.11) caracteriza 0s projetos que originaram esses modelos de

criagdo dos cursos de formacao docente:

Projetos que expressam diferentes correntes de pensamento politico, que estdo na
origem de politicas educacionais distintas e até mesmo opostas: a autoritaria,
prevalecendo na esfera do governo central; e a liberal, predominante na esfera de
alguns governos estaduais, especialmente S&o Paulo e o Distrito Federal.

Baseando-se no Estatuto das Universidades Brasileiras, promulgado pelo Governo
Provisorio, por via do Decreto 19.852, datado de 11 de abril de 1931, no Art. 5 — | foi
organizada a congrega¢do em unidade universitaria de pelo menos trés dos seguintes institutos
do ensino superior: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e
Faculdade de Educacdo Ciéncias e Letras. A ultima instituicdo referida no artigo seria
responsavel pela qualificacdo de estudantes considerados capazes de exercer 0 magistério,

utilizando para isso, um curriculo seriado que atendesse as exigéncias educacionais do Pais.

YA Reforma Francisco Campos, como ficou conhecida, criou, ainda, o Conselho Nacional de Educacio (Decreto
19.850, de 11/04/1931); a regulamentacdo do ensino superior (Decreto 19.851, de 11/04/1931); e a organizacao
da Universidade do Rio de Janeiro (Decreto 19.852, de 11/04/1931). (ROMANELLI, 2009). Esta seria formada
pela Escola de Minas, pelas Faculdades de Farméacia e Odontologia, pela Escola de Belas Artes, pelo Instituto
Nacional de Msica, além das faculdades existentes desde 1920 (Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina e
Escola Politécnica). Buscava-se, com isso, estabelecer as bases do sistema universitario brasileiro (SILVA e
FEREIRA, 2011, p. 287).
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Os cursos de licenciatura foram instituidos na Universidade de S&o Paulo no ano de
1934, com o objetivo de oferecer aos bacharéis os conhecimentos pedag0gicos necessarios as
atividades relacionadas ao exercicio de ensino (PIMENTA e ANASTACIOU, 2011).

A Lei de N° 7.462, promulgada em 05 de julho de 1937, no periodo do Governo
Vargas estruturou a Universidade do Brasil que contaria com a Faculdade Nacional de
Filosofia, anteriormente intitulada Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, sendo
regulamentada pelo Decreto-Lei de N° 1.190, datado de 04 de abril de 1939. Uma das
finalidades da instituicdo era preparar candidatos para o magistério secundario e normal. A
Faculdade Nacional de Filosofia era composta de quatro sec¢des fundamentais, que eram: a)
Seccédo de Filosofia; b) Seccdo de Ciéncias; c) Seccdo de Letras; d) Seccdo de Pedagogia e

uma Seccdo Especial de Didatica.

No capitulo 11l do Decreto-Lei de N° 1.190, ficou expressa a organizagcdo dos cursos
ordinarios ofertados pela Faculdade Nacional de Filosofia, cuja a duracdo da formacéo era de
trés anos que, com a conclusdo, conferia ao discente a titulacdo de Bacharel nas areas de
Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural, Geografia e Histdria, Ciéncias
Sociais, Letras Classicas, Letras Neolatinas, Letras Anglo-Germanicas e Pedagogia. A seccao
X1 do referido documento continha o curso de Didatica, cuja duracdo era de um ano, e que ao
ser cursado por bacharéis, lhes daria o titulo de licenciado, permitindo o exercicio do
magistério. Amparado pelo decreto citado anteriormente, surgiu o modelo de formacéo
docente chamado de esquema 3+1. A formagcdo 3 + 1 estava estruturada em trés anos
especificos nos cursos de especialidade, por exemplo, de Histdria, Fisica, Quimica e Filosofia,
seguidos de mais um ano para obter o titulo de licenciado. Nesse ano adicional, estudavam-se
conforme a lei federal, as seguintes disciplinas: Didatica Geral e Especial, Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educacdo e Fundamentos
Socioldgicos da Educacdo. Deste modo, pretendia-se garantir a preparacdo pedagdgica dos

professores.

No inicio da década de 1960, ocorrem a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional — LDB de N° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Essa Lei, em
seu Capitulo IV, tratava do Processo de Formacgdo do Magistério para o Ensino Primario e
Médio, e enfatizava aspectos como: as finalidades do ensino normal; o processo de formacéo
docente nos graus ginasial e colegial; a expedicdo de diplomas de acordo com o grau de

ensino; a realizacdo de cursos de especializacdo e aperfeicoamento; a formagdo de docentes
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para o grau médio em Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras; cursos de formagdo para

docentes do grau médio em Institutos de Educacéo.

Na acepcdo constituida por Guedes e Ferreira, com base no Art. 59 da LDB de N°

4.024,

O Conselho Federal de Educacdo regulamentou os Curriculos Minimos e a duracéo
dos cursos universitarios através do Parecer N° 262/62, dos quais faziam parte os
Cursos das Faculdades de Filosofia Ciéncias e Letras. Este Parecer estabelecia que
entre outros aspectos que, 0s curriculos minimos das licenciaturas compreenderiam
as matérias fixadas para o bacharelado, que a formagdo do licenciando deveria
incluir estudos considerando principalmente, o aluno e o método, bem como a
necessidade de se entender a licenciatura como um grau equivalente ao bacharelado
e ndo igual a este. (S/a, p. 02).

No inicio da década de 1970, com a promulgacdo da LDB de N° 5.692/71, que fixava

as diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2° graus, foi possivel verificar neste documento,

mas especificamente no capitulo V, referente a formacao de professores e especialistas para o

ensino, em seu Art. 29, a formacdo deveria ser realizada em niveis que se elevassem

progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com

orientacdo que atendesse aos objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das

disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento dos estudantes.

Exigia-se a formacdo minima para o exercicio do magistério, consoante € retratado no Art. 30,

ao informar que,

a) no ensino de 1° grau, da 12 & 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao
nivel de graduacdo, representada por licenciatura de 1o grau, obtida em curso de
curta duracéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior
de graduacéo correspondente a licenciatura plena.

8§ 1° Os professores a que se refere a letra "a" poderdo lecionar na 5% e 62 séries do
ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida em quatro séries ou,
quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que
incluirdo, quando for o caso, formacao pedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra "b" poderdo alcancar, no exercicio do
magistério, a 2® série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos aos paragrafos anteriores poderdo ser objeto de
aproveitamento em cursos ulteriores (BRASIL, 1971).

Pelo exposto nesse artigo reproduzido percebeu-se na década de 1970 a prevaléncia

de cursos superiores de Bacharelado e de exigéncia para a docéncia nos ensinos de 1° e 2°

grau, com a diferenciacdo dos cursos de licenciatura curta e plena.

Na perspectiva de oferta da formacdo docente na LDB 5.692/71, notamos que, além

da universidade, outras instituicdes podiam ofertar os cursos de formacdo de professores,
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como: faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de estabelecimentos criados ou
adaptados para esse fim, com autorizacdo e reconhecimento na forma da referida Lei.
Entendemos que existiu uma diversidade institucional para a formacdo dos profissionais de

ensino. As autoras Guedes e Ferreira informam que

O descompasso entre a referida Lei e a realidade socio econdmica e politica do pais
provocou no final da década de 70 uma ampla discussdo, culminando com a
realizacdo do | Seminario de Educacdo Brasileira, iniciando-se 0 movimento de
reformulacdo dos cursos de formacdo de professores no Brasil, tendo como alicerce
a reformulacdo dos cursos de Pedagogia, e posteriormente das Licenciaturas em
geral (s/a, p. 02).

Na busca de reformulacdo curricular dos cursos de licenciatura na década de 1980,
foram realizadas cinco Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBE) sendo: | CBE, 1980 —
Sao Paulo; Il CBE, 1982 — Belo Horizonte; Il CBE, 1984 — Niteroi; IV CBE, 1986 —
Goiania; V CBE e 1988 — Brasilia. A primeira Conferéncia, realizada na cidade de S&o Paulo,
reuniu educadores, objetivando articular as atividades de docentes e discentes, tendo em vista

a reformulacédo dos cursos de formacao docente no Pais.

No inicio dos anos de 1990, criou-se a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE, cujas atribuicdes seriam a defesa e manutencéo dos
cursos de formacdo de professores. Em 1991, ocorreu, em S& Paulo, a VI Conferéncia
Brasileira de Educacdo, na qual um dos desafios foi definicdo dos parametros e diretrizes para

a qualificacdo do professor e o direito do estudante a uma formacdo com qualidade.

Comentando acerca da base comum nacional, na formacao docente, foi sugerido que
esta ndo deve se pautar apenas em um curriculo minimo, e sim como uma concep¢ado basica
de formacgdo desse educador. E importante reafirmar que o trabalho docente é a base da
formagdo do profissional da educacdo que atua no ensino fundamental e médio. Nesse
sentido, a concepcdo da ANFOPE (1992, p.14) é de que

[...] haverd uma Unica base comum nacional para todos os cursos de formacdo do
educador. Esta base comum sera aplicada em cada instituicdo, de forma a respeitar
as especificidades das vérias instancias formadoras. (Escola Normal, Licenciatura
em pedagogia, demais Licenciaturas especificas).

Diante dessa acepgédo, as universidades organizaram um processo de articulagéo,
realizando foruns nacionais e estaduais, objetivando estabelecer uma discussao em torno dos
aspectos que envolvemos os cursos de formacdo de professores e o sistema educacional

brasileiro.
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A LDB N° 9394/96, no artigo 62°, menciona que a formacdo de professores para
lecionar na educacdo bésica,
[...] far-se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL,
1996).

Com a promulgacédo da LDB 9304/96, séo tomadas medidas no plano federal, com o
intuito de redirecionar o sistema educacional no Brasil. Podemos observar estas modificagdes

no que se refere a formacéo docente em universidades e institutos superiores de educacéo.

Com o intuito de buscar melhorias educacionais, as Diretrizes Curriculares Nacionais
foram aprovadas, no ano de 2001, cuja finalidade é substituir o curriculo minimo dos cursos
de Graduacdo. Nesse documento foram relacionados o perfil dos formandos, competéncias e
habilidades a serem adquiridas durante periodo de formacdo académica, subdivididas em
gerais e especificas para as licenciaturas, a especificidade dos conteudos curriculares basicos e
complementares, a organizacdo dos cursos de graduacdo para a formacdo de bacharéis e
licenciados, a estruturacdo dos cursos na organizacdo dos programas, disciplinas, areas,
setores ou outras modalidades, de acordo com seus objetivos especificos. Deveriam, porém
incluir nos projeto pedagdgico os critérios para o estabelecimento das disciplinas obrigatorias
e optativas, das atividades académicas do bacharelado e da licenciatura, bem como a sua
forma de organizacdo: modular, por crédito ou seriado. Os cursos de licenciaturas deveriam
ser orientados pelas Diretrizes para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Basica em
cursos de nivel superior. Outro aspecto ressaltado consistiu no desenvolvimento dos estagios

e atividades complementares, assim como a conexao com a avaliacao institucional.

No tocante a analise das DCNs, notamos a falta de especificidade para os cursos de
formacdo de professores, pois 0 documento apresenta as competéncias e habilidades gerais
que devem ser trabalhados nos cursos de graduacdo. Para as licenciaturas, descreve duas

competéncias e habilidades especificas.

No ano de 2002 na perspectiva de melhorias nos cursos de formacdo docente, o
Governo Federal, por intermédio do Conselho Nacional de Educacéo, promulga a Resolucdo
de N° 1/2002, instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduagdo plena — e N°

2/2002, trazendo a duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena,
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de formacéo de professores da Educacdo Bésica em nivel superior consoante um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem seguidos na organizagdo institucional e
curricular de cada instituicdo de nivel superior, tendo sido determinado o prazo de dois anos
para adaptar o funcionamento de seus cursos de licenciaturas as determinacfes descritas nas

resolugdes.

No item a seguir, nos reportaremos a constituicdo dos dois primeiros cursos
superiores de Historia ofertados nas universidades brasileiras especificamente na Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo, em 1934, e na Universidade do
Distrito Federal (UDF), em 1935, que no ano de 1939 foi reestruturada, tornando-se a
Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) da Universidade do Brasil, atualmente Universidade
Federal do Rio de Janeiro.

4.2. Constituicdo Historica dos Cursos Superiores de Histéria no Brasil

Os primeiros cursos superiores de Histéria no Brasil foram o da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo, que iniciou suas atividades
académicas no ano de 1934, e o da Universidade do Distrito Federal (UDF), com inicio em
1935. Escolhemos os cursos destas duas instituicdes, por serem 0s pioneiros, e se tornarem

referéncia para a constitui¢cdo dos demais em nosso Pais.

Na acepgao descrita por Silva e Ferreira, “a institucionalizagdo da Histdéria como
disciplina universitaria ocorreu, na maioria dos paises da Europa e nos Estados Unidos, na
segunda metade do século XIX e no inicio do século XX”. (2011, p. 284). Cosoante Noiriel,
citado por Silva e Ferreira (2011), “o ensino superior tornou-se elemento central objetivando a
promocdo social dos individuos e afirmacdo nacional, com escopo na formacéo das elites
econdmicas e politicas auxiliando na constituicdo do progresso cientifico e econdmico

brasileiro”.

Nos anos anteriores a decada de 1930, a formacéao de profissionais em nivel superior
no Brasil limitava-se as areas de Medicina, Direito e Engenharia (COELHO, 1999;
RODRIGUES, 1965, AZEVEDO, s/d; BASTOS; RIDENTI & ROLLAND, 2003.). Com a
Reforma do Ensino promovida na gestdo do ministro Francisco Campos no ano de 1931
ocorreram as primeiras tentativas de institucionalizacdo da formacéo docente para suprir as

necessidades do ensino primario e secundario. Com efeito, a Universidade de S&o Paulo,
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criada em 1934, foi uma das pioneiras, neste projeto politico, institucional e intelectual,
objetivando a formacéo de professores.

Inicialmente o curso de licenciatura em Historia foi ofertado juntamente com o de
Geografia, mas, até a criacdo desta licenciatura, nas Faculdades de Filosofia na década de

1930, mediante as informacdes pesquisadas em Roiz (2007), o oficio de historiador no Brasil

Era praticado por aqueles que se dedicavam ao estudo do passado e escreviam textos
que, reconhecidas suas especificidades, poderiam ser entendidos como de historia.
Esses textos, muitas vezes, ndo tinham propositos exclusivamente académicos, com
o objetivo de obtengdo de titulos e pratica ‘cientifica’. Nao foi por acaso, que a
maior parte de seus autores tivesse sido composta por biégrafos, memorialistas e
profissionais inicialmente formados nas areas de Letras, Direito, Sociologia,
Engenharia e Medicina, que se dedicaram ao estudo do passado mais como ‘cultores
do oficio’, do que como historiadores profissionais. (P. 70).

As atividades académicas do curso de Geografia e Historia da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) iniciaram-se no ano de 1934. A Faculdade, criada pelo
Decreto Estadual n° 6.283, de 25 de janeiro de 1934, que instituia a Universidade de S&o
Paulo, agregava os cursos de licenciatura em Filosofia, Ciéncias Matematicas, Ciéncias

Fisicas, Ciéncias Sociais e Politicas, Letras Classicas e Portugués e Geografia e Historia.

Na concepgdo expressaa por Silva e Ferreira, a fungdo do curso de Geografia e
Historia, “além de preparar professores para todos os niveis de ensino, de cuidar da histoéria do
pais, da sua diversidade étnica e linguistica, ainda pouco conhecidas. Ele foi estruturado no
regime de catedras”. (2011, p. 289- 290). A estrutura curricular dos trés anos de formacéo dos
professores em Histéria e Geografia era organizada da seguinte maneira: no primeiro ano,
eram estudadas as disciplinas Geografia, Histéria da Civilizacdo, Etnologia Brasileira e
NocOes de Tupi-Guarani. No segundo ano, as disciplinas cursadas eram Geografia, Historia
da Civilizacdo, Tupi-Guarani, Historia da Civilizagdo Americana (inclusiva pré-historia). No
ultimo ano de formacgdo eram ofertadas as disciplinas de Geografia, Historia da Civilizacdo

Brasileira, Historia da civilizacdo e Tupi-guarani. (ROIZ, 2004).

No ano de 1939, mediante as informagdes do Anuério da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (1939 -1949,1953), e descrita na pesquisa de Roiz (2004) a estrutura
curricular do curso de Geografia e Historia passou pela primeira reestruturacdo, atendendo ao
disposto no Decreto Federal n° 1.190, de 04 de abril de 1939, que regulamentava a
organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia. No 14 tratava da organizagdo do curso de
Geografia e Historia, que deveria ser oferecido em trés anos com a seguinte seriacdo de

disciplinas: 1% Série (Geografia Fisica, Geografia Humana, Antropologia e Historia da
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Antiguidade e da Idade Média); 22 série (Geografia Fisica, Geografia Humana, Histéria
Moderna, Histéria do Brasil e Etnografia); e 3% série (Geografia do Brasil, Histdria
Contemporanea, Historia do Brasil, Histdria da América e Etnografia do Brasil). Neste
sentido, o curso de Historia da USP transformou a cadeira de Geografia em duas novas
cadeiras (Geografia Fisica e Geografia Humana) e a cadeira de Historia das Civilizaces nas
cadeiras de Historia da Civilizacdo Antiga e Medieval e Histdria da Civilizacdo Moderna e
Contemporanea. Em 1942, também para se adaptar as determinacGes do Decreto 1.190, foi
incluido o Curso de Didatica, no qual passariam a ser ministradas as disciplinas denominadas

pedagogicas.

As disciplinas pedagbgicas eram tranferidas no quarto ano de formacdo. Os
estudantes que concluissem os trés anos do curso de Geografia e Historia da FFCL obtinham
o diploma de bacharelado. A titulacdo de bacharel era necessaria para ingressar no curso de
Didatica. Os concluintes do curso de Didatica realizado em um ano adquiriam o diploma de

licenciatura.

Silva e Ferreira (2011) mencionam que foi realizada outra reestruturacdo curricular
no curso de Geografia e Histdria da FFCL no ano de 1946. Esta modificacdo determinavam
que no quarto ano os discentes poderiam escolher duas ou trés disciplinas oferecidas pelos
cursos da Faculdade de Filosofia, obtendo o diploma de Bacharel, apds a sua conclusao. Para
a obtencdo do diploma de Licenciado, seria necessario cursar, além do curso de Didatica, o

curso de Psicologia ligado a area de educacao.

Na descricdo de Roiz (2007), descreve que a Lei Federal de n® 2. 594, de 1955,
alterou a estrutura curricular do curso de Geografia e Historia, na FFCL\USP. Esta lei federal
foi incorporada pelo Decreto Estadual n® 25. 701, de 04 de abril de 1956, que regulamentava a
aplicacdo da lei citada anteriormente na FFCL\USP, determinando a separacdo das areas de

Geografia e Historia.

A estrutura do curso de Histdria ofertado na FFCL\USP, de modo independente,
manteve uma disciplina de Geografia no primeiro ano. A disciplina Historia da Civilizagéo
Antiga e Medieval foi dividida em duas (Historia da Civilizacdo Antiga e Historia da
Civilizacdo Medieval) e incluiu a disciplina Introdugdo aos Estudos Histéricos no primeiro
ano. No segundo ano, mantiveram-se as disciplinas Historia da Civilizacdo Moderna, Historia
da Civilizacdo Americana e Historia da Civilizagdo Brasileira, acrescentando-se a disciplina
de Histdria da Civilizacdo Ibérica e outra optativa. No terceiro ano, a Unica modificacéo foi a
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inclusdo de uma disciplina optativa. As disciplinas optativas oferecidas no segundo e no
terceiro ano pelo curso de Historia foram as seguintes: Histdria das Ideias Politicas; Historia
da Filosofia; Historia Econémica; Histéria da Educacdo; Histdria da Literatura (Inglesa ou
Espanhola, Alemd, Francesa, Latina, Grega, Portuguesa e Brasileira); Historia da Arte;
Numismaética e Paleografia. No quarto ano os estudantes podiam optar livremente por duas ou
trés cadeiras dos cursos da Faculdade de Filosofia para obtengdo do diploma de Bacharel.
Para conseguirem o diploma de Licenciado, deveriam cursar, as disciplinas de Psicologia e de
Didatica (ROIZ, 2004).

O curso de Histéria da Universidade do Distrito Federal?

(UDF) iniciou suas
atividades de formacéao na década de 1930. Conforme Silva e Ferreira (2011), esta licenciatura
diferenciava-se da ofertado pela FFCL\USP. O curso de Historia ofertado era separado da
Geografia. A formacdo em Historia fazia parte da Escola de Direito e Economia, que também
integrava os cursos de Geografia, Ciéncias Sociais, Ciéncias Econémicas, Ciéncias Juridicas e
Ciéncias Politicas. Outro diferencial aportava-se na estrutura curricular dividida em trés anos,
e em trés eixos, que sdo: Cursos de Conteudo, Cursos de Fundamento e Cursos de Integracao

Profissional.

O curso de Histdria da UDF tinha uma proposta formativa que privilegiou conteidos
voltados para a formacdo de professores, com disciplinas pedagdgicas que eram: Introducéo
ao Ensino, Filosofia da Educacdo, Psicologia do Adolescente, Medidas Educacionais,
Organizagdo e Programas do Ensino Secundario, Filosofia das Ciéncias e Pratica de Ensino,
oferecidas no terceiro ano. As disciplinas dos Cursos de Fundamento tinham um carater de
formacdo mais geral, mas também continham disciplinas voltadas para a area pedagdgica,
como Biologia Educacional e Sociologia Educacional, no segundo ano, o que revela o peso

bastante significativo dessas disciplinas no curso (FERREIRA, 2006).

A primeira alteracdo na estrutura curricular do curso de Histéria da UDF ocorreu no
ano de 1937. Essas alteracdes seguiram orientacdes de professores franceses, especialmente as

de Henri Hauser. Consoante Silva e Ferreira (2011),

A nova estrutura curricular do curso da UDF havia uma valorizacdo das disciplinas
de Conteddo em detrimento das disciplinas de Fundamento, na qual foram
suprimidas as disciplinas de Antropologia, Desenho, Biologia Educacional e
Sociologia Educacional. Observou-se, ainda, uma predominancia, em ambos 0s
curriculos, das disciplinas de Histéria Universal, sendo as de Histéria Moderna e

2 A UDF, criada pelo Decreto 5.513, de 1935, era formada, além da Faculdade de Direito e Economia, pelo
Instituto de Educacao, pela Escola de Ciéncias, pela Escola de Filosofia e Letras, pelo Instituto de Artes e pelo
Instituto de Artes para Experimentacdo Pedagdgica (FERREIRA, 2006, p. 142).
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Histéria Antiga as mais valorizadas, com uma carga horéria de seis e cinco horas
semanais, respectivamente, o que ela atribui ao fato de serem as cadeiras dos
professores franceses Henri Hauser e Eugene Albertini, que gozavam de maior
prestigio naquele periodo. As disciplinas de formacdo pedagdgica continuavam
tendo um peso bastante grande, o que revela que o curso, desde o principio, foi
concebido para formar professores secundarios. Nessa nova estrutura, também
houve uma valorizacdo das atividades de pesquisa, tendo sido criada uma disciplina
especifica (Pesquisas Historicas e Bibliografia) no terceiro ano. Um outro aspecto
que a autora chama a atengdo é o fato de a cadeira de Historia da Civilizagdo no
Brasil ser pouco valorizada nas duas estruturas, sendo reservada a ela uma carga
horaria semanal de apenas trés horas no segundo ano, enquanto as disciplinas de
Historia Universal tinham uma carga horaria de 15 horas semanais na primeira
estrutura (de 1935) e de 18 horas semanais na nova estrutura. (P. 296).

Mediante as primeiras modificagdes curriculares no curso ofertado pela UDF,
percebeu-se a valorizagcdo das disciplinas pedagdgicas a formacdo dos professores em
Historia.

As pesquisas de Silva e Ferreira (2011) mencionaram o fechamento da UDF no final
do ano de 1937, informando que a maioria dos seus cursos foi integrada a Faculdade Nacional
de Filosofia, Ciéncias e Letras (FNFi) da Universidade do Brasil (UB), em 1939. A nova
Universidade foi organizada em quatro se¢des: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia. O
curso de Histdria, estruturado junto com o curso de Geografia, integrava a Secdo de Ciéncias
em associacdo com os cursos de Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural e Ciéncias

Sociais.

O novo curriculo para o curso de Historia e Geografia ofertado em trés anos, e
retratado em Ferreira (2006, p. 153)

organizava as disciplinas da seguinte maneira no primeiro ano eram ofertadas as
disciplinas de Geografia Fisica, Geografia Humana, Antropologia, Histdria da
Antiguidade e da ldade Média. No ano seguinte os estudantes estudavam as
disciplinas de Geografia Fisica, Geografia Humana, Histéria Moderna, Histdria do
Brasil e Etnografia. No Gltimo ano ofertavam as disciplinas de Geografia do Brasil,
Historia Contemporanea, Histéria Brasil, Histéria América e Etnografia do Brasil.

No ano de 1946 o curso de Histéria e Geografia, outrora ofertado em trés anos,
passou a ser oferecido em quatro anos. A estrutura curricular do referido curso separava as
disciplinas de formacédo pedagogica (concentradas na Faculdade de Educacgéo), que poderiam
ser cursadas apos a concluséo das disciplinas especificas, dando aos discentes, assim como na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, duas opcdes de formacao - o Bacharelado e
a Licenciatura. Esse curriculo com formacéao de professores de Histdria e Geografia em quatro
anos mantinha semelhanga com a estrutura curricular no ano de 1946 do curso ofertado na
USP, inclusive com a proposicdo das disciplinas eletivas, que na USP eram chamadas de

disciplinas optativas.
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Ferreira e Silva (2006, p. 16) nos informam de que,

Bastante distinto do curso de Historia da UDF, que era pautado numa concepgao
historica voltada para a defesa de uma histéria social da civilizagdo, o curso de
Geografia e Historia da FNFi (e, pelo que podemos deduzir, também o curso da
USP) baseou-se numa concepcao de historia politica voltada para a valorizagdo da
identidade nacional, por meio do fortalecimento da unidade nacional e do culto aos
grandes herdis nacionais como construtores da nacéo.

Mediante a informacgdo oferecida pela autora, essa ideia de formacdo docente em
Histdria e esse tipo de organizacao curricular permaneceram por certo tempo no Brasil, pois
estes dois cursos (o da FNFi e o da USP) serviriam de modelo para a criagdo de outros cursos
superiores de Historia nesse periodo e nas décadas posteriores, conforme relataremos nos

itens seguintes.

Na proxima secdo, caracterizamos o curso de Histdria ofertado na Universidade
Estadual do Cearda — UECE, mediante a fundacdo institucional descrevendo a criacdo da
referida licenciatura, assim como as informacgdes descritas no projeto politico-pedagdgico do

referido curso.

4.3. O Curso de Historia da UECE

O curso de Historia da UECE iniciou suas atividades, na cidade de Fortaleza, no ano
de 1956, juntamente com os cursos de Geografia, Letras, Matematica e Filosofia, que
compunham a antiga Faculdade Catolica de Filosofia do Ceara. A articulagdo da criacdo desta
Faculdade envolveu setores como os Irmdos Maristas, o Colégio Cearense (Instalacdes e
Bibliotecas — sede provisoria), professores da Escola de Agronomia, da Faculdade de Direito,
da Escola Preparatoria de Fortaleza, do Seminario da Prainha e do Liceu do Ceara (Corpo
Docente), da Faculdade Catolica de Filosofia do Rio Grande do Sul (modelo administrativo e
pedagogico).

Em 1947, um decreto presidencial autorizou o funcionamento da Faculdade Cat6lica
de Filosofia do Ceara, e, naquele mesmo ano, foi realizado o primeiro concurso de habilitacdo
para 0 magistério dos cursos ja citados. A Faculdade foi encampada pelo Governo do Estado,
mediante lei N° 8.423, datada de 03 de fevereiro de 1966, na qual passou a chamar-se
Faculdade de Filosofia do Ceara (FAFICE). A lei N° 8.337, de 25 de janeiro de 1967,
transformou a faculdade em autarquia, funcionando em sede prépria (atual Centro de
Humanidades). Nesse periodo, a Histéria, bem como a Geografia, foram consideradas

disciplinas fundamentais para a explicacdo dos fendmenos sociais em sua génese, sobretudo
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pelo fato de, ap6s a Il Guerra Mundial, o0 mundo ter se dividido no modelo bipolar, com
grandes campos de atuacdo politico-ideoldgica. Assim, sintonizado com esta nova realidade, o
curso atendia a demandas sociais e intelectuais da sociedade cearense de entdo, e
politicamente foi de fundamental importancia para a criacdo da Universidade Estadual do
Ceara - UECE.

A criacdo da UECE foi expressa nos escritos de Martins Filho, trazendo
apresentando a, “Resolugéo n°® 02/75 do Conselho Diretor da FUNEDUCE, homologada pelo
Decreto n°11.233, de 10.03.75, criando a Universidade Estadual do Ceara e adotando as
providéncias necessarias para seu Reconhecimento junto ao Conselho Federal de Educagao™.

(1079, p. 157).

O curso de Historia originou-se do desdobramento do curso de Geografia e Historia,
autorizado seu funcionamento pelo Decreto de n® 22.974, de 1947. Em relacdo ao curso de
Geografia e Histéria da UECE, na acepgdo descrita por Vasconcelos (1997), “as cadeiras
eram anuais e ndo semestrais como atualmente. O aluno saia licenciado em Geografia e
Historia”. (P. 11).

No ano de 1949, o curso de Geografia e Historia da Faculdade Catolica de Filosofia
ofertava a seguinte estrutura curricular: Historia da América, Historia Antiga, Historia
Moderna e Contemporanea, Histéria Medieval, Antropologia, Geografia Humana, Geografia

Fisica, Geografia Geral e Didatica.

O reconhecimento foi concedido pelo Decreto de n° 28.370, de 1950, e reestruturado
no momento em que foi separado do curso de Geografia no ano de 1957. Vasconcelos (1997)
destacou que “o curso de Historia na década de 1970 foi a criacdo do curso de Estudos
Sociais, agregado a ele. Em 1989, com a criacdo do departamento de Ciéncias Sociais, houve
o desmembramento do Departamento”. (P. 11). Dados de 1972 relatam o momento das
comemoracdes de 25 anos da FAFICE e davam conta do curso de Historia com
funcionamento diurno e noturno. Pela lei n © 9.753, de 18 de outubro de 1973, foi instituida a
Fundacdo Educacional do Ceara (FUNEDUCE), que unificou as escolas de ensino superior

estaduais. VVasconcelos (1997) relata,

O Decreto Federal n° 79.172, de 28 de janeiro de 1977, concedia reconhecimento da
Universidade Estadual do Ceard. Na mesma época, implantou-se o sistema de
departamental, através da criacdo de centros. A Faculdade de Filosofia transformou-
se em Centro de Humanidades (p. 09).
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Com sua instalagdo concretizada no ano de 1977, tempo em que procurou direcionar
seu &mbito de abrangéncia aquelas profissdes mais necessarias ao desenvolvimento do Cearg,
naquela época, Ciéncias da Saude (Enfermagem e Nutricdo); Ciéncias Tecnoldgicas
(Matematica, Fisica, Quimica, Ciéncias Pura, Geografia e Ciéncias da Computacéo); Ciéncias
Sociais (Administracdo, Ciéncias Contabeis, Servico Social e Pedagogia); Ciéncias Humanas
(Letras, Filosofia, Histdria, Musica, Instrumento-Piano e Estudos Sociais) e Ciéncias Agrérias

(Medicina Veterinaria).

O curso de licenciatura em Historia pertence ao centro de Humanidades da UECE,

com aulas ministradas no turno noturno e 465 estudantes matriculados no ano de 2011.

No ano de 2001, iniciou-se a reorganizacdo do projeto pedagdgico do curso de
Histdria da UECE, sendo finalizado em 2006. No primeiro momento a comissdo de reforma
curricular do curso de Histéria foi composta por sete professores, pela coordenadora do curso,
por representantes dos estudantes, cujo quantitativo deixou de ser especificado no documento.
A Pro-Reitoria de Graduacdo da UECE assessorou na constituicdo do documento, como
professores de outras instituicbes de ensino superior foram convidados a auxiliar na

organizacdo do documento.

O projeto pedagogico foi dividido em nove partes, que sdo: apresentagdo,
justificativa, missdo e objetivos, perfil profissiografico, no qual se descreveu o perfil do
estudante de Historia, definindo seus atributos, habilidades e competéncias relacionadas ao
mercado de trabalho. A estrutura curricular foi descrita por meio da estruturacdo do curso, de
acordo com a natureza (seriado/anual ou semestral); com a organizagdo de seus contelldos em
eixos tematicos ou disciplinas; as habilitagdes ou modalidades; a distribuicdo das disciplinas,
duracdo e carga horéria do curso; a relacdo teoria/préatica; as formas de avaliacdo do curso e
dos docentes e discentes; as praticas pedagogicas; a pés-graduacao e sua integracdo com a
graduacdo; os projetos de pesquisa e extensdo do curso. A infraestrutura do curso foi outro
aspecto consoante no projeto e consiste na descricdo do espaco fisico e instalagdes, da
biblioteca (seu regime de funcionamento, seu acervo e formas de acesso), laboratorios e
outros equipamentos de informdtica; a descricdo do corpo docente mediante o nivel de
qualificagdo, titulacdo, regime de trabalho e producdo cientifica dos Gltimos cinco anos. Com
relacdo aos discentes a descricdo no projeto consistiu no numero e producéo cientifica. Por
ultimo, foram descritas as relagdes com outras instituigdes, retratando 0s convénios ou

parcerias com institui¢des locais, regionais, nacionais e internacionais. Acreditamos que todas



90

as partes do projeto pedagdgico sdo relevantes para a formacdo dos futuros professores de
Historia. Em nosso texto dissertativo, nos deteremos na descricdo de algumas destas, que,
acreditamos, caracterizam nosso objeto de estudo, assim como a formacdo docente em
Histdria na UECE.

A missao do curso descrita no projeto pedagogico é de “propiciar ao licenciado (a)
uma visdo humanista e critica acerca da sociedade e da histdéria e a0 mesmo tempo

instrumentaliza-lo para atuar com competéncia nos varios campos de trabalho do historiador”.

(2006, p.17).

O curso tem por objetivos:

Geral: Formar profissionais aptos a atuar no magistério de Educacdo Basica e
Superior assim como em 6rgéos e instituicdes de pesquisa. Especificos: possibilitar
ao graduando a compreensdo da dimensdo tempo e espaco no desenvolvimento das
acbes humanas; propiciar ao educando dominio tedrico/metodolégico para o
reconhecimento e problematizacdo das principais correntes historiogréficas;
Estimular nos educandos a aproximagdo com outras areas do conhecimento, sem
prejuizo da particularidade do oficio préprio do (a) historiador (a); habilitar o
educando para o desempenho das funces do magistério, que Habilitar o educando
para o desempenho das fungdes do magistério, que no caso do(a) historiador (a), ndo
pode estar dissociado do dominio da pesquisa; capacitar o educando para atuar nos
ambitos académico e em instituicbes de ensino, de memdria e do Patrimonio
Cultural. (PROJETO PEDAGOGICO, 2006, p.17-18).

Esses objetivos estdo em consonancia com as “Competéncias e Habilidades”
definidas nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia, elaboradas pela comissdo de

especialistas para do MEC.

O perfil profissiografico no curso de Histéria da UECE revela que o licenciando

precisa desenvolver habilidades e competéncias,

Que possibilitardo ao profissional de Historia o exercicio da atividade docente em
nivel fundamental, médio e superior, bem como em outras &reas cuja demanda pelo
profissional em Histéria se configura. Escolas, universidades, museus, meios de
comunicacdo, teatros, arquivos, centros de documentagdo escrita, de imagens, sons e
meméria, sdo instituicdes que, ao lado de assessorias politicas e académicas,
levantamento historico em pesquisas arqueoldgicas, politicas de preservacao
patrimonial, turismo histdrico e cultural, elaboragdo de livros didaticos, para-
didaticos, CD-ROMs e consultoria em producdo de filmes e documentarios,
compdem espagos e servigos antes pouco imaginaveis em sua profissao. (PROJETO
PEDAGOGICO, 2006, p.18).

Constatamos que as competéncias e habilidades referidas aos licenciados estdo em
consonancia com as competéncias especificas para a licenciatura em Histdria descrita nas
DCNs.
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O curriculo em vigor no ano de 1992 sugere a formacdo do profissional de Historia
para atuar em diversificadas areas do mercado de trabalho. Conforme descrito nas DCN do

Ccurso,

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em
todas as suas dimensfes, o0 que supbe pleno dominio da natureza do conhecimento
historico e das praticas essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas estas
exigéncias basicas e conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES,
com formacdo complementar e interdisciplinar, o profissional estara em condicfes
de suprir demandas sociais especificas relativas ao seu campo de conhecimento
(magistério em todos os graus, preservacdo do patriménio, assessorias a entidades
publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos etc (2001, p.07- 08).

Esse aspecto esta expresso nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia,
documento elaborado para substituir o curriculo minimo dos cursos de graduagdo em Historia
da década de 1960, que existia no contexto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de n° 4024/61. Entrando em vigor, no ano de 2004, outra matriz curricular do curso de
Historia, revelou exclusdo de algumas disciplinas, como, por exemplo, as ligadas a area de
Matematica, e inclusdo de outras, salientando-se a exigéncia da elaboracdo de monografia

como requisito para conclusao do curso de graduacdo em Historia.

A estrutura curricular do projeto pedagdgico para o curso de Histéria da UECE

consta de:
O duplo estatuto de licenciatura e bacharelado. A organizagdo curricular, portanto,
procurou atender aos requisitos fundamentais, previstos em lei, para concretizar a
formagdo do professor pesquisador, o licenciado/bacharel, ou simplesmente o
profissional de histéria (PROJETO PEDAGOGICO, 2006, p.19-20).

O curriculo vigente desde o segundo semestre do ano de 2004, referente ao curso de
licenciatura de Historia da UECE, estd composto por 51 disciplinas entre obrigatorias e
optativas, divididas em quatro areas: Ensino, Geral, Brasil e Teorias. O quantitativo das
disciplinas subdivide-se em 37 especificas, seis pedagdgicas e oito de laboratorio. As aulas
sdo ministradas no turno da noite, somando um total 174 créditos e 2.610 horas/aula, com o

prazo minimo de conclusdo de quatro anos e meio e maximo de sete anos.

Um dos aspectos que podemos destacar na apresentacdo da estrutura curricular do
projeto sdo as formas de avaliagdo do curso, dos docentes e discentes. Na verdade, estas
formas de avaliagdo foram mencionadas no indice do PPP, mas ndo foram especificadas no

documento.
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No segundo semestre do ano de 2012, o corpo docente do curso de Histéria da UECE
estava constituido por 23 professores, dos quais 19 séo doutores, dois mestres, um especialista
e um graduado. O corpo docente no segundo semestre do ano de 2012 é formado por 21
docentes efetivos e dois temporarios. Pesquisamos a formacdo de graduacao dos 23 docentes
do referido curso e encontramos 18 com graduacdo em Histdria, um com formacdo em
Ciéncias Sociais, um com licenciatura em Historia e bacharelado em Ciéncias Sociais, um é
licenciado em Pedagogia e Histdria, um é licenciado em Histdria, Pedagogia e bacharel em

Administracdo e o outro tem formacao em Historia, Teologia e Filosofia.

Por semestre a UECE oferta 40 vagas para o curso de licenciatura em Histdria. De
acordo com o documento “UECE em nUmeros”, no quadriénio 2009 — 2012.1 concluiu o
curso de licenciatura em Historia um total de 97 estudantes. O quantitativo de formandos foi

representado no quadro 02 da seguinte maneira:

Quadro 02 — Quantitativo de ingressos de estudantes por semestres e licenciados no curso de Historia
da UECE (2009 — 2012.1).

ANO - APROVADOS OUTRAS INGRESSO LICENCIADO
SEMESTR NO MODALIDADE DE S NO CURSO
E VESTIBULA S DE ESTUDANTE | DE HISTORIA
R INGRESSO* SPOR UECE
SEMESTRE
2009.1 40 10 50 24
2009.2 40 10 50 07
2010.1 40 10 50 17
2010.2 40 10 50 12
2011.1 40 10 50 06
2011.2 40 10 50 15
2012.1 40 10 50 16
TOTAL 280 50 330 97

*Mudanca de cursos, transferéncia facultativa interna, transferéncia facultativa externa e ingresso
como graduado.
Fonte: UECE em NUmeros

Vale ressaltar o fato de que no segundo semestre, 0 numero de estudantes que
ingressou na licenciatura em Historia € maior do que no primeiro semestre de cada ano,
referente aos estudantes que ingressam por outras modalidades. Com o demonstrativo
numerico percebemos que nos anos de 2009 e 2010, o maior quantitativo de licenciandos que
concluiram o curso na instituicdo foi no primeiro semestre, aspecto diferenciado no ano de
2011, no qual o nimero maior de concluintes se fez presente no segundo semestre. Em
relagdo ao quadriénio, notamos diminuicdo no total de formandos, principalmente se

comparamos 0 primeiro semestre do ano de 2009 e 2011. Relacionado aos segundos
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semestres, podemos perceber aumento no numero de formandos, principalmente no
comparativo dos anos de 2011 e 2009. No numero referente ao primeiro semestre do ano de
2012 percebemos aumento em relacdo ao mesmo periodo do ano de 2011, mas em se tratando
de primeiro semestre, 0 maior numero de licenciados concentra-se no ano de 2009, e, em
seguida, no ano de 2010. Mediante os dados numericos do quadro, percebemos que 0 nimero
de licenciados no curso de Historia da UECE e bastante inferior ao quantitativo de estudantes
que ingressam na licenciatura, seja pelo exame de vestibular por outras modalidades de acesso

a este curso de graduacéo.

No tdépico a seguir, descreveremos a organizacdo do curso de licenciatura em

Historia ofertado pela Universidade Federal do Ceara - UFC.
4.4. A licenciatura em Histéria na UFC

O Curso de Historia da UFC foi criado pela lei 3.866™ de 25 de janeiro do ano 1961.
A Licenciatura em Histdria, entretanto, sé teve inicio em 1972. Durante 21 anos (dos anos de
1972 a 1993), o curso integrou, em conjunto com o curso de Ciéncias Sociais e o de Filosofia,
0 Departamento de Ciéncias Sociais e Filosofia. Conforme as informacgdes contidas na
apresentacdo do curso de graduacdo em Historia organizadas pelo departamento e
disponibilizadas no site da UFC, “em 1993, por ja possuir as condicbes exigidas pela
legislacdo de entdo para departamentalizar-se — nimero minimo de 12 professores e ter
realizado um curso de especializacdo — o colegiado do Curso de Historia reivindicou e obteve
sua departamentalizacdo aprovada em 05.04.93 pela Resolucdo n° 02 do CONSUNI (2012, p.
01).

No ano de 2002, foi desencadeada a discussdo para reformulacdo na matriz curricular
ofertada no curso de licenciatura em Histéria da UFC na perspectiva de incorporar as
definicdes legais propostas na LDB — N° 9394/96, nas DCN — Parecer CNE/CES™ 492/2001,
na Resolucdo CNE/CP™ N° 01/2002 e Resolugdo CNE/CP N° 02/2002. As discussdes que
culminaram na organizacdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de Histdria na
modalidade licenciatura foram concluidas em 2005, com a edi¢do do documento. No ano de
2010, foi organizada uma reformulacdo no PPP do curso de Histéria da UFC. Outro

13 |ei Federal que traz a criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Ceara.

14 Conselho Nacional de Educagdo/Camara Superior de Educacao.

15 Conselho Nacional de Educagao /Conselho Pleno — Documento que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo
plena.
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documento que norteou a constituicdo do projeto politico-pedagdgico do curso de Histdria foi
a resolucao que dispe sobre os principios orientadores™® dos projetos pedagdgicos dos cursos
de licenciatura da UFC. Na organizacdo do documento, participaram cinco professores, a
coordenadora e o vice coordenador, cinco representantes dos discentes. A assessoria
pedagogica para a organizacdo do projeto foi realizada pela Pro-Reitoria de Graduagdo da
UFC.

O PPP do curso de Histéria da UFC foi organizado em 12 partes, que séo:
apresentacdo, justificativa, perfil do egresso, organizacdo curricular subdividida em: préatica
como componente curricular, pratica de ensino em histdria, o estagio curricular
supervisionado, atividades complementares com 200 horas e o trabalho de conclusédo de
curso. Outro aspecto foi a integralizagdo curricular destacando as disciplinas obrigatorias e
optativas. Também foram apresentadas as ementas das disciplinas obrigatdrias ou de conteido
cientifico-cultural, das optativas e eletivas. Foram descritas as estratégias pedagdgicas, assim
como as condicdes de oferta do curso. Os recursos humanos, as especificacdes a respeito das
instalages fisicas, dos equipamentos existentes foram aspectos informados. O cenario de
oferta de vagas e os numeros de aprovados e concludentes do curso de Historia dos anos de
1993-2005 foram referenciados. As metas de melhoria das condi¢bes de ensino, a ampliacao
das salas de aula, dos espacos académico, do quadro de professores efetivos e servidores
técnicos-administrativos fizeram parte do projeto. Na penultima parte do documento, foi
descrita a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem e projeto politico pedagdgico,
finalizando com os documentos consultados para a organizacdo do projeto politico-
pedagdgico do curso de Historia da UFC. Percebemos que todas as partes descritas no PPP
sdo relevantes para a formacao dos futuros professores de Histdria, nas quais descrevemos as
que auxiliaram na exibicdo de nosso objeto de estudo e na formagdo docente em Histéria na
UECE.

Na analise documental realizada no projeto pedagdgico encontramos informacdo que
caracteriza a missdo do curso de licenciatura no atendimento da demanda maior que,
“concerne a titulacdo de licenciados. A identificacdo do licenciado em Historia, amiude, passa
pela atuagdo como professor, nos niveis fundamental e médio, atuando na rede publica ou
privada”. (2010, p. 05).

16 Referiu-se a0 documento “Formagdo de Professores: subsidios para a elaboragio dos projetos pedagégicos”,
da Pro-Reitoria de Graduacao da Universidade Federal do Ceara.



95

Mediante a informagdo, vemos que o curso ofertado pela instituicdo de ensino

superior atende as diretrizes para a formacéo de professores com énfase no,

[...] exercicio da docéncia exige redobrada atencdo as suas particularidades e
nuangas. Busca-se uma formacao que evite 0 movimento pendular para os extremos
do “pedagogismo” ou do “conteudismo”, com uma organizagdo curricular fechada e
pouco flexivel. Espera-se, hodiernamente, que o docente, além do dominio dos
saberes especificos de sua area, habilite-se a compreensdo critica das realidades do
ensino e da educagéo. (PROJETO PEDAGOGICO, 2010, p. 05).

Outro aspecto descrito no projeto pedagogico enfatiza a pratica pedagogica do

profissional de Historia, “na qual deve ancorar-se na indissociabilidade entre ensino e

pesquisa, superando toda e qualquer dicotomia entre o profissional que pesquisa e 0

profissional que ensina”. (2010, p. 09). Com esta afirmacdo, podemos constatar que a atuacao

do docente na area de histdria precisa privilegiar as dimensdes de producdo e da constituicdo

do conhecimento que se mostra dentro e fora da sala de aula.

Mesmo sendo um curso de licenciatura, encontramos em alguns trechos do projeto

pedag6gico o destaque para a formacdo de bacharéis trazido como relevante para o

desenvolvimento de acGes propostas pelo Departamento de Histéria da IES, na qual podemos

comprovar com o seguinte texto:

Um importante passo para o crescimento qualitativo do Curso foi dado em 1988,
com a implantagdo do Bacharelado e do Programa Especial de Treinamento (PET)
em Histdria, o qual tem contribuido sobremaneira para a qualificacdo da formagéo
académica dos graduandos que tem passado pelo Programa (PROJETO
PEDAGOGICO, 2010, p. 04).

No projeto pedagdgico do curso de formacdo docente em Historia ofertado pela

UFC, os objetivos ndo foram especificados, mas temos que o colegiado atentou em especificar

o perfil para os estudantes que irdo exercer a docéncia, assim como as competéncias para o

ensino,

[...] Do perfil do professor almeja-se, ademais, a competéncia em “saber pensar” e
“saber intervir”; ou seja, busca-se a formacdo de um profissional habilitado a
contextualizar, problematizar, apto a teorizar sobre a pratica sem deixar de praticar a
teoria e, a partir dai, cultivar horizontes de transformagdo e melhoria de sua prdpria
vocagao e propor solugdes derivadas de uma atuagdo critica e criativa. [...] (2010, p.
05 - 06).

O perfil profissional na formacdo do licenciando descrito no projeto pedagogico

revela a énfase nas disciplinas de ensino ofertadas no respectivo curso que,

[...] para assumir plenamente o exercicio do trabalho do historiador no ambito do
ensino de historia, o que compreende competéncias especificas no uso de métodos e
técnicas pedagogicas que permitam a transmissdo do conhecimento para os niveis de
ensino fundamental e médio. (2010, p. 08 — 09).
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Em outros trechos do documento é informado que o curso de licenciatura em Historia
da UFC segue as orientacOes estabelecidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
Historia (Parecer n.° CNE/CES 492/2001) e, portanto, destaca como competéncias e

habilidades necessarias ao profissional de historia os seguintes itens:

Dominar as diferentes concepges metodoldgicas que referenciam a construgdo de
categorias para a investigacdo e a analise das relacBes sdciohistoricas;
Problematizar, nas maltiplas dimensdes das experiéncias dos sujeitos histdricos, a
constituicdo de diferentes relacfes no tempo e espago; Conhecer as informacGes
béasicas referentes as diferentes épocas historicas nas varias tradicfes civilizatdrias
assim como sua interrelacdo; Transitar pelas fronteiras entre a Histéria e as outras
areas do conhecimento; Desenvolver a pesquisa, a producdo do conhecimento e sua
difusdo ndo s6 no &mbito académico, mas também em instituicbes de ensino,
museus, em 6rgaos de preservagdo de documentos e no desenvolvimento de politicas
e projetos de gestdo do patriménio cultural. (P. 08).

A compreensdo de tais habilidades e competéncias foi enfatizada nos escritos do
projeto, como sendo suporte fundamental para a producédo e constituicdo do conhecimento
histérico em sua dimensao pedagdgica com base na atividade docente, aspectos nos quais a
compreensdo dos licenciados se faz necessaria e que estdo subsidiados pela Resolucéo
CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002, enfatizando que as orientacdes para a formacao das

atividades docentes sdo:

Ensino visando a aprendizagem do aluno; Acolhimento e o trato da diversidade;
Aprimoramento em préticas investigativas; A elaboragéo e a execucédo de projetos de
desenvolvimento dos conteddos curriculares; O uso de tecnologias da informagdo e
da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores; O
desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe. (2002, p. 01).

As orientacOes descritas na resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo e
replicadas no projeto pedagdgico revelam que se faz necessario aos licenciandos compreender
gue o ensino se fundamenta na articulacdo entre teorias e praticas, ressaltando que a pratica
colabora com a constituicdo dos saberes docentes, escolares, 0s quais, por sua vez, devem
promover efou fortalecer a possibilidade da producdo do conhecimento histérico pelos
estudantes da educacdo bésica, destacando a Histéria como a ciéncia que enfatiza as acGes

humanas no tempo.

As modifica¢bes ocorridas na proposta curricular do curso foram realizadas um trés
momentos distintos. O primeiro € de ajuste na proposta curricular e ocorreu com a
implantacdo do Bacharelado em Historia no ano de 1988. A segunda modificagdo curricular
sucedeu no ano de 2001, com a determinacdo da LDB/1996 de que os cursos de licenciatura
deveriam incluir as praticas de ensino de, no minimo, 300 horas. No ano de 2002, o curriculo

foi novamente reformulado. Na modalidade licenciatura, é proposto na sua organizacao, do
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primeiro ao oitavo semestre, seja preparada uma estrutura que permitia ao estudante refletir e

produzir conhecimento histérico, de forma a articular as dimensoes teorica e pratica (2010).

A organizagdo curricular do curso indicou as seguintes unidades curriculares:
Histdria Geral; Historia do Brasil; Teoria e Metodologia de Historia e Pratica em Ensino de
Histdria. A integralizacdo curricular de disciplinas totaliza um numero de 69 disciplinas,
subdividido em 35 obrigatorias e 34 optativas, sendo que, do quantitativo de obrigatorias, seis
correspondem as pedagogicas e quatro ao estagio. As aulas sdo ministradas no turno diurno,

somando 2.800 horas. A organizacéo curricular informada no projeto pedagogico,

Integra (2800) duas mil e oitocentas horas distribuidas em (8) oito semestres, sendo
(1800) mil e oitocentas horas de contetdo cientifico-cultural, (400) quatrocentas
horas de pratica como componente curricular, (400) quatrocentas horas de estagio
supervisionado, (200) duzentas horas de atividades complementares (2010, p. 11).

As disciplinas de préticas de ensino em Histdria e os estagios foram ressaltados no
projeto pedagogico do curso como fundamentais para a formacgdo docente. As disciplinas de
pratica de ensino foram apresentadas como relevantes na promogéo da reflexdo e producéo de
saberes para o ensino, mediante a articulacdo com a teoria. Para sanar a dicotomia teoria-
prética nas acdes docentes, foram expressos seis itens no projeto, referenciando a formacgéo e

pratica dos licenciados, que s&o:

1. Articule teoria e pratica desde o | semestre objetivando uma formacéao
universitaria que possibilite a compreensdo dos saberes e fazeres escolares como
dimens@es constitutivas do profissional de Histdria; 2. Possibilite professores e
alunos, enquanto sujeitos do conhecimento, a vivéncia da pratica de ensino como
espacos para a producdo de conhecimento histérico escolar e ndo-somente para a
transposicdo didatica dos saberes produzidos na universidade; 3. Motive o
profissional de Histéria para uma formagdo continua, buscando atualizar-se diante
dos avancos dos campos dos saberes inerentes a sua formacdo; 4. Considere a
pratica de ensino como processo em que os multiplos saberes da universidade e das
escolas possibilitem as préticas interdisciplinares; 5. Favoreca articulacdo do curso
de Historia/Escolas com os “lugares de Historia e memoria” (museus, arquivos,
bibliotecas, espagos culturais, etc) objetivando a construcdo da cidadania cultural de
professores e alunos.

O quadro docente no segundo semestre de 2012, conforme o Departamento de
Histéria/lUFC, é composto de 22 professores, sendo 18 efetivos e quatro substitutos. A
formagé@o no plano de graduacdo dos docentes do referido curso constituiu-se da seguinte
maneira: 19 tem formacdo em Historia, sendo que um possui bacharelado na area, um
formado é em Comunicacdo Social, o outro em Sociologia e um tinha formagdo em Historia e

Pedagogia.
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Para o curso de licenciatura em Histdria na UFC, sdo ofertadas anualmente 80 vagas
e de acordo com o documento disponibilizado pelos departamento do referido curso, no
triénio 2009 — 2011 e 2012.1 concluiu o curso de licenciatura em Histéria um total de 193

estudantes. O quantitativo de formandos foi representado no quadro 03 da seguinte maneira:

Quadro 03 — Quantitativo de ingressos de estudantes por semestres e licenciados no curso de Histéria da UFC
(2009 — 2012.1).

ANO - APROVADOS OUTRAS INGRESSO LICENCIADOS
SEMESTRE NO MODALIDADES DE NO CURSO DE
VESTIBULAR | DE INGRESSO* | ESTUDANTES | HISTORIA DA
POR ANO UFC
2009 80 0 80 67
2010 80 10 90 54
2011 80 0 80 52
2012 80 0 80 20
TOTAL 320 10 330 193

*Transferéncia Externa e Admissdo de Graduados
Fontes: Editais de Vestibular da UFC e Editais de Transferéncia e Admissao de Graduados

Como o demonstrativo numérico foi organizado de modo anual de acordo com a
realizacdo dos exames vestibulares da UFC, no primeiro semestre de cada ano ingressam 40
aprovados, juntamente com os candidatos transferidos e admitidos como graduados. No
segundo semestre, sdo matriculados os outros 40 candidatos aprovados. Conseguimos as
informacBes dos quantitativos de licenciados por semestre por meio das Atas de Colacdo de
Grau do curso de Histéria da UFC. Conforme demostrado no quadro 02, no ano de 2009,
foram formados 67 estudantes, sendo que 28 se graduaram em 2009.1 e 39 no segundo
semestre do referido ano. No primeiro semestre de 2010 colaram grau 21 discentes e 33
formados em 2010.2. Em 2011.1, o numero de formados foi de 17 e 35 no semestre 2011.2.
Os licenciados no semestre de 2012.1 foram 20. Mediante o demonstrativo numeérico,
constatamos que nos semestre de 2009.2, 2010.2 e 2011.2, o total de formandos é maior do
gue nos primeiros semestres dos respectivos periodos. Podemos comprovar, entdo que, nos
segundos semestres, praticamente todos 0s estudantes que ingressaram concluiram a

licenciatura.

A avaliacdo do ensino-aprendizagem foi um dos aspectos descritos no PPP do curso

de Historia da UFC. Podemos, entdo, compreender que ¢ mais uma descri¢do formal para
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efetivacdo de notas do que explicitacdo de pressupostos filosoficos e tedricos acerca da
avaliacdo do ensino e aprendizagem. No projeto, o tépico de nimero 11, referente a avaliagdo

do ensino/aprendizagem, informa que:

A avaliacdo do rendimento escolar na UFC é feita por disciplina e, quando se faz
necessario, na perspectiva de todo o curso, abrangendo sempre a assiduidade e a
eficiéncia, ambas eliminatorias por si mesmas. A verificagdo da eficiéncia em cada
disciplina é realizada progressivamente durante o periodo letivo e, ao final deste, de
forma individual ou coletiva, utilizando formas e instrumentos de avaliacdo
indicados no plano de ensino e aprovados pelo Departamento. (2010, p. 41-42).
(grifos)

Os resultados das verificagdes do rendimento sdo expressos em notas na escala de
zero a dez, com, no maximo, uma casa decimal, em que a verificacdo da eficiéncia

compreendera as avaliagbes progressivas'’ e a avaliaco final'®,

A respeito da assiduidade foi comentado, acerca de verificagdo da assiduidade. Sera
aprovado o estudante que frequentar 75 % (setenta e cinco por cento ) ou mais da carga
horaria da disciplina, vedado o abono de faltas. (PROJETO PEDAGOGICO, 2010)

Na verificacdo da eficiéncia, 0 documento exprime que “serd aprovado por média o
aluno que, em cada disciplina, apresentar meédia aritmética das notas resultantes das
avaliacdes progressivas iguais ou superior a 04 (quatro) e inferior a 07 (sete), sera submetido
a avaliacgdo final”. (2010, p. 40).

O estudante que necessitar participar da avaliacdo final sera aprovado na disciplina
quando obtiver nota igual ou superior a cinco. A nota, serad calculada pela seguinte férmula:
MF = (NAF + NAP/n)/2. Com a formula, podemos constatar que a média final é constituida
pelas notas correspondentes a NAF = Nota da Avaliacdo Final, mais a NAP = Nota de
Avaliacdo Progressiva, dividida pelo n = nimero de avalia¢fes progressivas divididas pelo
numeral 2 (PPP, 2010). O discente que ndo preencher as condi¢des anteriores sera reprovado.

A énfase de avaliacdo do ensino-aprendizagem no curso de Histéria da UFC
representou aspectos da verificacdo do rendimento do estudante, deixando de descrever as
estratégias que poderiam ser utilizadas pelos docentes para sanar ou minimizar as dificuldades

de aprendizagem dos discentes.

7 Entendem — se por avaliacBes progressivas, aquelas feitas ao longo do periodo letivo, num minimo de duas,
objetando verificar o rendimento do aluno em relagéo ao conteido ministrado durante o periodo (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2005,p. 40).

18 A avaliacdo final é aquela procedida mediante uma verificagdo realizada ap6s o cumprimento de pelo menos,
90% (noventa por cento) do contelido programado para a disciplina no respectivo periodo letivo. (iden).
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No item a seguir, traremos as convergéncias e divergéncias nos projetos politicos-

pedagdgicos dos cursos de Histdria das duas institui¢des pesquisadas.

4.5. Andlise as Convergéncias e Divergéncias nos Projetos Politicos-Pedagogicos dos
cursos de Historia da UECE e UFC com enfoque na Avaliagdo do Ensino-

Aprendizagem.

Consoante a analise documental realizada nos projetos pedagdgicos dos cursos de

Histdria da UECE e UFC, podemos as seguintes convergéncias a seguir comentadas:

- nos projetos dos dois cursos de licenciatura, encontramos trechos que enfatizam os

cursos de bacharelado e ressaltam a importancia destes;

- percebemos que as duas instituicGes procuraram enfatizar a formacdo docente em
Histdria no perfil profissional descrito nas DCNs, assim como exibiram as habilidades e
competéncias especificas para a licenciatura mediante as determinac6es Conselho Nacional de

Educacao/Cémara Superior de Educacéo;

- as partes nas quais os dois projetos forma subdivididos também possuem
semelhanca, apesar de que, em algumas partes do documento organizado pela Coordenacao
de projeto da UFC, destacou melhores especificacbes em alguns aspectos, como, por

exemplo, no item referente ao processo de avaliacéo;

- mediante a analise realizada nos projetos pedagdgicos dos cursos de Histéria da
UECE e UFC, é notavel a prevaléncia das disciplinas tedricas em relacdo as de ensino ou
pedagogicas. Podemos perceber a caréncia das disciplinas que irdo subsidiar a pratica docente
dos futuros professores formados nestes dois cursos, apesar de no curso ofertado pela UFC

apresentar quantitativo maior de disciplinas de ensino e pedagdgicas do que o curso da UECE.
Na perspectiva das divergéncias, encontramos as seguintes:

- a nomenclatura nos documentos mostrou-se diferente na UECE, pois utilizaram a

expressao projeto pedagogico e na UFC projeto politico-pedagdgico;

- 0 histérico de constituicdo do curso da UECE expressa melhores especificagdes,

pois foi comentado desde a criacdo da Universidade até a instituicdo do curso de Historia;
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- algumas partes do projeto pedagdgico da UECE foram exibidas no indice, mas ndo
foram especificadas no decorrer do documento; como, por exemplo, no item referente a
estrutura curricular, faltaram as descricdes referentes as formas de avaliacdo do curso e dos
corpos docentes e discentes; das praticas pedagogicas e da integracdo da Pos-graduacdo com a
graduacdo. Deixaram de descrever a infraestrutura do curso, assim como caracterizagcdo do
corpo docente e discente. Outro aspecto informado na exibicdo do PP, mas que faltou a
descricdo referiu-se aos convénios ou parcerias com instituicdes locais, regionais, nacionais e

internacionais; e

- no curso de licenciatura em Historia, a énfase nas disciplinas de préatica de ensino e
de estéagio curricular supervisionado mostrou-se como essencial na formac&o do professor em
Historia. No documento proposto pelo curso da UECE ndo encontramos as mesmas

especificacOes para as referidas disciplinas.

Na analise documental realizada nas DCNs e nos PPPs dos cursos de Historia da
UECE e UFC constatamos divergéncias nas denominacdes referentes a avaliacdo do ensino-
aprendizagem descrita nos documentos, pois detectamos a falta especificacfes do processo de
avaliacdo que deveria ser realizado pelos docentes. Nas DCNs, ndo encontramos
determinacGes para realizar avaliacdo do ensino-aprendizagem. O item que aborda a tematica
avaliativa informou que os cursos deverao criar os proprios critérios para avaliacdo periddica
e que deverdo estar de acordo com os critérios institucionais definidos pela universidade a que
pertencem.

No Projeto Pedagdgico do curso de Histéria da UECE, ndo consta nenhuma
determinacédo para realizacdo do processo de avaliacdo do ensino-aprendizagem que deveria
ser organizado pelos docentes, portanto o documento deixou de ofertar os referenciais
avaliativos.

Na andlise do PPP do curso de Histéria da UFC, encontramos no enunciado do
documento referéncias ao processo avaliativo, no qual em nossa analise constamos
especificacOes referentes a verificagdo do rendimento de aprendizagem dos discente. Portanto,
constatamos que o processo avaliativo nas duas instituicdes pesquisadas pode ser realizado de
modo auténomo pelos professores, que podem determinar os objetivos, critérios, instrumentos

para a coleta dos dados e tomar decisoes.
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5. As Praticas Avaliativas na Concepcéo dos Professores, Estudantes e Coordenadores
dos cursos de Histéria da UECE e UFC: Desvelando os Dados Coletados

Enquanto individualmente somos um quebra-cabecas insolGvel, no
conjunto nos tornamos, no conjunto nos tornamos uma certeza
matematica. Ndo podemos prever o que uma sé pessoa fara, mas
podemos dizer com precisdo o que em média um grupo de pessoas faz
ou fard. Individualmente elas variam, mas na média se mantém
constantes.

(Adaptagdo de Artur Conan Doyle, autor da série Sherlock
Holmes)

Avaliacdo estd presente em nosso cotidiano. Necessitamos da utilizacdo das
atividades avaliativas para coletar dados e informacdes, a fim de que possamos emitir juizo de
valor, objetivando tomar decisdes. O processo avaliativo é inconcluso, realizado no momento
em que o docente planeja para ensinar, ensina para fomentar aprendizagem e avalia para
sondar os conhecimentos e as dificuldades dos educandos na perspectiva de replanejar o
ensino, objetivando a melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Para ilustrar a afirmagéo
trazemos um episddio relatado por Chaui (1980, p. 24), ocorrido em uma escola e respondido

por uma crianca de oito anos.

A professora faz a seguinte pergunta:

- Quem de vocés conhece uma pessoa estranha?

- Eu conheco duas — a crianga responde.

- Quem sdo? — questionou a professora.

- A minha avo e 0 meu tio.

- Mas por qué?

- Minha avé porque esté na terceira idade e trabalha cada vez mais, e meu tio porque
é médico e quer ser professor.

A histéria descrita retrata os principios do processo de avaliacdo, representando a
coleta de dados mediante a vivéncia da crianga, a emissdo de juizo de valor, relatando que a
avo trabalha mais na terceira idade e seu tio, mesmo com formagdo de médico, quer ser

professor e a tomada de decisdo em responder a pergunta formulada pela docente.

As instituicOes de ensino e, consequentemente, seus sujeitos, mas precisamente 0s
docentes, precisam utilizar a sistematica da avaliagdo por meio de aplicacdo de instrumentos,

objetivando a coleta de informagdes acerca da aprendizagem discente e, em seguida, tomar
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decisdes que auxiliem os estudantes a sanarem ou minimizarem suas dificuldades

relacionadas aos contetidos ensinados na promocao da aprendizagem.

Neste capitulo, tivemos por objetivo caracterizar a avaliagdo organizada pelos
professores conforme seus relatos, assim como comparamos as informacgdes ofertadas pelos
docentes com os relatos dos estudantes e coordenadores dos cursos de licenciatura em
Historia da UECE e UFC.

Para a realizacdo da analise dos dados nas entrevistas e grupos focais, realizados com
docentes, coordenadores e discentes dos cursos de Historia da UECE e UFC, escolhemos trés
categorias: Perfil Profissional dos Professores, Praticas Avaliativas e Formagdo Docente. Em
relacdo ao perfil profissional, procuramos descrever a formacdo inicial e as areas de pos-
graduacdo nas quais os docentes foram habilitados para lecionar e, consequentemente, avaliar
o0s estudantes no ensino superior, especificamente os que trabalham com as disciplinas de
ensino. Na perspectiva referente as praticas avaliativas, ressaltamos a conceituacdo e o
exercicio na docéncia universitaria, na qual procuramos identificar a especificidade da
avaliacdo em Historia. Referindo-nos a formacdo docente, caracterizamos a constituicdo dos

saberes avaliativos docentes aplicados aos estudantes da licenciatura em Historia.

Este capitulo foi constituido em sete partes. Primeiramente, descrevemos as escolhas
e 0 caminho percorrido para a coleta dos dados. No segundo momento, ressaltamos a
descricdo das trés categorias mediante os relatos dos docentes do curso de Histdria da UECE.
Em seguida, as acepg¢des descritas por um grupo de estudantes do referido curso. Na
sequéncia, mostramos as informacdes ofertadas pelos professores do curso da UFC. No item
seguinte, abordamos a participacdo do grupo de estudantes da UFC e suas concepcOes acerca
das categorias pesquisadas. Posteriormente comentamos 0s aspectos categdricos descritos
pelos coordenadores dos cursos de formacdo de professores em Historia da UECE e UFC.
Finalizamos com a analise das convergéncias e divergéncias das informagdes mencionadas

pelos professores, estudantes e coordenadores.

No seguimento adiante, descreveremos as escolhas do objeto de estudo, institui¢des,
sujeitos, tecnicas de coleta de dados, assim como o caminho percorrido no decorrer da

pesquisa para conseguirmos coletar os dados descritos neste capitulo.
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5.1. Das escolhas ao caminho percorrido para a descoberta dos dados

A constituicdo das praticas avaliativas dos docentes dos cursos de Historia da UECE
e UFC como objeto de estudo para o trabalho dissertativo surgiu por trés motivos, que
consideramos relevantes. O primeiro foi a falta de conhecimentos técnicos dos gestores
escolares acerca do processo avaliativo coletados em uma pesquisa realizada durante o curso
de especializagdo na escola de educacéo bésica. O segundo constituiu-se com as informacGes
coletadas na pesquisa que realizamos na disciplina Histéria, momento no qual a avaliagdo
demonstrou-nos uma perceptiva tradicional que pode ser descrita consoante as ideias de
Libaneo:

A avaliagdo tradicional ocorre por verificagbes de curto prazo (interrogatorios orais,
exercicios de casa) e de prazo mais longo (provas escritas, trabalhos de casa). O
reforco €, em geral, negativo (puni¢do, notas baixas, apelo aos pais); as vezes, é
positivo (emulagdo, classificacbes). A pedagogia do exame estd presente nos
aspectos avaliativos da Pedagogia tradicional, ressaltando a quantificacdo das
aprendizagens e classificando discentes com amparo nas notas e realizacdo de
trabalhos. (1992, p.10).

Ap0s termos percebido a perspectiva de avaliagdo tradicional adotada pelo professor
da disciplina Historia, ficamos curiosos acerca de sua formacdo na area de avaliacdo.
Realizamos, pois entrevista informal’®, tendo o docente nos informado de que em sua
formacdo docente ndo foram abordados aspectos que enfatizasse a avaliacdo e sua
importancia. Com base nesta informacdo da falta de conhecimento para avaliar, por parte
deste professor licenciado pelo curso de Histdria da Universidade Estadual do Ceara — UECE,
decidimos pesquisar de que modo se constituiram as praticas avaliativas dos professores nos
dois cursos superiores em Historia, na UECE e na Universidade Federal do Ceard — UFC,
ambos ofertados em instituicdes de ensino superior publicas na cidade de Fortaleza, no Estado
do Ceara. O terceiro motivo de realizacdo desta pesquisa aportou-se na busca pela existéncia
da especificidade em avaliar os licenciados dos cursos de Historia.

Na perspectiva defendida por Neves e Valentini,

Os cursos de licenciatura que, por suas especificidades, deveriam priorizar a
formacdo do professor mais do que a consagracdo de notas obtidas nos rituais de
avaliacdo, por forca do regulamento vigente, também se inscrevem neste modelo. O
mesmo sistema burocratico estabelecido nas instituicdes de ensino superior esta
presente em outros niveis de ensino e, como tal, tem pouca ou nenhuma afinidade
com os processos de ensino-aprendizagem. (2007, p.03).

19 Gerhardt et al apresentou que a entrevista informal, geralmente é utilizada em estudos exploratérios, a fim de
possibilitar ao pesquisador um conhecimento mais aprofundado da tematica que esta sendo investigada. Pode
fornecer pistas para 0 encaminhamento da pesquisa, a sele¢do de outros informantes, ou mesmo a revisdo das
hip6teses inicialmente levantadas (2009, p. 72).
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Considerando esta reflexdo, ora reproduzida, a avaliagdo pode se prestar para
perpetuar o sistema educacional, avido por dados estatisticos que demonstrem, de preferéncia,
a “eficacia” do ensino perante seus mantenedores, traduzido em notas, tendo por finalidade
quantificar para classificar, selecionar e ndo para favorecer a aprendizagem dos estudantes das
licenciaturas, estimulando, por este carater, a busca da nota e ndo da aprendizagem. Por isso,
podemos apontar a avaliagdo como momento relevante de aprendizagem. Percebemos que
esta pratica ainda ndo € vista com naturalidade entre os professores no momento de formagcéo.
Pode ser concebida para confirmar se houve ou ndo aprendizagem e, posteriormente, ensejar
uma nota, fechando um circulo de trabalho em que o professor orquestrou as atividades,
promoveu a avaliagdo de forma unilateral, sem possibilitar a participagéo do licenciando.

Para a selecdo dos professores, utilizamos os seguintes critérios: ministrar disciplina
de ensino, na perspectiva de que, nestas, os professores ofertassem os subsidios teorico-
metodoldgicos aos estudantes acerca do processo de avaliacdo, assim como buscar
informacBes referentes a constituicdo de sua aprendizagem avaliativa; ter interesse e
disponibilidade em participar da pesquisa. Os coordenadores dos cursos de Historia foram
escolhidos para participar da pesquisa, objetivando a sondagem acerca das informacoes
referentes a constituicdo das praticas avaliativas dos docentes responsaveis pelas disciplinas
de ensino, assim como o conhecimento do processo avaliativo desenvolvido nas disciplinas de
ensino ofertadas nos cursos de licenciatura nos quais sdo gestores. Decidimos convidar para
colaborar com a pesquisa 0s estudantes que cursavam o sétimo ou oitavo semestre, por terem
cursado as disciplinas de ensino, outra finalidade de pesquisa com estes sujeitos estava em
comparar as informacdes prestadas pelos docentes e coordenadores a respeito da avaliacdo

como prética vivenciada.

Com a escolha das entrevistas semiestruturadas com os docentes e coordenadores,
coletamos informac@es referentes a constituicdo das praticas avaliativas dos docentes, para
identificar a fundamentacédo tedrica do processo avaliativo dos professores e caracterizar as
praticas formativas dos professores que ministraram as disciplinas de ensino na area de
avaliacdo. Com a selecdo da técnica de pesquisa denominada “grupos focais”, realizados com
os discentes dos dois cursos de Historia, objetivamos fazer a comparacdo com as informacoes
fornecidas pelos docentes e coordenadores referentes as préaticas avaliativas desenvolvidas nas

disciplinas de ensino, que os sujeitos vivenciaram no decorrer de sua formacao.
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Para a coleta dos dados, percorremos um caminho com retas e curvas. Como retas
denominamos 0s momentos em que conseguimos 0 contato. Denominamos de contato as
respostas aos e-mails, a receptividade e disponibilidade em participar da pesquisa, seja pela
conversa ao telefone, ou presencial, com os professores, estudantes e coordenadores, para
agendar e realizar as entrevistas ou grupos focais, que ocorreram de modo planejado. As
curvas foram as situacdes desafiadoras que enfrentamos, como as dificuldades para conseguir
0 contato com os sujeitos, o e-mail e falta de resposta a esta solicitacdo, o nimero de telefone,
a indisponibilidade, a auséncia da Universidade, mesmo no dia de suas aulas, 0 agendamento
das entrevistas, 0 marca-e-desmarca das entrevistas pelos sujeitos, a mudanca repentina de
local para a realizacdo do grupo focal, dentre outras, porém ao final, conseguimos coletar as

informac@es conforme o previsto.

A busca das informacdes iniciou no més de marco do ano de 2012, no momento em
que realizamos a pesquisa exploratoria®, nos dirigindo as coordenacdes dos cursos, para
conhecermos 0s seus gestores. Informamos nosso interesse de realizacdo da pesquisa e 0
objeto. Nas duas instituicbes, fomos recebidos primeiramente, por um servidor que realizava
0S Servicos secretariais e burocraticos. Por sinal, fomos bem atendidos, tratados com atencéo e
presteza. Informamos que nosso objetivo era a realizagcdo de entrevista informal com os
coordenadores para apresentarmos o interesse pela coleta dos dados. Em uma das instituigdes,
a entrevista informal foi realizada no primeiro contato, pois, o coordenador nos atendeu
prontamente, pondo-se a disposicdo e comentando que informaria em uma reunido aos
docentes das disciplinas de ensino que seriam contatados para a realizacdo da entrevista
referente a constituicdo de suas préaticas avaliativas. Também solicitou que envidssemos um e-
mail apresentando o objeto e objetivos da pesquisa para encaminhar as informacgdes aos
sujeitos selecionados a fim de participarem da pesquisa. Também de imediato aceitou
conceder a entrevista e, em relacdo aos estudantes, comentou que teriamos que visitar as salas
de aula onde estavam os discentes do sétimo e oitavo semestres. Na outra IES tivemos
dificuldade em agendar a entrevista informal com o gestor, pois ele estava ausente no
momento da primeira pesquisa exploratéria. O servidor forneceu o contato telefénico do
coordenador. Ligamos algumas vezes e conseguimos agendar a entrevista informal, quando

ele deixou de expressar interesse pela realizacdo da pesquisa e comentou que naquele periodo

% Na concepcdo de pesquisa exploratéria organizada por Gil (2007), este tipo de busca tem como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou formular hipéteses. A
maioria dessas pesquisas envolve: (a) levantamento bibliogréafico; (b) entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias praticas com o problema pesquisado; e (c) analise de exemplos que estimulem a compreensao.
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estava ocupado com as atividades burocréaticas do curso. Disse que o contato dos professores
poderiamos conseguir na secretaria do curso. Assim fizemos enviamos um e-mail destinado
ao secretario do curso, que nos respondeu, fornecendo o nome, e-mail e nimero de telefone

dos docentes responsaveis pelas disciplinas de ensino.

Em abril de 2012 realizamos o contato com os professores das duas instituicbes
através de e-mails, mas ndo obtivemos nenhuma resposta. Retornamos a Coordenagdo do
curso de Histéria da UFC e solicitamos ao coordenador que reenviasse o e-mail com os dados
da pesquisa para os docentes das disciplinas de ensino. O coordenador reenviou as
informacdes aos professores por e-mail e com coOpia para nds. Nesta ocasido, dos oito
professores a serem entrevistados, dois docentes se pronunciaram, exprimindo o interesse e
disponibilidade em participar das entrevistas. Para realizarmos contato com 0s outros seis a
serem entrevistados, nos dirigimos a Universidade nos dias em que as disciplinas estavam
agendadas. Esperdvamos que terminasse a aula e agenddvamos a entrevista. Conforme
aguardamos pelos docentes, procuravamos também realizar o contato com os estudantes que
cursavam 0 sétimo e oitavo semestres, eles prontificaram-se a participar do grupo focal.
Registramos 0s nomes, e-mails e nimeros de telefone dos interessados, para que pudéssemos
agendar a coleta das informac6es. Na UECE, até o final do referido més, nao haviamos obtido
retorno do contato realizado com os professores por e-mails, assim como ndo haviamos

contatado os estudantes.

As entrevistas com os docentes responsaveis pelas disciplinas de ensino do curso de
Historia da UFC ocorreram de maio a junho do ano de 2012. A primeira entrevista realizada
com os docentes da referida instituicdo foi agendada por e-mail e ocorreu conforme haviamos
planejado, situacdo em que o entrevistado havia se programado para tal ocasido, pois ele nos
recebeu na sala destinada aos seus atendimentos e portava uma coOpia do programa da
disciplina para nos entregar. A segunda entrevista foi agendada, desmarcada e reagendada
com antecedéncia por e-mail, sendo que a segunda docente entrevistada solicitou que no
momento em que chegdssemos a instituicdo, procurdssemos pela sala na qual estaria reunida
com os estudantes, pois, na ocasido, estava aplicando o instrumento prova. Aguardamos e a
professora nos encaminhou para a sala destinada aos seus atendimentos. Respondeu
prontamente as questfes do instrumento de entrevista. O agendamento da terceira entrevista
realizou-se de modo presencial. Quando estadvamos tentando o contato do docente por e-mail
sem obter éxito, nos dirigimos a Universidade e conseguimos agendar a pesquisa com 0

professor, que também nos atendeu no espacgo destinado aos seus atendimentos. A entrevista
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com o docente 04 foi agendada por e-mail e realizada ao final do més de maio de 2012,
também no espaco destinado aos seus atendimento, notamos que ele havia se planejado, pois
estava com uma coépia do programa da disciplina para nos entregar. No inicio de junho,
realizamos a entrevista com o coordenador do curso, que nos recebeu na sala de atendimento
da Coordenacdo do curso. Esta entrevista estava agendada desde o momento da pesquisa
exploratoria, com 50 minutos de duragdo. O entrevistado respondeu prontamente aos
questionamentos, dispondo-se a conclusdo da pesquisa. Com os docentes 05 e 06 também
agendamos as entrevistas por e-mail. As conversas com estes sujeitos ocorreram no mesmo
dia e turno, em horarios diferentes e no espaco de atendimentos destinado ao docente 05, que
primeiro foi entrevistado e, posteriormente, se ausentou da sala para procedermos a pesquisa
com o outro docente. J& com o docente 07, realizamos 0 agendamento de entrevista por
telefone. Esta se realizou na sala da Coordenacéo de um dos cursos de pés-graduacdo da UFC,
situacdo em que tivemos interrupcdes, paramos a entrevista em alguns trechos, pois o
professor estava organizando um evento académico e seu telefone celular chamou algumas
vezes. Com o Ultimo dos entrevistados do curso de Historia da UFC, agendamos a entrevista
de modo presencial, pois ele ndo havia respondido aos e-mails. Ndo haviamos conseguido seu
namero de telefone, e, para a realizacdo da pesquisa com este sujeito, tivemos que remarcar
sua fala por duas ocasides. Na primeira vez, informou que estava muito ocupado e ndo
poderia nos atender naquele momento. Remarcou para a manhd seguinte, mas também nao
conseguimos realizar a conversa, pois ele ainda tentava resolver o problema do dia anterior.
Na terceira oportunidade, logramos realizar a entrevista com o docente, que também nos
recebeu na sala destinada aos seus atendimentos. O tempo das entrevistas com os professores

variou de 40 minutos a uma hora e dez minutos de duracéo.

Com a greve dos professores da UFC tivemos algumas dificuldades para a realizagéo
do grupo focal, pois os discentes se ausentaram da Instituicdo na segunda quinzena de junho e
retornaram suas atividades em meados de agosto. Com o retorno das atividades académicas,
realizamos contato por e-mail com uma das estudantes que havia demostrado interesse em
participar do grupo. Ela encarregou-se de convidar os estudantes, com guem agendamos a
data de realizacdo do grupo de discussdo. A coordenacgdo disponibilizou o auditorio do curso
para a realizacdo da pesquisa com os discentes. O tempo de realizagdo do grupo focal foi de
aproximadamente 1hora e 20 minutos, durante o qual os discentes tiveram a oportunidade de
expor as informagdes acerca do processo avaliativo vivenciado nas disciplinas de ensino

ofertadas no curso de Historia.
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Depois de enviarmos por trés vezes os e-mails mostrando a pesquisa e solicitando o
agendamento das entrevistas com os docentes da UECE, no final do més de maio, obtivemos
sucesso no agendamento com dois professores. No inicio de junho, agendamos as outras
coletas, sendo que uma ocorreu pessoalmente e as outras duas por telefone. O tempo das
entrevistas com os professores do curso de Historia variou de 28 minutos a uma hora. A
primeira entrevista ocorreu no més de maio. O entrevistado chegou meia hora atrasado. Em
seu comentario inicial, expressou que ndo gostava de avaliar. As outras entrevistas com 0s
docentes foram realizadas nos meses de junho e julho. Para a realizacdo da segunda
entrevista, tivemos dificuldades, pois o docente 02 agendou e ndo compareceu. Refizemos o
contato e marcamos para a semana posterior. Os docentes 03 e 04 agendaram as entrevistas,
as quais ocorreram nas datas e horarios previstos. Para finalizar as entrevistas com 0s
docentes, enfrentamos dificuldades no agendamento com o docente 05, pois foi necessario
realizar quatro contatos, para ele se dispusesse participar da pesquisa. Outro problema
enfrentado foi a falta de espaco fisico adequado para a coleta das informagGes. Em quatro das
entrevistas, utilizamos a sala do coordenador do curso, local com acustica inadequada,
barulhento e, em algumas situacdes, interrompemos as entrevistas pela intervencéo de outros
sujeitos. Salientamos que, diferentemente de alguns professores da UFC, nenhum dos nossos
entrevistados do curso de Historia da UECE exibiu o programa da disciplina que ministrava.

Com o coordenador do curso de Histéria da UECE, os contatos para marcarmos a
entrevista iniciaram no final de abril, o encontro foi realizado no inicio de julho. Também
tivemos dificuldades em agendar a entrevista, pois ele alegou falta de tempo para conceber as

informacdes. O tempo de duracdo de entrevista com o gestor do curso foi de 30 minutos.

Para a realizacdo do grupo focal com os estudantes do curso de Histéria da UECE
desenvolvemos a estratégia de visita a sala de aula no inicio do semestre 2012.2, situagdo em
que convidamos os discentes do sétimo e oitavo semestres e registramos o contato dos
interessados. Posteriormente, agendamos o grupo focal para o final do més de agosto do ano
de 2012. Mediante o registro, enviamos e-mail para os participantes e reforcamos o contato
por telefone. Um das dificuldades que enfrentamos para da pesquisa com os estudantes foi a
mudanca repentina do local que haviamos solicitado. Inicialmente, solicitamos a sala dos
professores do curso de Histdria da UECE, pelo fato de ser local conhecimento e frequentado
pelos discentes. O coordenador nos cedeu 0 espaco para a realizacdo da entrevista, mas, no
dia da coleta dos dados, encontramos a coordenacao do curso fechada e, consequentemente, a

sala dos professores. Os discentes chegaram para conceder as informacgfes e tivemos que
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conduzi-los de modo inesperado para a sala de reunido do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da UECE, motivo pelo qual atrasamos o inicio da coleta de informagdes com 0s
discentes por aproximadamente 30 minutos. Iniciamos o grupo focal com seis participantes. O
sétimo estudante atrasou 20 minutos, mas, rapidamente, iniciou sua participacdo no grupo. A

duracdo das entrevistas com os discentes do curso de Historia da UECE foi de 1h30 min.

No segundo tdpico do texto, delinearemos as informagdes coletadas nas entrevistas
realizadas com os professores das disciplinas de ensino do curso de Histéria da UECE. Para
preservamos a identidade dos entrevistados, utilizamos a nomenclatura docente e 0s nimeros
01, 02, 03, 04 e 05.

5.2. Assim falaram os professores do curso de Historia da UECE

Neste topico, revelamos as informacbes referentes ao perfil profissional. A
constituicdo das praticas avaliativas. Descreveremos seu modelo constituinte e o exercicio na
docéncia no ensino superior, buscando identificar a especificidade da avaliacdo em Historia.
Também nos remetemos a descricao da formacdo avaliativa dos professores, na perspectiva de

caracterizacdo dos saberes docentes utilizados na formacao dos licenciandos em Historia.

No primeiro subtdpico deste item, descrevemos o perfil profissional, dos professores
das disciplinas de ensino de Histéria da UECE, destacando o vinculo institucional dos
docentes na referida institui¢cdo, assim como informamos as areas nas quais os professores
obtiveram em nivel de graduacdo e pds-graduacdo. Outro aspecto destacado referiu-se ao
tempo de experiéncia dos professores na docéncia universitaria e de trabalho nas disciplinas

de ensino.

5.2.1 Perfil profissional

Dos cinco docentes que participaram da pesquisa, quatro constituem o quadro de
professores efetivos do curso de Historia da UECE, sendo um professor substituto. Dos cinco
entrevistados, todos sdo graduados em Histdria, dos quais quatro tém doutorado, sendo que
um na area da Historia e trés em Educacdo; um tem graduacdo e ndo cursou nenhuma pos-
graduacdo. O tempo de servi¢o dos entrevistados ministrando aulas na Universidade variou de
25 a sete anos. Mediante o perfil descrito, percebemos que o grupo expressa homogeneidade
na similitude de formacdo no curso de graduacdo e até mesmo de pés-graduacdo. Alguns
optaram por desenvolver pesquisas na area de educacdo. As experiéncias dos docentes

ministrando as disciplinas na area de ensino variaram de um a dez semestres. Pelo tempo de
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servico ministrando aulas no ensino superior, notamos que 0s docentes entrevistados tém
experiéncia na docéncia universitaria, apesar deles ter iniciado disciplina na &rea de ensino ha

um semestre, mas lecionava disciplinas em outras areas do curso ha sete anos.
5.2.2 Préaticas Avaliativas

Buscando descrever a constituicdo e o exercicio da docéncia, decidimos discorrer a
cerca da especificidade da avaliacdo em Histdria. Procuramos ressaltar as indagacoes
referentes a praticas avaliativas, baseando-nos seguintes aspectos o conceito de pratica
avaliativa formulados pelos entrevistados assim como a especificidade da avaliacdo na
Historia; também nos embasamos na escolha dos critérios, instrumentos, descri¢des contidas
nas DCNs e no projeto pedagogico do curso, para determinar o perfil de aprendizagem que o
estudante deve alcancar na disciplina de ensino e sondagem das estratégias utilizadas para
diminuir ou sanar o problema de aprendizagem ap6s a coleta dos dados obtida dos
instrumentos de avaliacdo. Questionados acerca da conceituacdo de pratica avaliativa, 0s

docentes informaram que:

Séo varias, acho que percebo que ao longo do tempo uma pratica pode ser uma pratica de
oralidade que era a arguicdo que hoje € uma agressdo, mas € uma pratica. [...] se vocé
entendeu a ideia, agora nem todo mundo tem habilidade de falar bem, por que é timido vai
caber ao professor compreender e entender. (DOCENTE 01— CURSO DE HISTORIA —
UECE).

Sdo exercicios que fazemos no nosso dia a dia e que esse exercicio ndo precisa ter na
verdade hora marcada. A partir das leituras dos textos, vdo sendo discutidos, eles
(estudantes) vdo participando. Entdo normalmente na primeira parte da disciplina, eu
trabalho com a exposicdo dos conteidos, 0s meus alunos ndo deixam de ser avaliados. Na
segunda etapa da disciplina agente trabalha com seminério, sdo intercalados comigo, eu
apresento e depois eles apresentam. (DOCENTE 02 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Séo esses modelos, esse exercicio de acompanhamento, eu imagino que seja isso. Entéo
quando eu faco uma leitura de texto com eles e pego para eles demonstrarem, avaliarem o
resultado da leitura, eu estou avaliando de que forma eles estdo aprendendo aquele
conhecimento. (DOCENTE 03 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Préticas avaliativas, eu acho que durante a disciplina o processo da avaliagdo ndo deve ser
s6 vamos dizer assim a prova, mas ele deve ao longo da disciplina, ao longo do contato
com o aluno a gente j& pode est4 fazendo essa avaliacdo, na discussdo, no debate, eu penso
seja por esse caminho. E depois a avaliacdo, vamos dizer formalizada, uma prova ela vem
s6 confirmar essa pratica, essa avaliacdo que vocé vem fazendo no dia a dia. (DOCENTE
04 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Um modelo continuo e processual que comega, vamos dizer no primeiro dia desse contato
com aluno até o dossié 0 momento que eles entregam o relatério final. [...] sdo todos esses
processos, que se dar ao longo das disciplinas. As préticas sdo todos os métodos
empregados para que vocé possa chegar a um consenso. (DOCENTE 05 — CURSO DE
HISTORIA — UECE).
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Na perspectiva desses relatos, podemos perceber a concordancia em conceituar a

préatica avaliativa como agdo processual, continua e realizada no decorrer das disciplinas.

Conforme nos ensina Estebam (2004, p. 89-90),

[...] a pratica avaliativa precisa ser apresentada como pratica de investigacdo tem um
horizonte mével, indefinido, pois ndo trabalha a partir de uma Unica resposta
esperada, mas indaga as muitas respostas encontradas, os diferentes caminhos
percorridos, os multiplos conhecimentos anunciados, com o sentido de ampliagéo
permanente dos conhecimentos existentes.

Com esta acepcdo, podemos observar que as praticas de avaliacdo conceituadas pelos

docentes do curso de Histéria da UECE oferecem subsidios para uma compreensdo das

experiéncias vivenciadas no decorrer do ensino-aprendizagem, ajudando a formular os saberes

experienciais,

Que sdo saberes praticos (e ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas
se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam
um conjunto de representagdes a partir das quais os professores interpretam
,compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em ac¢éo. (TARDIF,
2008, p. 48 — 49).

O docente realiza sua préatica profissional mediante interagdo com outros sujeitos,

principalmente com os estudantes que colaboram diretamente para a constituicdo dos saberes

experienciais. Estes sdo desenvolvidos com o aprendizado e as préaticas vivenciadas.

Na indagacdo a respeito da existéncia de especificidade para avaliar os estudantes do

curso de Histéria, os cinco docentes relataram que existe especificidade no processo

avaliativo, expresso conforme os relatos:

Sim tem. Acho que é a capacidade dele (referindo-se aos estudantes) discernir, as
problematizaces da Histéria. No caso das minhas provas eu ndo quero saber como aquele
autor disse e sim 0 que vocé percebeu sobre aquele assunto, porque ele (referindo-se aos
estudantes) vai narrar 0 que outra pessoa esta falando, e sim colocar o que vocé pensa.
Coloco dois ou trés textos e quero que o estudante problematize e interprete e diga o que
pensa sobre isso. Enquanto, historiador ele tem que saber que indicios existem aqui, qual
relacdo pode fazer, as fontes, ai tem que ter especificidades, porque se o professor fizer isso
como ele pode ser um bom historiador. As narrativas que vemos hoje, com historiadores
como Jacques Le Goff, porque eles procuram compreender as especificidades e isso é
importante. Agora assim, pelo o que percebo eles vem com uma carga pequena de
conhecimento, porque em histéria tem que ter conhecimento. (DOCENTE 01 — CURSO
DE HISTORIA — UECE).

Na verdade assim, eu ensino hd muito tempo no curso de Histéria, embora, eu tenho
ministrado aulas no Servigo Social, na Filosofia, mas esse pardmetro comparativo eu ndo
faria. O que eu posso dizer, avaliar um aluno do curso de Histdria, o que nos vé a mente é
que eles ndo vao ser como querem alguns, estritamente historiadores eles sdo acima de
tudo professores, entdo eles estdo fazendo o curso de licenciatura, eu tento muito trabalhar
com isso, que na verdade ele estdo fazendo a opgdo para ser professor, porque € tanto que
algumas disciplinas da minha area de ensino, quando a gente ndo tem somos deixados mais
de lado, se preocupam muito com as disciplinas de Historia contemporéanea, Brasil, Teoria,
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entra outras, colocam la em cima. As disciplinas de didatica, metodologia eles acham que
ndo precisdo de tanta atengdo. (DOCENTE 02 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

O docente 03 comentou que,

Penso que pela natureza do curso sim. No caso do curso de Histéria que a gente ta
comentando se eu for comparar a avaliacdo do curso de Histéria com a avaliagdo do curso
de Matematica, o processo é diferente. Enquanto aqui vocé vai trabalhar com as leituras dos
textos, a discussdo, a interpretacdo o outro vai trabalhar com o calculo, entdo tem uma
forma diferente, entdo eu acho que especificamente sim. (CURSO DE HISTORIA —
UECE).

Outro entrevistado confirmou a existéncia de especificidade para avaliar os discentes
no curso de Historia referindo-se ao conhecimento da ciéncia e do seu objeto de estudo,
[...] E primeiro assim, o conhecimento da Histdria, acho que termina sendo de todas as
disciplinas, conhecer a sua ciéncia, 0 seu objeto de estudo isso é 0 minimo. [...] Na Histdria
hoje a gente avalia mais como a interpretacdo da Histéria, antes no positivismo era uma
espécie de decorar, de vocé saber Historia seria decorar, hoje € vocé compreender a
Historia, compreender é como é o desenvolvimento da Histéria. Entdo nos temos trés
dimensdes ai, a dimensdo pedagdgica da formacao educativa, a dimensdo metodoldgica da
Historia e o conhecimento da Histéria, entdo a Histdria tem essas trés especificidades e

acredito que as outras disciplinas também tenham. (DOCENTE 04 - CURSO DE
HISTORIA — UECE).

O docente 05 comentou, “claro que sim, nessa condi¢cdo sim. Eu diria que seria na
prépria existéncia do curso. Quer dizer esse aluno deve estar pronto para atingir e vivenciar
todo esse processo, no qual, o curso lhe dar essa teoria, ele te capacita para vocé exercer esse
papel, ou seja, a pratica”. (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Percebermos nas respostas afirmativas dos cinco professores que existe
especificidade da avaliacdo em Histdria. Destacamos o fato de que trés professores
ressaltaram o carater especifico do processo de avaliar juntamente com a formacédo docente,
conforme os relatos dos professores 02, 04 e 05. Os outros dois entrevistados informaram a
especificidade, enfatizando a dimenséo de formacéo de historiadores, com énfase na dimenséo

metodoldgica da Historia.

A respeito dos instrumentos utilizados para avaliar os estudantes nas disciplinas de
ensino do curso de Histéria da UECE, os professores comentaram que utilizavam provas,
seminarios, resumo, fichamentos, artigo, relatorios, mas deixaram de informar os objetivos de

utilizagio dos instrumentos e como estes foram elaborados. E o que constatamos no relato:

Na primeira etapa trabalhamos com a prova escrita, na segunda etapa uma apresentagdo de
seminario intercalado com minhas apresentacfes. Tem também uma terceira etapa essa se
constitui no decorrer da disciplina, na verdade sdo entorno de 10 trabalhos, desde o
primeiro dia de aula, pode ser uma apresentacdo rapida, um fichamento, resumo e ir para
aula de campo sdo atividades que agente faz no decorrer do semestre, entdo cada atividade
dessa vale um ponto. (DOCENTE 02 — CURSO DE HISTORIA — UECE).
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Na perspectiva da selecdo dos critérios que norteiam a corre¢do dos instrumentos de
avaliacdo, quatro dos entrevistados demostraram falta de conhecimento nesta defini¢do, assim
como deixaram de especificar a organizacdo dos aspectos criteriais de correcdo dos
instrumentos de avaliagdo. Alguns confundiram instrumento e critério, conforme € notavel na

resposta do Docente 01,

Eu que fiz um projeto de portfélio eu escrevia o que acontecia isso € um tipo de avaliacao.
A partir do que foi discutido as questbes sempre abordava isso, sempre com respostas
densas. A partir do que foi discutido as questdes sempre abordava isso, sempre com
respostas densas”(CURSO DE HISTORIA — UECE).

Acerca dos critérios, outro docente disse:

Na disciplina X eu trabalho muito s6 com os textos, a gente tem trabalhado com Histéria
Imediata, Histéria Local, entdo com aqueles textos eu faco essas cobrangas que eu te falei,
geralmente tem sido assim. Na disciplina Y muda um pouco, porque como é uma disciplina
mais pratica em que a gente realiza trabalhos mesmo até manuais ou apresentagdo de uso
desses instrumentos, aléem da fundamentacdo tedrica que eu também vou fazer uma
cobranga, a gente tem esses seminarios ou essas praticas, visitas, seminarios. Visitas a que
professor a Museus, escolas. (DOCENTE 02 — CURSO DE HSITORIA — UECE).

Consoante as respostas ofertadas, € dificil notar que os docentes comentam a respeito
de recursos didaticos e do instrumento de avaliacdo, referindo-se aos textos utilizados,
seminarios e portfélio, deixando de descrever a respeito dos critérios avaliativos. Na resposta
em que constatamos a utilizacdo dos critérios, o docente comentou que utiliza, o “critério de
participagdo, de coeréncia nas respostas e consisténcia”. (DOCENTE 03 — CURSO DE
HISTORIA — UECE). O docente mencionou o critério, ndo os itens que constituem este
critério, como, por exemplo, como analisa a participacdo dos estudantes, se mediante a
assiduidade, a exposicdo verbal do contetdo ensinado, pois na afirmativa descrita por Berbel,
“cada critério define o que se julga poder esperar legitimamente do objeto avaliado e a leitura
deste objeto se faz através dos critérios”. (2001, p. 64). Os critérios auxiliam a analisar o nivel
de conhecimento dos estudantes e o que falta para que este nivel seja atingido. A auséncia de
critérios ou a falta de clareza pode transformar a avaliacdo em verificacdo da aprendizagem.
Os critérios precisam ser definidos no planejamento avaliativo organizado pelos docentes,

pois definem o que os professores almejam como resultados de suas atividades de ensino.

Questionamos aos docentes responsaveis pelas disciplinas de ensino no curso de
Histdéria da UECE como organizavam o planejamento das avaliagcOes realizadas na disciplina

gue ministravam. Os cinco docentes entrevistados responderam de modo afirmativo que
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realizavam o planejamento das avaliacGes, mas percebemos, que em algumas respostas, eles
confundiram planejamento da disciplina com o avaliativo, como, por exemplo, na explanagéo
do docente 02 que disse, “E no inicio do semestre quando eu estou organizando o programa
da prépria disciplina. Entdo converso com os alunos e digo a proposta. Claro! Que em
algumas turmas essa proposta acaba se modificando, pois recebo sugestbes dos proprios
alunos”, (DOCENTE 02 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Outro comentou que este planejamento dependia do grau de dificuldade de
entendimento dos estudantes, sem falar os critérios que determinavam estas dificuldades, “Eu
planejo pelo grau de dificuldade, que eu noto. Se eu passo um livro para eles lerem ou texto
eu percebo que ha um problema de entendimento, de conteldo, de dlvida e interesse. Acho
que a avaliacdo parte dai, das caréncias deles, se for muito interessante eu coloco uma questao
sobre aquilo.” (DOCENTE 01 — CURSO DE HISTORIA — UECE). O docente 03 acentuou
que planejava avaliacdo nas disciplinas de ensino realizando comparativo com 0s aspectos
teoricos discutidos na disciplina. Também ressaltou a utilizacdo dos instrumentos de avaliacdo

e de recursos metodoldgicos na disciplina,

Por exemplo, como elas (referindo-se as disciplinas) sdo um pouco diferentes no caso da X
eu planejo um seminério, como eu vou trabalhar recursos didaticos, instrumentos que
seriam ideais utilizar em sala de aula. Listamos alguns desses instrumentos, uso de
dindmicas, uso de imagens, uso de textos, uso de literatura de cordel, entdo dependendo do
naimero de alunos, montamos as equipes, ou duplas ou trés alunos e sugerimos que eles
facam suas escolhas de utilizar determinados instrumentos, como trabalhamos com Histéria
que eles pensem também determinado contetido de Histéria, um determinado evento e
apresentem. [...] (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Outro entrevistado comentou que realizava a planejamento avaliativo, mas
percebemos em sua explanacdo que ele ndo demostrou seu modo de planejar o processo
avaliativo. Apos o questionamento, ele se deteve a informar os instrumentos de avaliagdo

utilizados com os estudantes no decorrer do semestre,

Bem, a minha disciplina é organizada assim: primeiro fazemos um estudo da tematica que a
ser estudada na disciplina, depois eu envio os alunos para a escola e eu quero um
conhecimento sobre a escola. Sdo trés avaliacBes, a primeira é se 0 aluno estd tendo o
conhecimento da escola onde ele vai fazer a sua prética, isso vai desde o conhecimento
digamos da estrutura até também o regimento, o projeto politico pedagdgico, eu cobro isso,
depois a estrutura da docéncia em si, da pratica docente e no final ele (referindo-se ao
estudante) faz uma avaliacdo de como foi essa sua préatica, ou melhor, da regéncia de sala.
(DOCENTE 04 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Na resposta proferida pelo docente 05, também se veem a referéncia aos
instrumentos de avaliacéo e a falta de descri¢do do planejamento avaliativo:
Eu comeco essa préatica de avaliacdo desde o primeiro momento da disciplina. A partir do

momento que entrego a ementa para o aluno. Ele (referindo-se aos estudantes) ja comeca a
ver como serd avaliado. Isso é uma releitura e como eu peco um feedback . Naquele
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momento, como eles veem a ementa, como eles tém a oportunidade de opinar e de
readaptarmos o que havia planejado para avaliagdo. A partir dai acho que ele ja comega a
ter essa percepcgdo do que sera cobrado na disciplina. (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Em relacdo ao planejamento avaliativo, notamos que os docentes se referiam a
selecdo dos instrumentos, portanto, mediante a falta de especificacGes deste planejamento,
deixamos de identificar a existéncia de objetivos de aprendizagem dos discentes em relacao
aos conteudos ensinados pelos professores.

Além de questionarmos o0 modo como os docentes organizavam o planejamento
avaliativo, também indagamos a promocdo de reunides, por iniciativa da Coordenacao para
planejar o processo avaliativo das disciplinas do curso. O docente 01 informou que, “pelo que
ja notei as reunides sdo mais por nivel burocratico, discursdes pela estrutura da universidade
aspectos fisicos, de pessoal, horario, quem vai fazer o qué”. (CURSO DE HISTORIA —
UECE). O outro entrevistado disse: “na universidade nesses 12 anos que eu estou, nunca vi
reunides para discutir os aspectos referentes ao ensino, € nem tdo pouco avaliagdo”
(DOCENTE 02 — CURSO DE HISTORIA — UECE). O docente 03 comentou que,
“ultimamente ndo, mas tem feito isso, inclusive reunido por areas” (CURSO DE HISTORIA -

UECE). O docente 04 explanou que,

Né&o, infelizmente a gente ainda ndo trabalha com isso ainda ndo, mas agora esta tendo uma
discussao dentro da Universidade, tem tido alguns seminarios a respeito de préatica docente,
sd0 0s estagios que a gente chama aqui de praticas, o estagio est4d tendo uma
regulamentacdo e a partir desse préximo semestre tem todo um roteiro que precisamos
seguir. Até temos que nos reunir para discutir isso ai (CURSO DE HISTORIA — UECE).

O docente 05 referiu-se a inexisténcia destas reunides para planejar e discutir o
processo avaliativo nas disciplinas do curso organizado pela Coordenacdo. Em sua resposta,
comentou acerca de um evento contingencial de socializacdo de experiéncias avaliativas de

alguns docentes da area de ensino. Podemos conferir tal feito em suas palavras,

Eu tenho a impressdo que ndo, mas se nos dividissemos as reuniGes por &reas. Na nossa
area poderiamos discutimos esse processo. Acho que teve uma reunido que trocamos
experiéncias. Tivemos a oportunidade de conhecer que o colega vai fazendo e se
instrumentalizando dependendo da visao que vocé tem. (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Salvo na resposta proferida pelo docente 03, ao informar que ultimamente estas
reunides ndo ocorreram, 0s outros quatro entrevistados informaram que a Coordenagéo do
curso nao promovia reunides para planejar e discutir o processo avaliativo desenvolvido nas
disciplinas de ensino. Constatamos a falta de sistematizacdo do planejamento avaliativo nas

disciplinas de ensino pelos professores, como também por parte da Coordenacéo do curso.
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Acreditamos que, para a definicdo das préaticas avaliativas, os professores devem
buscar referéncias nos documentos que orientam o planejamento do curso, das disciplinas, dos
conteudos e das aulas - como, por exemplo, no ensino superior, as referéncias constam nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e nos projetos politico-pedagogicos dos cursos.
Para cada instrumento de avaliagcdo elaborado, é necessario ter o referencial do que foi
planejado, do que ser& ensinado, das aprendizagens esperadas e das informacdes coletadas
pelos instrumentos de avaliagdo. No que se refere as especificaces descritas nas DCNs e no
PPP do curso para determinacdo do perfil de aprendizagem dos discentes, os professores
deixaram de informar respostas que demonstraram a utilizacdo destes documentos ou
responderam sem nenhuma relagdo com o questionamento. Como exemplo, destacamos a

resposta fornecida pelo docente 05:

Cada um pode ter a oportunidade de nessa socializa¢do. Eu também peco para que cada um
possa analisar a participacdo de cada um. Teve alguns casos que eles ficaram de dois ou trés
e um deles ficaram mais sem participar. Entdo, cada um fica responsavel por relatar o
trabalho do outro. Muitas vezes percebemos quem participou mais e se empenhou. Por
exemplo, eu trabalhei com a bibliografia X, tive a condi¢ao de trabalhar com autores. Entdo
na verdade a gente faz esse aspectos em conjunto e cada um tem a possibilidade de relatar.
(CURSO DE HISTORIA — UECE).

Na resposta do professor podemos comprovar a incoeréncia com a indagacao, em
que foi ressaltada a socializagdo de conhecimentos em sala de aula, deixando de comentar a

utilizacdo dos documentos para determinar o perfil de aprendizagem na disciplina de ensino.
As palavras de Depresbiteris e Tavares (2009) acentuam que,

[...] os instrumentos de avaliagdo tém a finalidade exclusiva de coletar informagdes
sobre aprendizagem; eles realizam uma medida, uma verificacdo; avaliar exige muito mais.
Exige julgar, estimar e facilitar a tomada de decisdo e intervencdes para a melhoria daquilo
que esta avaliando (P. 22). Entendemos que, além da escolha dos instrumentos e critérios é
necessario que os professores organizem estratégias para sanar ou minimizar as dificuldades
de aprendizagem dos licenciados. Procuramos saber a respeito das estratégias utilizadas pelos
professores das disciplinas de ensino do curso de formacdo de professores em Historia
ofertado pela UECE. O docente 01 informou: “Sim. Existe um feedback, uma conversa se
quiser fazer uma outra avalia¢do. Eu realizo sem problemas. Eu digo, eu estou para ajudar e
ndo para atrapalhar”. (CURSO DE HSITORIA — UECE).

O docente 02 exprimiu a ideia de que uma das estratégias utilizadas foi apreendida

em sua formacdo, pois era realizada por seus professores. A segunda era empregada por
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acreditar que seria importante para o exercicio das atividades profissionais dos futuros

professor. Podemos isto confirmar nas palavras mencionadas pelo entrevistado:

Na prova como eu lhe disse a experiéncia de professores que eu tive e que colocavam
recadinhos, comentarios da prova em geral. Na apresentacdo do seminario, apds cada
apresentacdo eu faco um comentario, apresentar o que foi positivo. Porque na verdade eu
acredito que eles véo fazer uma avaliagdo de certa forma que exige muita participacgéo. Eles
sabem que a todo tempo eles vao precisar, pois o curso é de formagdo de professores e no
futuro estardo em sala de aula. (CURSO DE HISTORIA — UECE).

As respostas dos entrevistados 03 e 04 contém semelhancgas, pois ambos comentaram
que a estratégia utilizada foi a exposicdo verbal a respeito do desempenho dos discentes,
demonstrado nos instrumentos avaliativos utilizados no decorrer das disciplinas. As conversas
acerca das informacdes demonstradas nos relatorios séo realizadas de modo coletivo. Na
disciplina ministrada pelo docente 04, nos primeiros encontros e no segundo momento da

disciplina, ocorreu de forma individualizada.

As estratégias utilizadas pelo docente 05 deixaram de ser especificadas. O professor
disse que usava ao final da disciplina. Conferimos, segundo seu relato: “na realidade eu
apresento no final. Eu vou anotando o que eles dizem na socializacdo. Muitos deles dizem a
deficiéncias que eles tiverem. Eu acho que isso é uma avaliagdo interessante”. (CURSO DE
HISTORIA — UECE). A resposta ofertada distancia-se do ensino que dé suporte ao
entendimento dos discentes. Com arrimo nas palavras de Grillo (2000), citado por Berbel et
al.(2001), a ideia é

Partir dos sistemas de significados dos alunos; considerar as respostas dos alunos
como marco de referéncia dos processos cognitivos; e — criar condi¢Bes que
favoregcam a tomada de consciéncia, pelos alunos, de seu processo de aprendizagem
(P. 51).

O docente precisa criar condi¢des para que as aprendizagens sejam significativas aos
estudantes no decorrer da disciplina, assim como sejam utilizadas em suas atividades
profissionais, aspecto que deixou de ser realizado pelo docente 05, considerando a estratégia
selecionada e utilizada ao final da disciplina, privilegiando a utilizacdo no decorrer da

docéncia.

5.2.3 Formacgao Docente

Com o objetivo de explicitar os achados descritos pelos docentes do curso de
Historia da UECE, referentes a categoria denominada formacdo docente, para avaliar os

estudantes, inicialmente, nos valemos da afirmacao de Guimaréaes que,
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E sobretudo na formagéo inicial, nos cursos superiores de graduagdo, que os saberes
histéricos e pedagogicos sdo mobilizados, problematizados, sistematizados e
incorporados a experiéncia de construcdo do saber docente. Trata-se de um
importante momento de construcdo da identidade pessoal e profissional, do
professor, espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na futura profissdo. (p.
60).

Na acepcdo constituida por essa autora, 0s cursos de graduacdo influenciam as
praticas e acOes desenvolvidas pelos docentes no decorrer de suas atividades profissionais. A
formagé&o obtida pelos professores pode ter influenciado no modelo de avaliacdo utilizado por
seus professores e constituido no decorrer do processo de formacgdo inicial e de pds-
graduacdo. Procuramos descrever a formagédo docente que caracterizou os saberes avaliativos
utilizados pelos professores do curso de Historia, para retratamos estas informacdes coletadas
nas entrevistas. Nos referimo-nos a aprendizagem avaliativa dos professores, assim como a
formacdo especifica para avaliar os estudantes e a influéncia de seus professores em suas

préticas de avaliag&o.

Perguntamos aos docentes do curso de Histdria: como aprenderam a avaliar 0s

estudantes? Encontramos o seguinte relato:

Eu fiz disciplinas de préatica de ensino na década de 80, mas ndo tinha a dimensdo que ela
tem hoje. Acho que ela mexe muito com a pratica. Eu vejo assim pelo os feedback que eles
mim ddo. Como passei muito tempo ensinado em cursinhos acabei elaborando mais
questdes, do que copiando. Eu gosto de elaborar e os alunos dizem quando pegam a prova
que essa questdo tem a minha cara pelo fato desse feedback, entdo o que eu falei tem um
feedback bom, porque eles estdo entendendo. Aqui (o entrevistado refere-se a universidade)
também tem uma argumentacdo diferente, ndo sdo secas. (DOCENTE 01- CURSO DE
HISTORIA — UECE).

Nesta afirmacdo, verificamos a diferenca das praticas de formacdo e experiéncias.
Conforme o entrevistado demonstrou, sua atuagdo profissional proporcionou conhecimento
para avaliar os estudantes, ressaltando a importancia do feedback e, consequentemente,
enfatizando um dos objetos que possuem os saberes experienciados, que sdo “as relagdes e
interacdes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de
sua pratica”. (TARDIF, 2008, p. 50).

O destaque ao saber experiencial na constituicdo dos conhecimentos avaliativos
também foi indicado pelo docente 03, da seguinte forma, [...] “aprendi a avaliar de varias
formas, um com a prépria experiéncia dos anos, do dia a dia, com contato com os professores
da érea (referindo-se a area de ensino) e com as leituras”. (CURSO DE HISTORIA —
UECE). O relato exprime o saber experiencial como um saber préatico, ou seja, sua utilizacdo
depende de sua adequacdo as funcdes, problemas e situacdes peculiares ao trabalho. A
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cognicao do professor ¢, portanto, condicionada por sua atividade; “ela esta a servico da

acdo”. (DURAND, 1996 apud TARDIF, 2008, p.109).

O docente 02 destacou que ndo existe um curso de formagao especifica para aprender
a avaliar os discentes na universidade, e que sua formacdo docente proporcionou estes
conhecimentos, pois, em algumas circunstancias, principalmente no inicio de suas atividades
docentes na universidade, se apropriou de modelos de avaliacdo utilizados por seus
professores, ao passo que outros foram constituidos no decorrer de sua experiéncia, conforme

podemos conferir o que nos disse a respeito da constituicdo de seu conhecimento avaliativo:

Todo meu processo de formacdo foi direcionando para area de ensino. Entdo sabia desde
muito cedo o que eu queria, na verdade ndo sou professor por acaso e tudo que venha
acrescentar no meu métier, eu busco. A questdo é que vamos aprendendo a avaliar. Hoje eu
posso dizer que de quando eu comecei a ser professora e até agora, nesse periodo que faz
12 anos. Eu acredito que hoje eu avalio o meu aluno melhor do que quando eu entrei na
universidade (referindo-se a docéncia). Quando eu entrei na universidade eu avaliava muito
os meus alunos pela forma que eu foi avaliada, por dia e hora marcada e tudo mais que os
alunos fizessem na hora eu ja colocava no diario e dizer que ele ia ou ndo ser aprovado, isso
se limitava a uma prova escrita, enquanto que hoje eu ja tenho outra postura, mas isso na
verdade n3o se aprende de uma hora para outra. (DOCENTE 02— CURSO DE HISTORIA
— UECE).

Na resposta do professor, é possivel divisar a descricdo da caracteristica de saber
interativo, mobilizado e modelado, que mostra o saber experiencial no ambito de interagdes
do professor e com os outros agentes educativos. Neste caso, € a influéncia dos professores do
ensino superior que colaboraram com a sua formagdo docente. O saber experiencial, na
concepgdo defendida por Tardif, “traz, portanto, as marcas dessas interagdes analisadas
anteriormente”. (2008, p. 109). O docente 04, perante a situagdo de questionamento da

aprendizagem em avaliacdo, informa que

[...] avaliar é dificil, avaliar e julgar & muito dificil, mas eu levo sempre em consideracéo,
assim o processo de desenvolvimento do aluno na minha disciplina e aqui no curso até
porque ele é aluno da gente em algumas disciplinas, a gente j& conhece entdo eu leve
sempre essa questdo do subjetivo, ndo da para ser uma coisa assim objetivo embora as
avaliacfes existam objetivamente e assim é mais nas ciéncias exatas, mas aqui a gente tem
que, eu penso que tem que levar em consideragdo a subjetividade e ai eu preciso conhecer o
historico do aluno.(DOCENTE 04 - CURSO DE HISTORIA - UECE).

Eis a informagdo acerca da aprendizagem avaliativa, descrita pelo docente 05:
[...]“que ¢ interessante notar como foi que eu aprendi. Eu acho a vida foi mim advertindo. Que
eu ndo era o dono da verdade. Entdo a verdade eu percebi que ela ndo estava comigo”.
(CURSO DE HISTORIA — UECE). Consoante os relatos dos docentes, podemos
compreender que o saber experimental “¢ um saber heterogéneo, pois mobiliza
conhecimentos e formas de saber-fazer diferentes, adquiridos a partir de fontes diversas, em

lugares variados, em momentos diferentes: Historia de vida, carreira, experiéncia de
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trabalho.” (TARDIF, 2008, p. 108). Se o professor comentou “avaliar ¢ dificil”, entdo, uma
estratégia para sanar esta dificuldade é conhecer o estudante e perceber sua melhoria no
processo de formacdo, ressaltando que aprendemos no decorrer de noSsO exercicio

profissional.

Conforme os questionamentos referentes a formacéo académica, na graduacdo ou
poés-graduacdo, indagamos acerca de formacdo especifica para avaliar os estudantes. Os

professores forneceram as seguintes respostas:

A disciplina de psicologia 2, ela falava muito disso de como avaliar os jovens, alguns
processos avaliativos a serem aplicados levando em consideragdo os jovens. Tinha cadeira
de antropologia, pratica 1, de ensino. Hoje olhando, ela ndo tinha a dimenséo que ela tem
hoje. Ela é mais narrativa (referindo-se a disciplina de Psicologia) cabe agente ler e
entender o que eles querem dizer e falar um pouco. Vamos ser honestos, porque a area de
ensino de histéria para historiadores € banalizada. Aqui na propria Universidade Federal,
ela foi montar um departamento de ensino de historia 2008-2009, até 2007 ndo existia
departamento de ensino, as pessoas que queriam fazer mestrado em Ensino de Histdria as
pessoas eram mal vistas. Ensino de Histéria ndo é Histéria. Ensino de Histéria ndo é
preocupacdo pratica. Eu ouvi eles dizerem para mim, ensinar dar aula ndo é ensino, e sim
préatica. (DOCENTE 01— CURSO DE HISTORIA — UECE).

A docente 02 respondeu ao questionamento da formacéo especifica para avaliar da
seguinte maneira, “Meu curso foi de licenciatura eu tive disciplina de Didatica e Metodologia
e nessas, embora de forma muito fragmentada, a gente trabalhou avaliagdo”. (CURSO DE
HISTORIA — UECE). O docente 03 respondeu que “durante os cursos de graduagdo e pos-
gradua¢dao nao houve formacao especifica”. O docente 04 informou que sua formacéo

especifica para avaliar ocorreu do seguinte modo:

Né&o ocorreu formagdo para avaliar na minha graduacéo que foi na década de 80, foi em 80,
79 ai 82. Entdo um curso era altamente rigoroso, os meus professores de uma formacao
altamente positivista vindo de uma formagdo anterior muitos militares rigidos assim na
questdo da avaliacdo e de certo modo aquela experiéncia que eu tive, eu tenho como
referéncia para fazer diferente e ndo para fazer igual. Na pos-graduagdo, sobretudo no
Mestrado, como foi um Mestrado em Educacdo com um grupo diferenciado de educadores
de pessoas da Pedagogia entdo ai eu pude ampliar mais 0 meu horizonte. (CURSO DE
HISTORIA — UECE).

Na formacdo para avaliar os estudantes, o professor 05 disse que “eu tenho
impressao que ndo. Muitas vezes vocé aprende naquilo que ndo esta escrito, quer dizer o que
ndo estar explicito mais esta implicito, mas talvez na minha caminhada, que eu me lembro ndo
teve. Mais acredito que é uma acdo explicita porque consegue ver essa atuagao”. (CURSO DE
HISTORIA — UECE).

Nos excertos de fala reproduzidos, dois entrevistados demostraram auséncia de
formagéo avaliativa durante os cursos de graduacdo e pos-graduacdo. Constatamos que 0S

conhecimentos técnicos de avaliacdo foram constituidos no exercicio de suas atividades
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profissionais. Para trés entrevistados, o curso de graduacdo ou pds-graduacdo ofertou
disciplinas que trabalharam com os fundamentos teoricos da avaliagdo, demonstrando a
promocdo dos saberes profissionais constituidos mediante as instituicdes formadoras, haja
visto fato de que Tardif (2008, p.36) informa serem estes saberes, “o conjunto de saberes
transmitidos pelas institui¢cfes de formacao de professores (escolas normais ou faculdades de

ciéncias da educagdo)”.

As interacOes de professores com discentes como estruturacdo do trabalho docente,

foram destacadas por Tardif e Lessard (2011), informando que,

Ora, a escolarizacdo repousa basicamente sobre interacdes cotidianas entre os
professores e 0s alunos. Sem essas interacdes a escola ndo é nada mais que uma
imensa concha vazia. Mas essas interagdes ndo acontecem de qualquer forma: ao
contrario, elas formam raizes e se estruturam no ambito do processo de trabalho
escolar e, principalmente, do trabalho dos professores sobre e com os alunos (P. 23).

Sim na verdade, tem alguns professores e pessoas que me ensinardo ver a avaliacdo
de forma diferenciada. Aqueles que colocavam recadinhos dizendo vocé foi muito
bem ou precisa melhorar, isso dava um estimulo, entdo agente esperava a prova hao
pela as notas e sim pelo o que eles irdo mim falar. Era uma avaliacdo mais
qualitativa (DOCENTE 02 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Sim, inclusive assim para até vocé ter um redirecionamento, em cima de uma
avaliacdo que vocé achou que ndo era justa e que vocé sofreu com um professor,
vocé ndo repetir aquilo para o seu aluno e ndo faz, repetir uma pratica que eu achei
que era incorreta como aluno é dificil, mas as vezes a pessoa repete é a mesma
pratica (DOCENTE 04 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Eu tive uma professora na graduagdo que € uma pessoa extraordinaria e ela tinha
exatamente essa alma. Eu diria grandiosa e a avaliacdo dela ndo era aquela que se
restringia a prova. E ela se reportou muitas vezes a esse aspecto do comportamento
do ser humano e depois nas préprias vivéncias que a gente vai percebendo. No
mestrado também tive um professor da UNICAMP e ele realmente nos ensinou uma
sapiéncia extraordinaria (DOCENTE 05 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

O docente 03 disse que, “sim, pois do mesmo jeito que eu incorporo algumas dessas
praticas eu também posso abandonar algumas que eu ndao concorde, que ndo me identifique,
eu acho que das duas formas eles terminam influenciando sim”. (CURSO DE HISTORIA —
UECE). Outro docente procedeu o relato semelhante ao realizado pelo docente anteriormente
citado, com vistas a descartar praticas de ensino e, consequentemente, avaliativas, das quais
discorda. e que deixaram de proporcionar aprendizagem, conforme sua experiéncia estudantil.

Vejamos o relato a seguir:

O meu interesse pela a Histéria veio por meio de um livro que minha professora do sétimo
ano mandava abrir e enquanto ela fazia a chamada ela mandava a gente ler, se fosse por ela
a gente ndo tinha estimulo, nem no terceiro ano existia aquele professor que fosse
inspirador. Para mim foi uma coisa muito intuitiva. (DOCENTE 01 - CURSO DE
HISTORIA — UECE).
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Mediante as informac0es ressaltadas pelos entrevistados, Costa (2001) nos conceitua
a avaliacdo como uma

Aventura cooperativa entre alunos e professores, baseada nos preceitos da psicologia
cognitiva, que avalia os ganhos académicos do aluno, suas capacidades e suas
potencialidades, seu ajustamento pessoal e social, vale dizer, a avaliacdo deve ser integral, 0
que pressupde avaliacdo do aluno em seus aspectos cognitivos e afetivos com a utilizagéo
de técnicas diversas para isso. E possivel perceber que ndo é dada relevancia a aspectos
emocionais e motivacionais no ensino fundamental, médio ou no ensino superior. (P. 146).

Enfim, podemos verificar que as praticas avaliativas sdo constituidas de um saber plural,
apreendido no decorrer da formacdo, assim como no exercicio das atividades profissionais.
Nos relatos dos professores do curso de Historia da UECE, percebemos a auséncia de
conhecimentos técnicos de avaliacdo. Nos depoimentos coletados, os docentes desconhecem
as teorias da avaliacdo, suas fungdes, e nao realizam o planejamento avaliativo do processo ou
confundiram com o planejamento de ensino. Na utilizacdo dos instrumentos avaliativos,
observamos a falta de especificacdo dos objetivos, dos critérios para a corre¢do, assim como
constatamos ineficacia e ineficiéncia na elaboracdo dos itens de avaliagdo. Entdo,
comprovamos que as praticas avaliativas dos professores sdo realizadas mediante 0 senso

comum a respeito da avaliacéo.

No topico seguinte, adicionamos os relatos dos estudantes do curso de Historia da
UECE em relacdo ao perfil profissional dos professores que lecionaram as disciplinas de
ensino, as préaticas avaliativas utilizadas pelos professores e a formacdo de seus professores
para avaliar. Para a preservacdo das identidades dos participantes do grupo focal, escolnemos

a nomenclatura estudantes e os niameros 01, 02, 03, 04, 05, 06 e 07.
5.3. Com a palavra os estudantes do curso de Histéria da UECE

O grupo dos discentes que participaram da pesquisa foi constituido por sete
estudantes que cursavam o 7° e 8° semestres, nos quais cursaram as disciplinas de ensino
ofertadas pelos curso de Historia da UECE no turno da noite. O grupo foi composto por

quatro homens e trés mulheres com a faixa etaria de 21 — 28 anos.
5.3.1 Perfil profissional dos professores

Os discentes demonstram ter conhecimento do perfil profissional dos docentes,
respondendo a indagacéo feita acerca da formacao inicial e da pés-graduacéo dos professores

das disciplinas de ensino de Historia. Obtivemos a resposta mencionada a seguir:
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Ao que me consta o professor A, é Doutor em Historia, professor B que é professor das
disciplinas 01 e 02, se eu ndo me engano ele é graduado e tem uma especializagdo em
Histéria. O outro é o professor C, tem doutorado em educacdo. O outro professor D
também tem doutorado em Educacdo. A disciplina 03 foi ministrada pelo professor D que
tem doutorado pela UFC, ele é professor em escola particular a nivel Ensino Médio. Pelo
que sabemos o professor E também tem doutorado em educacdo apesar de nao ter cursado
nenhuma disciplina com ele. (ESTUDANTE 01 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

Os estudantes comentaram que outros professores que lecionaram disciplinas nas

areas de Teorias, Brasil e Geral tém graduacdo, mestrado ou doutorado na area de Histdria.

5.3.2 Préticas Avaliativas nas disciplinas de ensino

Indagamos acerca do conceito de avaliacdo para os discentes, e coletamos a seguinte

resposta:

Geralmente, pelo menos nas experiéncias que eu tive, avaliagdo é no sentido de vocé ter
uma questao, em relacdo a escrita para vocé saber se foi compreendido ou ndo o texto lido
ou alguma prética, alguma vivéncia naquela sala de aula. Apesar de que na minha
experiéncia, acho que so6 teve em uma cadeira que foi do professor C, que eu tive avaliagdo
escrita, as outras eu nenhuma eu tive, mas a ideia que a gente compreende, pelo menos,
acha que de senso comum, é algo que seja escrito, um documento escrito. (ESTUDANTE
02 — CURSO DE HISTORIA — UECE).

O estudante 03 descreveu o conceito de avaliagdo como
Uma observacéo do professor para constatar, o que o estudante aprendeu e se a disciplina
esta sendo bem desenvolvida. Acho que basicamente é isso. E uma questdo de medir
realmente a que ponto chegou o nivel de aprendizagem naquela disciplina, nés lemos
textos, em algumas disciplinas apresentamos alguns seminérios e ai agora vamos medir
tudo que foi aprendido e converter em uma prova escrita e vé se ganha uma nota (CURSO
DE HISTORIA — UECE).

Conforme a conceituacdo expressa pelos estudantes, notamos a énfase em relacéo a
aplicabilidade dos instrumentos de avaliacdo, em que se referiram ao instrumento prova,
deixando de ressaltar o sentido da avaliacdo na perspectiva de aplicacdo de instrumentos,
objetivando a coleta de informacdes, com o intuito de sondagem, acerca da aprendizagem ou
de tomada de decisdes para minimizar ou sanar as dificuldades de conhecimentos.
Confirmamos tal assercdo de acordo com os escritos de Stefanello (2008), no momento que
nos informaram: “avalia¢do da aprendizagem como processo complexo. Requer elaboragdo de
objetivos e instrumentos para obter os resultados. Estes, por sua vez, devem ser interpretados,
e essa andlise deve evidenciar até que ponto os objetivos foram atingidos, devendo-se
formular um julgamento”. (P. 127). Sem a interpretacdo dos resultados e a constatacdo da
realizacdo dos objetivos para que formulam o julgamento de valor, ndo se pode dizer que foi

desenvolvida avaliagéo, mas, simplesmente, aplicagéo de instrumentos.
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A respeito da especificidade da avaliacdo no ensino de Historia, os estudantes
responderam que desconhecem este carater especifico e que os professores que ministram as

disciplinas de ensino ndo comentaram acerca disso, consoantes as respostas a seguir:

Mas comigo, ndo de Ensino. Essa questdo de avaliacdo ou de métodos e de avaliacdo nunca
foi apontada com a questdo dos professores de Ensino. Levando-se em conta que é um
curso de licenciatura. Isso é o que eu ja comentei. Agora 0s outros ndo. A gente ta
excluindo os demais, é porque o foco é realmente mais com os de Ensino. Agora esses ndo,
esses professores ndo. Eu penso que todos nés somos unanimes em ter a consciéncia da
caréncia que nosso curso tem de quanto a licenciatura. Apesar de ser um curso que se
mostra como a formacao dos professores. E ai deixa essa questdo de avaliagdo, como da
uma aula. A gente sabe e temos consciéncia de que é importante, ninguém nunca aqui
aprendeu a dar aula, a partir das nossas aulas que a gente teve na graduacdo. A nossa
formacéao é bem mais forte no bacharelado do que para licenciatura. A nossa formagéao vai
realmente para o campo da pesquisa. A questdo de aprender a dar aula acho que a maioria
aqui (referindo-se ao grupo de estudantes), foi aprendida quando entrou em sala de aula a
primeira vez, e a gente proprio aprendendo. Arranjou o primeiro emprego, entrou em sala
de aula e ali, sentiu 0 baque no primeiro dia (ESTUDANTE 04 — CURSO DE HISTORIA —
UECE).

Outro estudante complementa,

Sempre teve dentro do curso essa discussao, assim. Porque 0 nosso curso € de licenciatura,
mas a gente é mais voltado para o bacharelado. Acho que a maioria dos professores eles
ddo maior importancia para parte da pesquisa, ndo tem tanta importancia essa parte do
ensino. [...] Mas eu acho também que os professores do Ensino eles sdo muito pressionados
também. Porque primeiro a gente se consideram bacharel na formagéo, segundo porque 0s
professores que ndo sdo do Ensino criticam muito a formacdo desse professor que é do
Ensino. Entdo acho que ha uma desvalorizacdo dentro do préprio curso. Eles se sentem
muito rebaixados assim, visivelmente assim ha dois grupos, aquele que ensina a questéo
metodoldgica e histdria e aquele que vai para o ensino. [...] E por isso que no concurso que
vai ter agora, teve aquela confusdo. Que decidiram s aceitar os que tivessem Doutorado
em Histdria mesmo, pra ensinar as disciplinas referentes a Educacdo (ESTUDANTE 05 —
CURSO DE HISTORIA — UECE).

Nas palavras dos estudantes percebemos a falta de conhecimento da especificidade e
desvalorizacdo das disciplinas de ensino, assim como a dicotomia entre licenciatura e
bacharelado que foram reveladas nas explanagfes dos discentes. Aspecto apresentado pelos
estudantes possuiu coeréncia com as palavras de Guimaraes (2003) na descri¢do modelo de

formacédo dos professores em Historia que combinava,

Licenciaturas curtas e plenas de um lado e bacharelado de outro, estruturados com
base na dicotomia conhecimentos especificos da disciplina\conhecimentos
pedagdgicos, preparacdo para o ensino\preparagdo para a pesquisa, conhecimentos
tedricos\pratica. Os resultados desse modelo tornaram-se visiveis no campo
profissional. Os egressos dos programas das universidades, em geral, orientavam
suas carreiras para a pesquisa, ingressando em programas de pés-graduacdo. Os
egressos dos cursos de licenciatura curta em estudos sociais e\ou licenciatura plena
em histéria e geografia ocupavam o mercado educacional, acentuando o
distanciamento entre formacdo universitaria e a realidade da educacdo escolar
bésica. (p. 61).
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Segundo a coleta dos dados percebemos que nas primeiras décadas do século XXI,
prevalecem o distanciamento na formacéo universitaria do pesquisador com o docente que

atua na educacéo basica.

Na busca das informacgdes referentes as técnicas, critérios e instrumentos de
avaliacdo, que foram utilizados na disciplina e repassados para os discentes, encontramos 0
desconhecimento desta informacdo e a utilizacdo de instrumento de avaliagdo em uma
disciplina que ndo ¢ da area de ensino. O estudante 06 disse, “ndo. Alids, s6 tinha um
professor que fazia autoavaliacdo que era justamente o professor F, mas que também nao era
cadeira de Ensino. E porque aqui as disciplinas mais importantes sdo de pesquisa e nio de
Ensino”. (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Os estudantes foram questionados a respeito do emprego dos instrumentos de
avaliacdo nas disciplinas de ensino. Eles préprios responderam que, foram utilizadas provas e
seminarios e além disso, a frequéncia, em sala de aula, nota de participacdo. O estudante 06
comentou que ndo sabia como eram constituidos os critérios para esta avaliacdo da
participacao:

Que nem isso eu sei como eles avaliam, pois isso era muito complexo, porque o professor C
(disciplina de ensino) era um que falava: se faltar eu vou reprovar. Ai chegava pertinho de
terminar, ele falava: olha fulano de tal tem tantas faltas se ele entregar até tal dia todos os
trabalhos, as faltas estdo abonadas, eu libero. Ele dizia que tinha um critério, mas no final
das contas ndo sabiamos como era feito este critério. Entdo essa participacdo seria, vamos
dizer, interligada com a presenca? Isso, € vamos dizer que signifique isso pra eles, mas ndo
temos esclarecimento disso (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Atentamos para sondar se 0s docentes realizam comentarios apos a coleta dos dados
obtida dos instrumentos de avaliacdo acerca do resultado atingido pelos estudantes. O

obtivemos a respostas a seguir:

O estudante 07 mencionou que,

O docente C teve uma cadeira que a gente fez com ele, que ele fez no final uma avaliacdo
da propria cadeira, ele fez um papelzinho pra gente preencher um formulario da prépria
cadeira e tal, e ele falou também o que achou do desempenho da turma e da cadeira, ele
falou isso, a tnica do Ensino (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Outro deles endossou a informacéo citada anteriormente pelo participante do grupo
focal e confirma a pratica avaliativa do docente alhures comentado. Na acepcdo descrita

adiante, além do docente C, também foram citados os comentéarios realizados pelo docente E,
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chamando-se a atencdo para o fato de que ambos lecionaram disciplinas de ensino. O

estudante 01 exprime:

Eu lembrei que na minha época ele (referindo-se ao docente C) fazia além dele mesmo
avaliar os seminarios, ele entrega para cada aluno, também um papelzinho pra vocé avaliar
0 grupo que estava apresentando, na minha época foi assim, ai vocé escrevia tipo, qual o
tema que o grupo falou. Pra ver se vocé tinha entendido, o que o grupo explicou ai vocé
resumia e que nota vocé da. Ai vocé dava a nota para a equipe, entdo ela via a nota que a
sala tinha dado e avaliava também por ela, mas ai eu ndo sei como ela fazia no final para da
a nota mesmo. Mas assim, a respeito do seminario, a respeito da organizacdo do tempo que
0 outro colega relatou, da postura de como foi que vocé se portou pra apresentar aquele
contelido, pra apresentar o seu trabalho, era feito comentario sobre isso. Ou entdo na
prépria prova, a prova vem corrigida e tinha um comentario. Pelo 0 que a gente esta
percebendo vai ter isso na disciplina 05 agora, que o professor E vai acompanhar a gente
dando aula, e ai ele também durante as aulas ele vai dando os toques, mais ou menos como
¢ que a gente vai tem que se apresentar dentro de sala de aula, mas nas outras até hoje néo,
essa vai ser a Gltima do curso. (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Os comentérios dos docentes relacionados ao instrumento avaliativo denominado
seminario, ocorreram em uma disciplina de ensino e em outra relacionada aos aspectos

pedagdgicos, o que o estudante considerou significativo para sua formacao,

No6s temos até um exemplo, eu acho que nos trés que somos aqui do mesmo semestre a
gente pode se auto avaliar nessa questdo, ndo sei se vocés recordam, nosso primeiro
seminario que a gente fez aqui na UECE, com o professor G da disciplina que ndo era de
ensino, nossa maneira de se portar no seminario, vocés lembram? (perguntou para os
outros) Nos viemos de calca, blusa, ténis e apresentamos o seminario em pé usando o
quadro. Com o passar das cadeiras nés fomos fazendo vendo os professores, as maneiras
que os professores se portavam e tudo mais, hoje eu vim de bermuda, camisa, sandalia e
nds vamos apresentar o semindrio sentado e sem usar o quadro, sem usar nada. [...] Eu vou
sair copiando o estilo do professor, em sala de aula é assim ele se senta e vai lendo, ou seja,
n6s vamos sair copiando se o professor ndo t& cobrando, se ele ndo faz assim, eu também
ndo vou cobrar dos meus alunos. O Unico professor que é da disciplina de ensino, que nds
admiramos porque é um professor que é de colégio de Ensino Médio e ele tinha essa
preocupacdo, havia 0s seminarios ele dizia:

- Oh! Vocés tem que vir bem vestido, tem que se portar de tal forma, porque o mercado é
assim, por exemplo, ele falava da questdo das novas midias sociais, ndo ha preparacao, o
aluno ele é jogado no mercado.

Ai quando a gente sai daqui para da aula, realmente a gente vai dessa maneira. Em escola a
gente vai chega de calga, ténis, bem arrumadinho, bonitinho, usa o quadro, no emprego,
mas quando chega aqui (referindo-se a universidade) normalmente, nés chegamos
sentamos, comegamos a discutimos o texto. Mas esse preparo, vamos dizer do professor, da
figura do profissional docente, ndo existiu. A preocupagdo é muito maior com a pesquisa,
apesar de ser um curso de licenciatura (ESTUDANTE 02 - CURSO DE HISTORIA —
UECE).

Nas palavras proferidas pelo estudante, notamos a énfase na préatica docente como
imitacdo dos modelos adotados pelos professores, seja no aspecto referente ao ensino ou ao
comportamento observado em sala de aula, também constatamos que um o0s critérios
avaliativos estabelecidos baseavam-se na aparéncia e na postura do estudante na apresentacdo
do seminario deixando de evidenciar os aspectos referentes ao conteddo. Conforme Pimenta e

Lima (2012), o exercicio de qualquer profissdo é pratico,
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No sentido de que se trata de aprender a fazer “algo” ou “agdo”. A profissdo
professor também é pratica. E o modo de aprender a profissdo, conforme a
perspectiva da imitacdo serd a partir da observacdo, imitacdo, reproducdo e, as
vezes, reelaboracdo dos modelos existentes na pratica consagrados como bons.
Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos observando, imitando, mas
também elaborando seu proprio modo de ser a partir da analise critica do nosso
modo de ser. Nesse processo escolhem, separam aquilo que consideram adequado,
acrescentam novos modos, adaptando-se aos contextos nos quais se encontram. Para
isso lancam mdo de suas experiéncias e dos saberes que adquiriram. (P. 35).

As autoras enfatizaram o fato de que uma das atividades dos estudantes dos cursos de
formagdo de professores ¢ selecionar os modelos considerados “bons” e readaptar a sua
pratica profissional, assim como se desfazer dos modelos incoerentes com suas atividades

docentes.

Ao grupo de estudantes, questionamos a respeito das estratégias utilizadas pelos
professores das disciplinas de ensino para diminuir ou sanar os problemas de aprendizagem
acerca dos contetidos ensinados. A resposta foi negativa na concepcao de uso de estratégia.

Os entrevistados comentaram:

Néo foi utilizada nenhuma estratégia. Até porque no decorrer do semestre eu ndo tive
nenhuma avaliagdo, entdo tem como saber se t& ruim ou se t& bem. N&o tem como vocé
passar se ndo tem texto. Ndo tem como vocé fazer uma atividade em grupo das imagens
porque no final essa equipe ndo aconteceu. [...] a minha nota, foi assim, eu fui pra as aulas
eu entreguei os textos em dupla ou individual e ai no final eu tive meu dez ou meu nove.
Entdo esses textos eram em formato de resenhas, um resumo, porque a sala estava tdo cheia
que o professor, falou:

- Gente me traga ai 0 que vocés entenderam daquele texto e o texto geralmente eram textos
de revistas, muito pequenos, porque tem muitas imagens e o texto era mindsculo.

- N&o tem como se fazer uma resenha daquele texto,

Entdo ele falava:

- Gente escreva 0 que vocés entenderam daquele texto. (ESTUDANTE 03 — CURSO DE
HISTORIA — UECE).

O estudante 05 fez o seguinte escolio:

A nossa ideia de avaliagdo acho que até por ele mesmo (o professor), ndo tinha como ele
fazer prova e saber se eles (0s estudantes) estdo entendendo ou ndo. Acho que ele ndo
conseguia compreender como é que estava acontecendo com a turma. Porque normalmente
eram dez texto, se vocé entregar os dez vocé tinha dez, se vocé entregasse menos tinha
menos. S6 que na maioria das vezes até quem entregava menos ainda saia com nota alta.
Entdo as vezes a pessoa que nunca tinha entregue um texto ai no Gltimo dia de aula chegava
na sala com os dez textos e tirava dez. (CURSO DE HISTORIA — UECE).

Perguntamos se este modelo de avaliacdo era desestimulante, e dois participantes
solicitaram a palavra e, responderam de modo afirmativo, disseram que,

Com certeza, muito, muito, até porque aluno de Universidade, inclusive porque estuda a
noite, trabalhando, sempre a gente tem uma aula brinde e as aulas brindes sempre séo as
aulas de educagdo, porque € “frouxo”, porque nido ha exigéncia, porque ndo precisa vir, no
final t& bom, eu coloco tua presenga mais ou menos na Ultima aula, Entendeu?

Entdo é sempre uma aula que ndo acontece, acaba desestimulando. Mas outro ponto que
gente deve levantar também que essa desvalorizacdo, também parte da gente, exatamente a
gente alimenta essa ideia. A gente vem para a UECE ai quando tem uma cadeira de
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educacdo, tomara que o professor ndo venha hoje, tomara que ndo tenha aula, ainda bem
que ele so vai valer ali naquele dia, durante todo do semestre a gente nao liga para a
disciplina, entdo parte da gente. Parte da gente realmente, porque a cobranga das outras ja é
assim, a gente quer que ali dé uma aliviada, entdo a gente ja fica torcendo pra que aquela ai
seja a que alivie (as disciplinas de ensino). E porque é aquela coisa natural do ser humano
vocé ndo vai levar a sério quem ndo é sério, a verdade é essa, a gente sabe, quando tinha o
professor G aqui, a aula era lotada, que o “cara” sabia se ndo assistisse a aula ndo iria
passava na disciplina de teoria. (ESTUDANTE 06 — CURSO DE HISTORIA - UECE).

O segundo comentario foi pautado na auséncia de estimulo para a aprendizagem dos

contetidos estudados nas disciplinas de ensino:

As vezes era desestimulante assistir aula, ah !! Eu nfo vou para aula do fulano que eu sei
que ele mesmo vai faltar, vai viajar, vai para uma banca de pesquisa no Para, no Goiés e eu
sei se entregar os trabalhos ele me aprova, vocé ndo leva a sério porque vocé sabe que a
cadeira ndo € séria. Mas também eu gostaria so de ratificar a ideia de que esses professores,
esse grupo de professores ele sdo muito desvalorizados pelo colegiado, eles sdo, na minha
opinido eles mesmo sdo descrentes. Eles ndo tém aquele apoio de nossa turma recebendo
incentivo. Porque eu acho que é um ciclo vicioso. Ah! Ele ndo cobra a gente ndo vai
insistir, o professor também néo vai puxar, Enfim eu acho que é meio termo as disciplinas
de ensino. Os proprios professores da &rea de educacdo, vamos dizer assim, eles nos
deixam a vontade. Nos temos realmente essa imagem deles, rapaz é a “borra”, os bichdes,
0s bons estdo nas cadeiras de Brasil, de Geral, de Historia Antiga, VVocé realmente tem essa
imagem que o “cara” esti na sala de aula sd para “tapar buraco” pra dizer que tem um
professor. (ESTUDANTE 07 — CURSO DE HISTORIA - UECE).

O comentério apresentado anteriormente ressaltou os aspectos de desvalorizacéo das
disciplinas de ensino. O estudante comentou a respeito da falta de exigéncia reciproca que
acontecia entre os docentes e estudantes. Ele utilizou termos que menosprezaram o trabalho
dos professores que ministraram as disciplinas de ensino e enalteceu o desenvolvimento das
atividades de outras areas que constituem a matriz curricular do curso de formacgdo de

professores em Historia da UECE.
5.3.3 Formacao docente

Ao grupo de estudantes foi questionado se os professores das disciplinas de ensino
comentaram como aprenderam a avaliar. E os discentes explanaram que os docentes nao
informaram a constituicdo de suas praticas avaliativas, assim como haviam selecionado um

determinado instrumento de avaliag&o para ser utilizado.

Outra indagacdo que realizamos aos estudantes pautou-se na influéncia das praticas
avaliativas dos docentes na constituicdo do modelo de avaliacdo que sera utilizada pelos

discentes do curso de licenciatura no exercicio da docéncia. Um estudante (06), disse:

[...] Eu acho particularmente que a questdo tradicional ela ainda é muito valida,
especialmente quando vocé vai encarar o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Eu ndo
tive nenhuma avaliacdo escrita, e eu acho fundamental vocé enquanto estudante ter uma
avaliacdo escrita. Um documento que mostre o que foi que eu entendi de um texto o que eu
percebi, a minha sintese daquilo ali. Entdo se eu tive aquilo e na minha concep¢do, na
minha formagdo pessoal eu tento entender que aquilo é importante, eu vou tentar ndo seguir
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aquele critério de deixar de fazer prova. Entdo eu acho que é realmente a Educagdo é muito
problematica, vocé estd percebendo que tem muitos problemas assim, em relagdo a
metodologia da educacdo e dentro da Histdria e a avaliacdo realmente é gritante assim.
Estou no final do curso e ainda ndo aprendi como vou avaliar os alunos. (CURSO DE
HISTORIA - UECE).

Nas palavras proferidas pelo estudante, é observavel o fato de que este conhecimento
para avaliar os estudantes sera constituido no decorrer de sua experiéncia profissional, ou
melhor, serd constituido como saber experiencial. Na concepcao defendida por Tardif (2008,
p. 48 — 49), "pode-se chamar de saberes experienciais 0 conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das
instituicdes de formagdo nem dos curriculos”. Sdo conhecimentos constituidos no decorrer
das atividades profissionais. Conforme o estudante comentou que durante sua formacdo o

conteudo referente avaliacdo deixou de ser trabalhado.

Outro aspecto sondado na entrevista realizada aos estudantes foi a respeito da

importancia da avaliacdo na formacdo do professor de Histdria. O comentério foi o seguinte:

Eu acho que sim a avaliacdo é importante, porque se a gente passa quatro anos na
Universidade pra ser professor. A gente tem que tanto aprender como ensinar, mas também
aprender como avaliar. Criar critérios, saber como escolher os instrumentos. Elementos que
me deem a base para poder avaliar alguém também. Apesar de que ndo ter vivido isso nas
minhas cadeiras, ndo tive nenhuma relagdo, nenhum referencial sobre a avaliagdo, mas €é
necessario para o professor de Histdria, criar elementos de avaliagdo que mostre que a
pessoa esta apta a passar de ano, enfim, a passar para outro periodo é fundamental escolher
esses critérios. Além de aprender a avaliar os outros, aprender também a se autoavaliar, [...]
Entdo vocé avalia os outros, mas vocé também acaba se avaliando de certa forma.
(ESTUDANTE 01 — CURSO DE HISTORIA - UECE).

Além de ressaltar a importancia da avaliagdo na formacdo do professor de Historia, o
entrevistado mencionou a escolha dos critérios e dos instrumentos de avaliagdo, enfatizando o

processo avaliativo dos conteidos ensinados para 0s estudantes e a autoavaliacdo do docente.

No segmento imediato adiante, informaremos os relatos dos professores do curso de
Histdria da UFC em relacdo a descricdo do perfil profissional dos professores que lecionaram
as disciplinas de ensino, as praticas avaliativas utilizadas por estes profissionais e a sua
formacdo para avaliar os estudantes no curso de licenciatura. Objetivando preservar a
identidade dos docentes entrevistados, escolhemos a nomenclatura docente seguida pelos
nameros 01, 02, 03, 04, 05, 06, 07 e 08.

5.4. Com as palavras os professores do curso de Histéria da UFC

Na descrigcéo do perfil profissional dos docentes que ministraram as disciplinas de

ensino no curso de Historia da UFC, foi importante a perspectiva de informar as areas de
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graduacdo e de pds-graduacdo nas quais os docentes se habilitaram para lecionar e,

consequentemente, avaliar os estudantes no exercicio da docéncia universitaria.
5.4.1 Perfil profissional docente

Dos oito docentes que participaram da pesquisa, quatro compdem o quadro de
professores efetivos do curso de Historia da UFC. Um é efetivo do curso de Pedagogia e trés
sdo docentes substitutos do curso de Historia. Dos entrevistados, seis sdo graduados em
Histdria, um em Comunicacgdo Social com habilitacdo em Jornalismo e o outro com formacéo
em Educacdo Fisica. Referindo-nos a formacao na pés-graduacdo seis tém doutorado na area
da Histéria, um doutorando em Histéria e um doutor em Educacdo Ambiental. O tempo de
servico na Universidade dos docentes efetivos foi de dez anos a um ano e dos substitutos
variou de seis anos a um semestre. Mediante o perfil descrito, percebemos que o grupo
apresentou homogeneidade no que se referiu ao curso de graduacdo, apesar de dois docentes
serem formados em outras areas. As formacBes na area da poOs-graduacdo apontaram
semelhancas, por escolheram realizar pesquisas em Historia, com excecdo de um dos
entrevistados, que pesquisou em outra area. Pelo tempo de trabalho no ensino superior,
notamos que os oito professores responsaveis pelas disciplinas de ensino no curso de Histéria
da UFC tém experiéncia na docéncia universitaria, apesar da variacdo temporal ministrando as
disciplinas na &rea de ensino no referido curso, cujas as experiéncias dos entrevistados

variaram de um a 12 semestres.
5.4.2 Prética avaliativa

Na busca descritiva da constituicdo e do exercicio da docéncia, decidimos discorrer
acerca da especificidade da avaliacdo em Historia. Evidenciamos entdo, 0s questionamentos
referentes as praticas avaliativas, baseando-nos nesses aspectos: conceito de pratica avaliativa
formulado pelos entrevistados, assim como especificidade da avaliacdo na Histéria, e também
nos embasamos na escolha dos critérios, instrumentos, descricdes contidas nas DCNs e no
projeto pedagdgico do curso, para determinar o perfil de aprendizagem que o estudante deve
alcancar na disciplina de ensino e sondagem das estratégias utilizadas para diminuir ou sanar
0 problema de aprendizagem apds a coleta dos dados obtida dos instrumentos de avaliagéo.

Nas entrevistas realizadas, os docentes informaram concepgdes de pratica avaliativa.

O docente 01, do curso de Historia da UFC, deixou de exprimir especificidades de

pratica avaliativa, conforme podemos conferir em suas palavras:
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Séo procedimentos que nos podemos utilizar que servem para identificar esses processos e
produtos e o grupo decide. De modo geral a gente tem trabalhado no sentido de apresentar
uma espécie de ranking de possibilidade e o grupo decide quais aquelas que interessam
coletivamente, entdo a cada semestre a gente muda de acordo com o grupo.

O docente 02 conceituou praticas avaliativas como sendo

Momentos de formacdo fundamental, que faz parte da formacdo na universidade. Formar
momentos de avaliacdo, porque isso da condicdo para que vocé reflita e construa junto com
o professor, aluno e professor, formas de perceber o seu desempenho. Como anda o seu
desempenho em diferentes habilidades. Ndo como formas de julgamento (CURSO DE
HISTORIA — UFC).

O professor ora citado ressaltou a formacdo e a importancia de criar momentos de
avaliacdo, no @mbito da qual as praticas avaliativas sdo fundamentais para que professores e
estudantes reflitam acerca de seu desempenho e habilidades, com a promocao de melhoria no
ensino- aprendizagem. Em outra acep¢édo, o docente 04 descreveu as praticas avaliativas como
sendo um modo de organizar comparacoes, e exemplificou com os conhecimentos acerca de

avaliagdo proporcionados por algumas disciplinas durante seu curso de graduagéo,

Avaliar é estabelecer comparac@es, sendo de um com o outro, pelo menos daquele ali em
diferentes momentos e de si proprio em diferentes momentos, mas aqui como na UFC o
curso de Histdria ja de entrada, ja no ingresso a op¢do selecionada € a Licenciatura. Ja que
0 exame de vestibular se vocé quiser o bacharelado vocé tem que preencher um formulario.
A parte mais académica foram as Disciplinas de Psicologia do Desenvolvimento, de
Didatica, Préaticas de Ensino, Metodologia do Ensino de Histdria, que ao longo do curso de
licenciatura, foram de formagdo académica. Vocé tinha formagdo académica, ali dos textos,
das varias correntes, dos varios modelos. Num leque amplo que ia desde daqueles mais
behavioristas, mais Psicologia do Desenvolvimento mesmo, dos condicionantes cléssicos e
operantes, até posturas mais heterodoxias, que diziam que deveria abolir a “coisa” da
avaliag&o ou transferir para o estudante. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

O docente 05 conceituou praticas avaliativas como percepcdo das melhorias que
foram mostradas pelos estudantes no sentido “conteudistico”, com vistas a que os professores
deveriam atentar para as mudancas que ndo necessariamente podem ser reveladas pelos

instrumentos de avaliacdo, mas podem ser percebidas no decorrer do semestre.

Outro docente conceituou pratica avaliativa, partindo da palavra possibilidade,
dizendo que, “a primeira coisa que me leva a pensar avaliagdo ¢ pensar no que ¢ possivel
fazer, o que ¢ possivel solicitar, o que é possivel por em pratica”. (DOCENTE 07 - CURSO
DE HISTORIA — UFC).

O docente 08 relatou que o conceito das praticas avaliativas é referente aos registros

escritos que o estudante € capaz de organizar:

E o registro escrito, é a capacidade de o aluno observar e produzir sobre, observar a
situacdo de ensino, observar a cultura escolar, observar como isso estd acontecendo no
espaco da sala, o curriculo. E ele entender toda essa logica que é bem ampla da construcio
do ensino de Histdria que nao esta so na sala de aula, com todo o corpo escolar. Ele ter essa
capacidade de observar e registrar isso, construir uma escrita com todos esses elementos,



133

direcionado ao saber, ao ensino de Histéria. Que ele consiga entender que existe um
processo de pesquisa de producdo do conhecimento a partir dessas observacfes. Entdo, a
minha avaliagdo passa muito por esse sentido, por uma perspectiva que eu adoto bastante
que é a da Educacdo Histérica, que eles entendem que a aula do professor é um texto, que o
momento da aula € um momento de producdo do conhecimento e coloquem isso no papel e
que eles principalmente planejem. Entdo, a avaliacdo é esse momento da escrita, dos
relatorios e dos planos de aula (CURSO DE HISTORIA — UFC).

Em relagdo ao questionamento acerca do conceito de pratica avaliativa, realizado aos
docentes 01 e 06, eles deixaram de constituir a conceituacdo do termo. O docente 03
descreveu as dificuldades de recursos didaticos referentes a disciplina pela qual estava
responsével. Mesmo a pergunta sendo refeita, ndo obtivemos o conceito. O docente 06
referiu-se ao perfil estudantil e realizou um comparativo entre universidade particular e

publica.

Dos entrevistados que estabeleceram o conceito de praticas avaliativas, percebemos a
énfase na importancia da interacdo desses professores com os discentes como constituintes

deste processo de formacéo docente.

Acerca da especificidade para avaliar os estudantes do curso de Historia os oito
docentes informaram a existéncia do aspecto especifico, malgrado dois dos entrevistados ndo
terem logrado expressar de modo detalhado esse processo de avaliacdo dos discentes.
Mencionamos quatro relatos dos professores que caracterizam a especificidade da avaliacédo

no curso de licenciatura em Historia,

[...] Na perspectiva da Educacéo Histérica, a Didatica da Historia € um problema da Teoria
da Historia, tanto os procedimentos avaliativos, eles tem que dialogar com a Teoria da
Historia. Entdo, na medida em que eu fui entendendo melhor o que é ensinar Historia, e
isso obviamente veio da relagdo do estudo com Teoria da Hist6ria, entdo vocé vai
aprendendo a avaliar. O que é importante cobrar dos alunos, o que é importante construir
como mecanismo que ajude o aluno a se avaliar e avaliar. Ao mesmo tempo. Como a gente
constroi essa relacdo. N&do adianta vocé ter o manual, se vocé ndo tem seguranca sobre o
que é Historia e como ensinar Historia. Ai vocé vai aprender aquelas palavras-chave: A
relagdo ensino-professor tem que construir junto, tem que ouvir, enfim, ai tem tudo aquilo
dali, mas vocé néo tem seguranga sobre o que é o seu oficio, sobre o que vocé ensina.

Entdo aquilo que vocés (referindo-se aos estudantes) vao definir como praticas avaliativas
ou metodologias para o ensino de Historia tem que partir de seguranca sobre a Teoria da
Historia, se ndo vai ficar superficial, bonito, mas superficial. (DOCENTE 02 - CURSO DE
HISTORIA — UFC).

O docente 05 disse: “quando vocé vai para a Historia tem uma especificidade sim,
tem a especificidade da area e a especificidade do sujeito que estd sendo avaliado, eu acho que
esse é talvez o grande desafio, a gente perceber a especificidade do sujeito que esta sendo
avaliado, que a gente tem instrumentos gerais para os sujeitos singulares”. (CURSO DE
HISTORIA — UFC).
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Outro professor exprimiu de modo afirmativo, que existe especificidade de avaliar o
estudante do curso de Histdria, ressaltando também o conhecimento histérico. Podemos

conferir neste relato:

Existe, [...] Quando a gente fala de ensino de Historia a gente fala de Teoria da Historia,
entdo ndo existe para nds uma demarcacdo entre Didatica da Histdria, ou seja, pensar de
forma pedagdgica no que se estd ensinando separado de uma formacdo tedrica do
historiador. Entdo, se agente for estruturar nossa pratica a partir dos teéricos, a Historia ela
vai ser Histéria em qualquer espaco, ela vai se constituir como funcdo social. H& uma
reconstru¢do da disciplina dentro da escola. Mas quando nds falamos na formagdo de
historiadores, nds estamos falando de uma Historia, nds estamos falando de interpretacGes
da Historia, nds partimos de convencdes e diretrizes do que seja a Histdria. Seria especifico
da seguinte forma, o Bi6logo vai avaliar diferente, 0 matematico vai avaliar de outra forma.
Nesse sentido ha uma forma sim, especifica, de avaliar. N6s temos a consciéncia de dizer
que o aluno tenha que adquirir a consciéncia historica, ndo é algo que a escola
simplesmente vai dar para ele, ai a construgdo do individuo, sair daquele discurso de
construgdo do cidaddo, como o conhecimento histdrico, porque nds compreendemos que
esse conhecimento também é construido na sala de aula. Entdo é diferenciado nesse ponto,
porgue se ndo me engano a UFC é uma das poucas universidades em que as Praticas de
Ensino sdo ministradas por professores da Histdria. [...] (DOCENTE 06 - CURSO DE
HISTORIA — UFC).

O docente 07 comentou que existe especificidade avaliativa:

Mas esta sempre em todos os niveis independente das disciplinas, mesmo que ndo sejam as
de ensino, estdo sempre na perspectiva da produgdo do conhecimento. Na teoria, ensino,
pesquisa. Todo o foco na minha visdo esta sempre voltado na producdo do conhecimento,
que parta da ideia que os alunos tém de historia, as ressignificagdes de tudo isso. Entdo
assim, ndo existe essa dicotomia entre Teoria e Pratica, entre pesquisa para esse professor e
pesquisador, professor pesquisador e professor é pesquisador, de espagos diferentes, ndo
necessariamente s6 na escola, produz conhecimento apenas na escola, entdo é um
diferencial, que eu sempre pensei nas outras disciplinas e no ensino também (CURSO DE
HISTORIA — UFC).

Conforme os docentes relataram, é licito entender que a especificidade da avaliacdo
em Historia corresponde a utilizacdo das Teorias da Historia na escolha dos instrumentos
adequados, objetivando a producdo de conhecimento histérico em todas as disciplinas
ofertadas no curso de formacdo de professores em Histéria para superar a dicotomia entre
teoria e pratica.

Da indagacdo referente ao emprego dos instrumentos avaliativos cada docente
entrevistado mencionou que, por semestre, sdo utilizados dois tipos diferenciados. O
seminario foi o instrumento a que mais se recorreu, pois se fez presente na fala de cinco
docentes. Provas, capitulos de livros didaticos e estudos de textos para organizacdo de
resumos ou resenhas foram citados por dois professores. O uso de memorial, de projeto de
pesquisa, relatorio de visita a escolas e observacédo dos estudantes também foram instrumentos

comentados. Salientamos que os entrevistados mencionaram 0s instrumentos utilizados para
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avaliar os discentes, mas deixaram de informar os objetivos de utilizagdo, assim como 0 modo

de elaboracdo dos instrumentais avaliativos.

Na ideia descrita por Libaneo (1994) os instrumentos de avaliagédo tém por funcdo
proporcionar informacgdes aos professores a respeito do rendimento dos estudantes, assim
como fornecer subsidios para que os docentes desenvolvam estratégias com o objetivo de

sanar ou minimizar as dificuldades de aprendizagem em relagdo aos contetidos ensinados.

Para que os docentes possam adquirir informac6es acerca do conhecimento discente
€ necessario que sejam instituidos critérios de correcdo. Os critérios para a avaliacdo da
aprendizagem séo conceituados por Luckesi (2011),

Padrdes de expectativa com o0s quais 0s comparamos a realidade descrita no
processo metodoldgico da pratica da avaliagdo. Os critérios para exercicio da
avaliagdo séo definidos praticamente no seu planejamento, no qual se configuram os
resultados que serdo buscados com o investimento na sua execugdo. Os critérios que
definem o que ensinar e o que aprender e a sua qualidade desejada determina o que e
como avaliar na aprendizagem escolar (P. 411). (Grifos do autor)

Na perspectiva de Luckesi, os critérios sdo definidos no planejamento. Com efeito,
perguntamos aos docentes 0 modo de organizacao do planejamento das avaliacdes que foram
realizadas nas disciplinas. Dos oito entrevistados, dois ndo conseguiram mostrar a
constituicdo dos seus planejamentos avaliativos. Um deles realizou comentério referente aos
instrumentos de avaliacdo utilizados na disciplina e o outro ressaltou a participacdo dos
estudantes nas discussdes dos textos estudados. Cinco docentes informaram que o
planejamento da avaliacdo antecedeu a disciplina e baseou-se na ementa ofertada pela
Coordenacdo do curso. Um dos entrevistados comentou que para a organizacdo do
planejamento solicitava a participacdo dos estudantes a fim de que as decisfes fossem votadas

em grupo.

Apds a sondagem da organizacdo do planejamento de avaliacdo procuramos saber se
a Coordenacéo do curso promoveu reunides para planejar e discutir o processo avaliativo nas
disciplinas de ensino ofertadas pelo curso de Historia da UFC. Seis dos entrevistados
comentaram que a Coordenagdo promoveu reunido de planejamento da disciplina no inicio do
semestre. Dois docentes disseram que ndo tinham conhecimento a respeito destas reunides.
Nas respostas coletadas, o docente 02 confirmou a realizagdo de reunido e comentou a

respeito de uma avaliacdo conjugada,

No inicio do semestre a gente faz uma reunido de planejamento, em que a gente expde 0s
programas e discutir possibilidades de avaliagdo conjugada. Por exemplo, uma mesma
avaliacdo, o seminario no final do semestre pode servir para duas disciplinas. Eu fago junto
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com a disciplina I. Eu e o docente da disciplina | trabalhamos juntos e essa nota vai servir
tanto para a disciplina que estou responsavel como a que 0 outro esta, ai a gente assiste
juntos os seminarios. Entdo, € um mesmo seminario para duas disciplinas. [...] (CURSO DE
HISTORIA — UFC).

Ap0s as indagagdes correspondentes a organizacdo do planejamento das avaliagdes e
da promocdo de reunides organizadas pela Coordenacdo para planejar e discutir 0 processo
avaliativo das disciplinas, perguntamos a respeito da selecdo dos critérios que nortearam a

correcdo dos instrumentos de avaliag&o.

Dos participantes da pesquisa, trés professores instituiram como critérios para
correcdo dos instrumentos a pontualidade, o tempo de apresentacdo, a fidedignidade nas
informacdes, a postura, a didatica, a fala com clareza, o respeito aos colegas, a articulacdo da
observacao feita na escola com a bibliografia, que sdo critérios para avaliar 0s seminarios. Os
outros trés elegeram a coeréncia na escrita dos textos, dos capitulos de livros didaticos ou
resenhas solicitadas, 0 acompanhamento do trabalho dos estudantes baseados nos objetivos da
disciplina, nos planos de aula, e nos relatério foram os critérios instituidos para corregdo de
outros instrumentais. Dois docentes deixaram de exibir a especificidade dos critérios de

avaliacdo escolhidos.

Apdbs a sondagem referente a selecdo de instrumentos e critérios de correcédo,
procuramos informacdes, consoante a utilizacdo das especificacdes descritas nas DCNs e no
projeto pedagdgico do curso, para determinacdao do perfil de aprendizagem que o estudante
deve alcancar nas disciplinas de ensino do curso de Historia. Para a utilizacdo do PPP na

descricdo do perfil de aprendizagem discente, Luckesi (2011) informou que,

[...] a avaliacdo deve ser praticada tendo como pano de fundo tedrico a abordagem
pedagogica do projeto ao qual ela serve. A teoria educativa que da forma ao projeto
politico-pedagdgico, no que se refere a avaliacdo, de um lado, orienta a coleta de
dados, e, de outro, serve de critério para a qualificacdo dos resultados obtidos. (P.
275).

O docente 08 comentou a utilizacdo das especificagdes descritas nas DCNs. Além
destas, as dos projetos politicos-pedagdgicos das escolas nas quais 0s estudantes realizaram
seus estagios, o referencial tedrico metodoldgico e as orientacdes da Secretaria de Educacao

do Estado e do Municipio de Fortaleza, conforme podemos conferir,

Os critérios envolvem os instrumentos legais, que levam em conta as DCNSs, as Diretrizes
Educacionais, que levam em consideracdo o planejamento, a proposta da escola. Entdo eu
fico com todo esse material. Entdo, os Projetos Politicos Pedagogicos, quando eles
disponibilizam e a também, como ja te falei, a questdo do nosso Referencial Teorico e
Metodolégico com relagdo ao ensino de Historia, que estd muito pautado nas questdes da



137

Educacdo Historica e que eu trabalho com os alunos. [...] Entdo na verdade eu diria que sao
cinco, as orientacOes da Secretaria de Educacdo do Estado e do Municipio que tem as suas
diretrizes curriculares, as suas diretrizes de objetivos, o que se pretende que o aluno
aprenda, quais sdo as funcdes. Entdo sdo esses, e quando eu recebo os trabalhos eu conto
isso, porque eles tém esse material como referéncia [...] (CURSO DE HISTORIA — UFC).

0s docentes 04,05 e 06 comentaram que utilizam as especificacGes descritas nas
DCNs. Nas palavras proferidas pelos docentes 02, 03 e 07, ocorreu a utilizacdo das
especificacbes contidas no projeto politico-pedagdgico do curso de Histéria da UFC. O
docente 01 comentou que ndo utilizou as especificacdes descritas nas DCNs e no PPP, para

determinar o perfil de aprendizagem dos estudantes. Descrevemos sua fala:

N&o utilizo as especificacdes descritas nem nas DCNs e nem no PPP do curso de Historia.
Na verdade a gente tem trabalhado na perspectiva de formacdo docente e ndo a
especificidade da Historia ou dos processos historiograficos. A gente discute dentro do
processo de sala de aula o processo avaliatorio (CURSO DE HISTORIA — UFC).

O docente 01 comentou que trabalhou focado para a formagéo docente, dispensando a
especificidade do objeto da Historia, assim como dos processos historiograficos.

Aos docentes foi perguntado, se apo6s a coleta dos dados obtida dos instrumentos
avaliativos, sdo realizados comentarios acerca do resultado atingido pelos estudantes, e que
estratégias sdo utilizadas para diminuir ou sanar os problemas de aprendizagem dos discentes.
Cinco dos entrevistados fizeram comentarios acerca do desempenho dos estudantes nos
instrumentos de avaliacdo. Os docentes 01, 05 e 07 disseram que ndo realizam comentarios. O
motivo exposto foi falta de tempo no decorrer da disciplina para ministrar 0s contetidos.

Em relagdo as estratégias para diminuir ou sanar as dificuldades utilizadas pelos
docentes, houve comentarios acerca dos seminarios, bilhetes nas provas, nos relatorios e nos

projetos de pesquisa e conversas individuais a respeito do desempenho nos seminarios.
5.4.3 Formacao docente para avaliacdo

A formacdo docente para caracterizar a constituicdo dos saberes avaliativos dos
professores do curso de Histéria da UFC que ministram as disciplinas de ensino foi a terceira
categoria da pesquisa. Para a organizacdo desta, recorrermos as informacdes referentes a
aprendizagem para avaliar os discentes, assim como a formacéo especifica na area de
avaliacdo. Questionamos acerca das praticas avaliativas dos docentes e da influéncia do
processo de avaliagdo promovidos pelos docentes nos modelos de avaliagdo utilizados com 0s

estudantes.
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Em relacdo a aprendizagem acerca da avaliagdo descrita por quatro dos docentes do
curso de Histéria da UFC, constatamos que foi constituida mediante as experiéncias
profissionais, conforme demostrou Tardif (2008), denominando este conhecimento de saberes
experienciais. Trés docentes exprimiram que aprendizagem avaliativa foi constituida no
decorrer de sua formacdo mediante a bibliografia estudada, referente a avaliacdo nas
disciplinas cursadas. Estes saberes foram nomeados por Tardif (2008) como os saberes
provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho, cuja sua constituicdo é
realizada com utilizagdo das ‘ferramentas’ dos professores: programas, livros didaticos,
cadernos de exercicios, fichas. O docente 05 disse que sua aprendizagem de avaliacdo foi
constituida mediante a observagdo dos seus professores, fazendo uma aluséo ao personagem
do filme Frankenstein (1931),

Eu aprendi a avaliar observando meus professores. Primeiro que eu ndo aprendi, estou
aprendendo, mas eu tenho dito muito aos meus alunos que o professor é um Frankenstein,
porque nds nos formamos a partir do ajuntamento de pedacos de quem a gente tomou

EEINTS

contato. A gente diz “eu quero ser legal feito a professora cicrana”, “eu quero saber feito o
beltrano”, “mas ndo quero ser chato feito fulano”. [...] Entdo vocé precisa na sua formagao,
ter esses contatos multiplos com modelos professorais. Entdo vocé tem uma série de
contatos, obviamente que quando vocé juntar tudo, vocé ndo vai ser esse Frankenstein,
vocé vai ter um pedacinho de cada, porque quando vocé juntar tudo, vocé passa a ser VOce.
Mas no comecinho da formacéo vocé vai ter trejeitos, vai ter praticas, vai ter frases de
efeito, aos poucos vocé cria seu modelo que ja estd com vocé. Entdo para avaliar eu aprendi
muito olhando como os meus professores avaliavam, como eu disse a vocé, eu sou um
sujeito que tém muita sorte, tive muitos bons professores, sobretudo no processo de
avaliago, professores exemplares. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

Os saberes adquiridos pelo docente 05 sdo denominados por Tardif (2008, p. 37) de

saberes pedagdgicos, que se

Apresentam como doutrinas e concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientagdo da
atividade educativa [...].

Na conceituacdo elaborada por Tardif (2008), o professor ideal, [...] “é alguém que
deve conhecer sua matéria, sua disciplina, e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacéo e a pedagogia e desenvolver o saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”. (P. 39). Conforme o autor, o professor
ideal pode ser formado mediante os contetdos ensinados, as experiéncias vivenciadas, as
observagOes dos seus professores realizadas, mas é essencial que possua 0s conhecimentos
referentes a educacdo que devem ser mencionados nas disciplinas de ensino ofertadas nos

cursos de formacao.
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Sondamos a respeito da ocorréncia de formacéo avaliativa ofertada na graduacgéo ou
na pés-graduacdo. Quatro dos entrevistados responderam de modo afirmativo que durante o
curso de graduacdo, estudaram, nas disciplinas denominadas de ensino ou de educagdo, com,
por exemplo, a Didatica, a tematica a respeito da avaliagdo. Os outros quatro docentes
responderam que ndo estudaram avaliagdo nos cursos de graduacdo. Em relagdo a
aprendizagem avaliativa nos cursos de pds-graduacdo todos 0s entrevistados responderam que

ndo obtiveram informacoes a respeito dos contetdos de avaliacéo.

Os docentes também foram questionados se as praticas avaliativas dos seus
professores influenciaram em suas praticas de avaliacdo utilizadas nos cursos de formacéo de
professores em Histéria. Todos os docentes que ministram as disciplinas de ensino
responderam de modo afirmativo que as préaticas de avaliacdo usada por seus professores

fundamentaram a constitui¢cdo do modelo utilizado por eles para avaliar seus discentes.

Na perspectiva de que as praticas avaliativas dos seus professores auxiliaram na
organizacdo do processo avaliativo organizado para os estudantes, perguntamos se alguns de

seus professores influenciaram em sua forma de avaliar.

O docente 01 informou: “bom, ndo tdo de modo consciente ou tdo intencional. Se
bem que poucos professores que tive tinham uma postura diferenciada contribuiram para que
eu pudesse diagnosticar minha avaliacdo, para que eu pudesse ter uma nogdo do que eu ia
fazendo”. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

As palavras do docente 02 foram:

Acho que sim. Inclusive na critica delas. Eu lembro que algumas delas eu dizia: “essa dai
eu nunca vou fazer”. Algumas eu achava uma delicia, extremamente criativo. Eu lembro
que em algumas questdes eu podia explorar minha criatividade e em outras eu dizia “isso
ndo me serve, isso ndo ¢ bom”. Muita coisa que eu fago como professora eu parto de uma
avaliacdo que tive da minha vida escolar. Entdo, eu tenho uma memoria muito forte da
minha vida escolar e académica como aluna [...] (DOCENTE 02 - CURSO DE HISTORIA
— UFQC).

O docente 03 comentou: “sim, tanto na graduagdo como na pds-graduacao, voceé fica

pensando naqueles trabalhos que foram fundamentais para vocé, que vocé fez e que fizeram a
diferenca”. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

O outro entrevistado respondeu da seguinte maneira:

Principalmente daqueles a quem eu admirava acredito que sim. Até porque nesse tema da
avaliacdo € preciso ver também o modelo do sistema da tecnologia da informagéo. Porque,
por exemplo, na graduacdo foi uma grande dificuldade porque o sistema era numérico, ele
SO aceitava a nota ele ndo aceita 0 conceito, na pos-graduacdo tinha tendéncia a preferir
trabalhar com conceito, Satisfatorio e Insatisfatério, e o sistema de onde hoje em dia vocé
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digita a nota ele ndo tinha sido programado pra isso [...]. (DOCENTE 04 - CURSO DE
HISTORIA — UFC).

O comentario do docente 05 referiu que: “influenciam sim. Eu observo que ¢ isso,
obviamente depois de certo tempo vocé ganha vida prépria, mas no comego vocé vai se
inspirando negativa ou positivamente, de aproximacdo ou distanciamento desses modelos
(ainda comentando sobre a referéncia do professor Frankenstein)”. (CURSO DE HISTORIA
— UFC).

Também para o docente 06, seus professores influenciaram em sua forma de

avaliacdo. De acordo com seu pensamento,

Os professores sdo nossos grandes referenciais de professores com certeza, ndo s6 de
avaliar, mas de dar aula. E ai é desde o gestual ao como vocé vai organizando na lousa, tuas
ideias, trazendo teus textos. Com certeza, nés somos sempre frutos da nossa formagdo na
escrita, na leitura. Nossos professores influenciam, por mais que a gente possa nao lembra-
los nominalmente alguns € aquela questdo do exemplar, como crianca tem o exemplo dos
pais, os professores ainda sdo referéncias, mesmo na universidade, para os alunos. (CURSO
DE HISTORIA — UFC).

No comentério de outro docente, seus professores influenciaram seu modo de

avaliacdo, organizou sua resposta com exemplificacoes,

[...]. Alguns professores diziam “De duas uma, ou vocé€ vai querer fazer igual, ou vocé vai
querer fazer totalmente contrario ou vocé vai se acomodar”. Entdo sim, influenciaram. Ou
para melhor, no sentido de vocé pensar e entender aquela acdo do professor como um
discurso, ele quer mostrar alguma coisa, mas alguns professores deixam isso mais claro,
outros ndo. Entdo esses professores que deixam mais claro, se for uma pessoa que esta
querendo mesmo se formar ele observa a coeréncia do professor. Um exemplo, eu tive
professores que achavam que a forma avaliativa era apenas de uma médo Unica, ou era a
escrita, a escrita do aluno, que o aluno pode até ter compreendido o que o professor quis
dizer, mas ele tem problemas na escrita, entdo ai j& é outra avaliagdo. Entdo, nisso houve
influéncia sim, porque quando eu observava alguns alunos da disciplina que eram mais
timidos, eu tinha a certeza que eu poderia estar enganada, como eu poderia ter me
enganado, como na regéncia deles eles se soltavam, faziam planejamentos e se sentiam
seguros, mas na sala de aula existe outro discurso, outra construcdo (DOCENTE 07 -
CURSO DE HISTORIA — UFC).

A resposta fornecida pelo docente 08 foi afirmativa, de modo que evidenciou a
influéncia promovida por seus professores, assim como por outros docentes do curso de
Historia da UFC.

Mediante os comentarios realizados pelos docentes, desvelando a perspectiva da
influéncia dos docentes na organizagdo de seu processo de avaliacdo, podemos compreender
que seus professores influenciaram, tanto na constituicdo das préaticas avaliativas, como na

selecdo dos métodos de ensino.
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No topico a seguir, informaremos os relatos dos estudantes do curso de Historia da
UFC. Preservamos as identidades dos participantes do grupo focal escolhendo a nomenclatura
estudante e os nameros 01, 02, 03, 04, 05, 06. No item, trazemos o conhecimento dos
discentes acerca do perfil profissional dos docentes que lecionaram as disciplinas de ensino,
as praticas avaliativas utilizadas pelos professores e as descri¢Oes referentes a formacdo dos
professores da area de ensino para avaliar.

5.5. As praticas avaliativas na descricdo ofertada pelos estudantes do curso de Historia
da UFC

O grupo focal dos estudantes de Historia da UFC foi composto por seis discentes,
gue cursavam o 7° e 8° semestres, e que participaram das disciplinas de ensino e estudaram no
horério diurno manha e tarde. O grupo constituiu-se por trés homens e trés mulheres com a

faixa etéria de 22 — 27 anos.
5.5.1 Perfil profissional dos docentes na descri¢do dos estudantes

Obtivemos as seguintes informacBes dos estudantes acerca da formacao inicial e da

pos-graduacao dos docentes das disciplinas de ensino de Historia:

Assim, os professores que nés tivemos até hoje, na verdade sdo formados na Historia,
fizeram Mestrado e Doutorado aqui também (referindo-se a &rea da Histéria), mas ndo que
tenham tido, nem sempre, ndo é necessariamente que a pesquisa deles foram voltadas para
&rea de Ensino de Histéria. E nem que tenham tido experiéncia em sala de aula no ensino
fundamental e médio. Exatamente, e geralmente pegam a ementa com o professor anterior,
os textos e trabalham da mesma forma que o professor anterior trabalhava. Ndo tem uma
formacéo especifica, fica apenas na suposicdo. [...] Muitas vezes essas pessoas tem apenas
leituras sobre o que é o tema, mas nédo tiveram oportunidade de estd dentro da sala de aula.
E as vezes ndo entendem as questdes que a gente tras depois do estagio, a gente chega na
escola, acontece determinada coisa, ai os professores da disciplina, acabam ficando muito
naquele mundo ideal da escola. Ndo compreendem muito bem como é essa pratica. Cobram
muito o plano de aula, acredito que pelo fato de ndo terem a vivéncia, ndo percebem que a
nossa dificuldade é a aplicagdo. Que nem tudo que a gente planeja no plano de aula é
possivel de ser compreendido pelos alunos, porque ja é uma “coisa” bem anterior. Ah! Tem
que trabalhar, é ideal vocé trabalhar com texto, é ideal vocé trabalhar com fotografia e tal,
mas muitas vezes o aluno ndo tem essa pratica de leitura, nem de texto, quanto mais de
imagem. Eu estou dando um exemplo, assim. Certo. Entdo fica complicado demais essa
aplicacio do plano de aula. As vezes eles ndo conseguem entender, ou entdo criticam o
plano de aula, dizem que o problema ¢é que o plano de aula ndo foi feito de forma adequada
e que por isso a pratica ndo deu certo. (ESTUDANTE 01 — CURSO DE HISTORIA —
UFC).

O discente exprimiu o conhecimento em relacdo ao perfil profissional docente
comentando acerca da formac&o inicial e de pos-graduacdo dos docentes das disciplinas de
ensino. Percebemos que o estudante falou a respeito de suas dificuldades em sala de aula no

decorrer de uma disciplina que exigiu o plano de aula, assim como mostrou a falta de
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experiéncia de seus professores no ensino fundamental e médio como um dos aspectos que

dificulta o entendimento dos desafios que surgem no decorrer das praticas de ensino.
5.5.2 Préticas avaliativas

Sobre 0 questionamento acerca do conceito de avaliagdo, os discentes ofertaram as
seguintes respostas logo mais comentadas.

O estudante 02 abordou a avaliagdo como sendo

[...] Colocar a prova, vocé de alguma maneira eu vou ter que provar o que aprendi ou que
pelo menos se eu decorei aquilo. Pra mim é muito o feedback daquilo que foi passado.
Entdo se a gente passou o semestre todo discutindo tal assunto na avaliagdo a gente fala o
que ficou, o que foi que ndo ficou, o que deu para aprender, vamos dizer. (CURSO DE
HISTORIA — UFC).

O outro descreveu avaliacdo como

A palavra mais bonita para outros tipos de testes, que teste é uma palavra feia e prova
também é uma palavra feia. Que teste realmente é testar os conhecimentos ou testar o que a
pessoa compreendeu do que estava vendo, e prova também é a mesma coisa, é a pessoa
provar ou colocar a prova, mas avaliacdo para mim, esta mais, além disso, deveria esté4 pelo
menos até pela palavra ir mais além. Porque para mim avaliagdo seria [...] mais geral. Ndo
s6 0 que a pessoa consegue fazer do ela aprendeu, e como ela consegue provar aquilo de
forma escrita, oral de qualquer forma assim, de trabalho, mas deveria ser uma avaliacéo
mesmo no sentido de avaliar da palavra, que normalmente ndo é assim (ESTUDANTE 03 —
CURSO DE HISTORIA — UFC).

O estudante 04 expressou 0 seguinte conceito para avaliacao:

[...] Muita coisa das disciplinas em geral das disciplinas principalmente de ensino, a
avaliacdo deveria ser durante todo o processo, nao s naquele momento de apresentacéo do
trabalho, ou de fazer uma prova, deveria ser um processo maior durante toda a disciplina,
do professor avaliar, ver como t& indo o andamento nas escolas e tal, da aprendizagem. E
ndo s um seminario com a participacdo do aluno, mas também dele préprio, porque é
muito assim, o papel do professor é de extrema importancia, € um retorno que vocé tem, é
uma troca, dependendo do professor também, se o professor ndo souber levar, ndo vai ser
legal. Entdo eu acho que essa avaliagdo também deveria ser feita com o trabalho do
professor. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

Nos trés conceitos expressos notamos a diferenciacdo na abordagem organizada
pelos discentes. O estudante 02 abordou a avaliagdo como uma perspectiva de provar ou de
memorizar 0 conhecimento Este escdlio remeteu-nos a concepgdo avaliativa expressa na
tendéncia historiogréafica positivista, a qual se centrava na quantidade de informacdes que o
estudante conseguisse apreender, com base na memorizagdo de informacgdes ensinadas pelo
docente com o cunho classificatorio e meritocratico (SCHMIDT E CAINELLI, 2004).
Conforme o conceito do estudante 03, avaliagdo deve ir além dos testes e provas. Em sua
opinido, o avaliado deve compreender sua aquisi¢do de conhecimento; assim como no

conceito do discente 04, que descreveu a necessidade de avaliacdo processual, principalmente
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nas disciplinas de ensino que teoricamente preparam os licenciados para a docéncia. Outro
aspecto perceptivel nas palavras mencionadas foi a énfase na avaliacdo da aprendizagem

discente, como também do ensino sob a responsabilidade docente.

Além dos conceitos de avaliacdo expressos pelos estudantes, estes informaram que
tomam conhecimento dos instrumentos avaliativos utilizados nas disciplinas de ensino,
geralmente na primeira aula, quando os professores explicam como sera o processo avaliativo,
e o0 procedimento de organizagdo dos documentos utilizados como instrumentos avaliativos,

como, por exemplo, relatorios, seminarios, dentre outros.

Questionamos 0s entrevistados se o0s docentes informaram a existéncia de
especificidade para avaliar os licenciados do curso de Histdria. Os estudantes comentaram que
nenhum professor que ministrou as disciplinas de ensino exprimiu este aspecto especifico
para avaliar aos discentes no referido curso. Na verdade foram dois docentes que expressam

os critérios. Podemos conferir a informagdo mediante a explanacéo do estudante 05:

O que aconteceu foi um caso bem pontual, eu ndo sei se vocés vao lembrar-se de quem eu
estou falando, que ele falava, a gente vai ter a prova onde vocés vao colocar o que foi que
vocés tiraram do texto e vai ter também o trabalho que seré deste modo. [...] foi a primeira
vez que foi aplicado. Entdo meio que ele falou quais eram as intencfes dele com aquele
processo avaliativo, mas isso é muito dificil. E no caso também da disciplina Didatica que
ele pediu para a gente escolher, qual ia ser o processo avaliativo, no resto todos eram
pacotes fechados e sei que a avaliagio n&o é isso. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

Indagamos aos estudantes acerca das informag6es dos docentes no concernente aos
critérios, instrumentos e técnicas de avaliacdo que foram utilizados nas disciplinas de ensino.
Conforme o estudante 05 comentou, 0s instrumentos avaliativos foram mostrados no primeiro
dia de aula, e, salvo os dois professores anteriormente citados, que apresentam os critérios, 0s
outros docentes ndo fizeram esta definicdo. Vejamos o que comentou outro discente, se
referindo a avaliacdo realizada nas disciplinas de ensino. Convém evidéncias que esta busca
por informagdes do processo avaliativo deriva dos estudantes que estdo cursando a disciplina
no determinado semestre com 0s outros discentes que cursaram anteriormente. A resposta foi
reveladora, no sentido de comentar que existiram situacdes em que 0s mesmos instrumentos e

as mesmas questdes foram repetidos durante oito semestres,

E subjetivo é de cada professor, assim cada um analisa um critério diferente. Tem professor
que quer que copie o texto na prova. Tem professor que quer que vocé analise, discuta o
texto, opinido sobre o texto, e ai a gente s6 acaba sabendo quando vé a nota, a correcéo.
N&o informam antes, a gente s6 vé& quando vem a nota. E as vezes a gente conversa com 0s
alunos dos semestres passados para saber o que ele prioriza na hora da avaliacéo, se a gente
tem liberdade para escrever o que a gente realmente acha sobre o texto ou se tem que ficar
sO seguindo, 0 que os autores dizem. Entdo vai muito da gente ser proativo em procurar
saber o que eles levam em conta com os alunos que ja cursaram a disciplina. Algumas



144

vezes até as questdes ainda continuam sendo as mesmas, as mesmas de quatro anos atras. A
gente sé faz pegar as questGes estuda aquilo dali, até na conversa, na propria conversa, de
semestres passados, quando eles estavam fazendo a cadeira que nés estamos fazendo, eles
ja fizeram também essa pesquisa se a prova tinha sido a mesma em outros semestres, € ja
falando, olha essa questdo aqui sempre cai, essa aqui varia, mas essa outra aqui, pode ter
certeza que vai ter. [...] E, sério. E porque assim, geralmente cada disciplina tem seus
objetivos, vamos dizer assim. Entdo os objetivos geralmente sdo 0s mesmas, [...], entdo eles
ndo mudam as formas das questdes. Mas é tdo pontual, de acordo com o que cada turma
acabou discutindo, deu mais valor até nas discussdes do texto. Os professores ndo mudam
as questBes, deviam pensar ndo vou fazer uma questdo mais desse texto, porque a gente
passou mais tempo discutindo ele, mas isso ndo tem uma padronizagdo, ndo € uma regra,
Vai do bom senso do professor, vamos dizer assim, e esperar por bom senso de professor.
(ESTUDANTE 06 — CURSO DE HISTORIA — UFC).

No primeiro momento, indagamos aos discentes 0 modo como tomaram
conhecimento dos instrumentos de avaliacdo. A resposta informada foi no primeiro dia de
aula. Depois, procuramos saber de modo especifico os instrumentos avaliativos utilizados nas
disciplinas de ensino. Os estudantes responderam que além dos relatérios e seminarios,
também foram usadas provas e autoavaliagdo. O estudante 07 realizou um comentério

divergente, referindo-se ao uso do instrumento autoavaliagéo:

[...] Até hoje eu ndo entendi essa autoavaliagdo sinceramente. Porque esse professor que
pediu a autoavaliagdo, ele pedia a nota que vocé dava para vocé e eu ndao entendi como ele
utilizou essa autoavaliagdo na nossa nota final [...] E, ele ndo me deu a nota que eu disse
que valia. Uma coisa é vocé perguntar e dizer que para aparecer que os alunos tdo
participando da avaliacdo e outra coisa é ele explicar como foi que ele atribuiu a nota final.
Eu ndo vi ndo isso dai. Eu vejo muito assim com “olho torto” essa histéria da autoavaliagdo
desse professor. Também, eu também ndo sei como foi, até porque ele ndo me deu a nota
que eu coloquei, entdo eu fiquei sem entender e entdo como foi que ele somou, diminuiu ou
dividiu, ndo entendi. Como foi que ele fez calculo. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

Indagamos ao grupo a ocorréncia de comentarios, por parte dos professores, apés a
coleta dos dados obtida dos instrumentos de avaliagdo mediante os resultados atingidos por
eles. O estudante 01 respondeu “que ndo se lembrava de nenhum docente que havia feito estes

comentarios”. (CURSO DE HISTORIA — UFC). O estudante 02 ofereceu a seguinte resposta:

Eu me lembro de dois [...] que depois da prova, depois dos seminarios. Comentam
individualmente. Geralmente negativamente. Nos seminarios geralmente eles discutem
cada seminario de cada grupo, e na prova faz uma avaliag&o geral.

- Ah! Na prova eu percebi que muitos alunos comentaram tal erro ou foram mais pra um
lado [...]. Normalmente antes de entregar a prova eles sempre fazem esse tipo de avaliagao.
Vamos dizer é um feedback coletivo que eles passam para a turma. Isso, ai tirando esse dois
casos desses dois professores que fizeram essa mesma analise. Os outros fizeram, porém de
modo coletivo (CURSO DE HISTORIA - UFC).

O estudante 02, que afirmou referente aos escolios dos docentes do curso de Histdria
da UFC, mencionou que estes comentarios foram feitos de maneira individual aos estudantes
da turma e de modo diferente, ou seja, coletivamente, pelos demais professores que

ministraram as disciplinas de ensino.
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Também questionamos a respeito de se fosse detectada uma deficiéncia de
aprendizagem acerca do conteldo ensinado, que estratégias seriam utilizadas pelos
professores para diminuir ou sanar este problema. O estudante 03 disse: “tem avalia¢do final”
(CURSO DE HISTORIA — UFC).

O estudante 04 comentou: “eu nunca passei por essa situacdo” (CURSO DE
HISTORIA — UFC).

Outro participante do grupo expde:

Isso ndo existe deles perceberem as falhas individuais. Parte mais uma vez essa fala t4 no
discurso deles de que a gente tem que perceber nossos estudantes, mas ndo ta na pratica.
Raramente eles tém contato com a gente individual para saber o que é que cada um precisa
e eu ndo sei, eu acho que quando eles percebem alguma deficiéncia nossa, eles langam isso
em forma de nota e ndo procuram acrescentar isso a gente, eles ndo procuram.
(ESTUDANTE 05, CURSO DE HISTORIA — UFC).

O estudante 02 retoma a palavra e comenta novamente acerca dos dois professores e

de suas atitudes de realizagéo de opinides individuais,

Sé nesses dois professores. Que na minha avalia¢do individual, [...] ele chegou pra mim e
falou que estava com dificuldade de escrita, que tinha colocado uma ideia que talvez nédo
me expressei bem na provas.

E ai ele me perguntou:

- 0 que vocé quis dizer com isso?

Ai eu falei, ele é isso mesmo, vocé s6 ndo soube se expressar adequadamente aqui na
escrita. Perguntou se eu senti dificuldade na leitura dos textos para realizagdo daquela prova
[...]- Eu tive essa experiéncia assim, desse feedback individual, E eu acho também que pelo
fato de os outros nao fazer esse “lance” individual, que demanda muito tempo também, ¢é
demorado [...] faz geral com a turma toda, também nédo é adequado. VVamos supor que eu
seja 0 professor |4 da disciplina, vou fazer uma avaliagdo aqui e ai eu pego aqui a aluno X e
falo para o aluno que ele ndo esta escrevendo bem na frente de todo mundo, eu acho que
ndo é uma coisa confortavel. Poderia até ser escrito na prova, algo além da nota e qualquer
divida a pessoa procuraria. Ja seria uma abertura para a gente recorrer ao professor para
gente tirar nossas ddvidas, pra questionar, mas ndo tem esse comentério, assim especifico.

Nas respostas proferidas pelos estudantes, observamos a falta de estratégias dos
professores para sanar ou minimizar as dificuldades em relagdo ao conteudo. O estudante 02

elegeu os comentarios individuais realizados pelos docentes como estratégias de fomento a

aprendizagem.

Em relagdo & caracteristica do processo de avaliagdo juntamente com o de
aprendizagem Masetto (2010) é de opinido que:

Esta &, com efeito, a primeira grande caracteristica de um processo de avaliagdo:
estar integrado ao processo de aprendizagem como um elemento de incentivo e
motivagdo para aprendizagem. E esta € a primeira diferenca em nossa prética: ndo
estamos acostumados a ver avaliagdo como incentivo a aprendizagem e sim como
identificadora de resultados obtidos (P.164).
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O autor mencionou avaliagdo de maneira integrada a aprendizagem na perspectiva
de servir como incentivo de aprendizagem aos estudantes, deixando de reduzir-se aos

resultados obtidos por meio dos instrumentos avaliativos.
5.5.3 Formacao docente

Na busca do conhecimento acerca da formacdo dos professores para avaliar 0s
discentes, perguntamos aos estudantes eles se recordam de algum comentario dos docentes
das disciplinas de ensino mencionando como aprenderam a avaliar os discentes. Os
participantes do grupo focal disseram que os professores das referidas disciplinas ndo haviam
realizado nenhum comentério acerca da aquisicdo de conhecimento na area avaliativa. Entdo,
resolvemos sondar se para os discentes os professores tinham conhecimento para avaliar, ou

melhor, sabiam avaliar. O estudante 05 disse:

Acho que ndo. Por que eles ndo tem conhecimento. E consequentemente eles ndo sabem
avaliar ou por que eles colocam essa avaliagdo como algo vamos dizer, como consequéncia
das aulas, consequéncia dos contetdos [...] eu acho sempre assim a questdo do relatério
uma coisa muito rigida e que ndo contempla a vivéncia do estagio, ndo sei como explicar,
mas eu acho que é ndo é uma avaliagdo profunda. Eu acho que eles ndo avaliam porque eles
ndo tem contato com a gente. O contato do professor com aluno aqui na universidade é
muito superficial, entdo é a partir do momento que vocé tem contato com o aluno e sabe
como é que estd sendo o processo de aprendizagem dele, vocé ter ferramentas pra avaliar
aquele aluno, avaliar verdadeiramente, mas como eles (referindo-se aos professores) ndo
tem contato, eles avaliam de acordo com as provas, entdo € muito pelo que colocamos nos
relatério e o relatério é sé um relatério é s6 narrando o que aconteceu. (CURSO DE
HISTORIA — UFC).

O outro estudante:

Nas outras disciplinas s vai trocar o relatério por uma prova ou por um seminario. Mesmo
que ela seja de ensino. [...] a gente se rende ao que ta escrito no texto, as vezes a gente faz
uma aula de um jeito, ndo da certo vérias coisas na aula e a gente relata também essa
experiéncia que ndo deu certo, que foi frustrada, mas a gente rende muito ao texto, ai
porque eu fiz essa discussdo e as vezes nem fez na sala de aula, é porque tem que ter, tem
que fazer, tem que esta presente essa discussdo, a discussdo da imagem, mas tem cinquenta
pessoas gritando e vocé ndo consegue discutir direito, mas no relatério na nossa prova
sempre ta escrito isso. E 0 que esta na parte tedrica dos textos. E as vezes, até um caso bem
recente, a gente tem a impressao de que eles nem leem o que a gente realmente escreveu
sabe. Que avaliam por, pela cabeca deles. A gente escreve o relatorio, um trabalho de
concluséo de curso e volta sem um risco, sem nenhuma observacdo e apenas uma nota.
Entdo como é que foi tirada essa nota? A partir de que? De que elementos que deram essa
nota? Porque tendo as corre¢cBes assim ao lado acreditamos que foi corrigido.
(ESTUDANTE 06 — CIRSO DE HISTORIA — UFC).

Pelos comentérios dos discentes, notamos a falta de credibilidade no processo de
avaliacdo organizada pelos professores, fato decorrente na opinido, descrita pelos estudantes
05 e 06, da falta de conhecimento para avaliar dos docentes que lecionam as disciplinas de

ensino. Masetto (2010) expressa a ideia de que,
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Em realidade, significa valorizar todas as atividades realizadas durante o processo,
de tal forma que a prova mensal ou bimestral ndo seja a Gnica ou a mais importante
para definir a nota, pois no momento em que isso ocorrer, automaticamente se
desvalorizardo as demais atividades que sdo fundamentais para a aprendizagem [...]
(p. 164).

Masetto enfatizou a valorizacdo das atividades realizadas no decorrer do ensino-
aprendizagem, na acepcdo de que avaliacdo deve deixar de ficar restrita aos aspectos pontuais

e perpassar as demais atividades realizadas no momento de formacao dos aprendentes.

Perguntamos aos participantes do grupo de discussdo se estes acreditam que as
praticas avaliativas utilizadas pelos professores poderiam influenciar em suas praticas
avaliativas a serem utilizadas no decorrer da profissdo. O estudante 07 respondeu de modo

afirmativo que

Claro! Acredito que sim a gente acaba refletindo muito, o que a gente aprende aqui do que
a gente vai levar para nossos alunos. Entdo é com certeza. Acho que a gente acaba sendo
moldado a fazer as mesmas coisas. Ou ndo, ou entio exatamente o contrario. E eu nunca
faria isso! Eu estava até conversando com um colega de turma

Que até disse:

- Se eu fosse professor eu nunca faria isso. [...]

E tipo, as vezes a gente fica tdo assim com aquele tipo de avaliacdo que a gente pensa em
fazer uma coisa diferente, porque a nossa experiéncia sendo avaliado daquela tipo, naquela
forma, a gente ndo se sente bem, ndo se sente contemplado, ndo sente que foi uma coisa é
confortavel assim, entdo a gente quer fazer diferente. (CURSO DE HISTORIA — UFC).

O comentério do discente indicou que o processo avaliativo desenvolvido pelos
professores pode influenciar nas escolhas das préaticas a serem utilizadas pelos estudantes.
Observamos nas palavras mencionadas que algumas praticas vivenciadas foram descartadas

do exercicio da docéncia.

Dos estudantes solicitamos a opinido referente a importancia da avaliacdo na

formacéo do professor de Historia. Demonstraremos o comentario do estudante 02 a seguir:

Com certeza, claro que € importante. Eu acho que é uma dificuldade dos professores assim,
eu dou aulas, mas eu dou aula em cursinhos entdo necessariamente ndo tenho que avaliar
meus alunos, mas eu fico procurando formas de ver se eles tdo de alguma maneira
rendendo. Eu pego os simulados e corrijo e vejo se eles foram melhores no primeiro, no
segundo se melhorou, e essa questdo de avaliar eles é sempre muito dificil, entdo acho que
deveria ser mais discutido nas disciplinas de ensino. Acho que em nossa formacéo tivemos
pouca discussdo sobre isso, entdo talvez ndo foi 100%, mas poderia ter sido bem melhor se
tivesse discutido de modo especifico este conteGdo na licenciatura (CURSO DE
HISTORIA — UFC).

Conforme o comentario realizado percebemos que o estudante trouxe a tematica da

avaliacdo relevante na formagdo docente, em que na sua avaliacdo, nas disciplinas de ensino
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cursadas, este assunto foi pouco estudado, promovendo dividas e inseguranca acerca dos

contetdos referentes ao processo avaliativo.

Consoante a resposta ofertada pelo discente, indagamos se, com a participacdo nas
disciplinas de ensino, os estudantes, apos sua formacdo teriam adquirido conhecimento para

avaliar estudantes. O comentario foi o seguinte:

N&o, ndo como a gente queria, mas na verdade, foi mais do que eu espera. Achei que,
quando eu entrei, por ser uma universidade publica, e ser licenciatura e tudo, eu achei que
ia ser muito ruim, ja vim de uma escola publica, fiquei imaginando como €é que ia ser. Mais
na verdade foi mais do que eu esperava, mas ndo mais do que eu queria [...]. Professores
tanto os que vém da educacdo, de outras areas que realmente sejam da educacdo, que ndo
sejam daqui. O que acontece, é normalmente licenciatura ndo é uma coisa que é muito
valorizada, todo mundo sabe disso. E 0 que acontece é que mesmo quando vocé faz
licenciatura, vocé pode ir também para a pesquisa, mesmo fazendo licenciatura, vocé pode
ir para lado da pesquisa ou vocé pode ir ensinar. E esses professores que estdo dando aula
para gente, ndo foram os que escolheram ensinar. Entdo eles, talvez ndo passem nem na
frente de um colégio na vida. Entéo fica dificil eles avaliarem a gente e tentar entender
como é que ¢ a vida numa escola, dando aula, se eles ndo fizeram isso.[,,,] Entdo se eles ndo
tiveram essas praticas de ensino, eles ndo podem dizer para a gente quais sdo os percalgos
que nds vamos encontrar na profissdo. E eu vejo assim, que eles (referindo-se aos
professores) geralmente tm um discurso e na préatica tem outro. Tem um discurso, ah
vamos fazer uma analise, pensar criticamente, analisar de outra maneira, trabalhar mais
individualmente, mais proximo com os estudantes, vamos trazer as experiéncias dos
estudantes e a partir disso falar. Ai quando eles véo fazer é totalmente 0 modo o tradicional,
eles vém com o texto pronto, a discussao pronta e se a gente nao falar o que eles querem
escutar, geralmente ndo da certo. [...] Quando eu estava sempre andando como 0s outros
alunos, ai eu falava disso, desse negécio do professor ndo ter essa experiéncia na sala de
aula, Tinha alguns até que diziam que eu estava muito revoltado, essas coisas, mas é porque
eles ndo tém essa experiéncia, entdo pra mim eles ndo tém capacidade de avaliar essas
cadeiras, justamente porque eles ndo tém esse contato. E s6 a questdo mesmo do teérico, s6
que na préatica, entre a préatica e a teoria tem uma diferenca muito grande. (ESTUDANTE
03 — CURSO DE HISTORIA — UFC).

Podemos compreender que a formacdo na area avaliativa obtida pelo discente que fez
a explanacdo deixou de atender suas expectativas profissionais. Em suas palavras, é notavel o
fato de que um dos fatores que proporciona esta deficiéncia em sua formacéo foi a falta de
conhecimento e de experiéncia dos docentes das disciplinas de ensino nos conteidos
referentes a educacdo bésica, e, consequentemente, para realizar as praticas de avaliacdo. O
estudante foi enfatico no momento em que mencionou que 0s docentes tinham uma proposta
de trabalho, mas, na execucdo as ac¢les, aconteciam de modo diferenciado, pois os professores
utilizavam “métodos tradicionais” de ensino, na perspectiva de que os discentes tinham que
comentar o assunto de acordo com o que o docente almejava. Encontramos divergéncia em
relacdo a superacdo da dicotomia entre teoria e prética, descrita no projeto politico-

pedagdgico do curso de Historia da UFC, que traz o seguinte trecho,

[...] visando a superacdo da dicotomia teoria/pratica, foi pensado a ressignificagéo de
Prética de Ensino em Histéria que:
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1. Articule teoria e pratica desde o | semestre objetivando uma formacéao
universitaria que possibilite a compreenséo dos saberes e fazeres escolares como
dimensGes constitutivas do profissional de Historia (2010, p. 14).
No PPP, encontramos determinada informacdo, mas, conforme o comentario do
discente, existiu o distanciamento teoria/pratica, aspecto que fragmentou a formacdo dos

estudantes das licenciaturas; esta ruptura iniciou-se com a formagéo de seus professores.

Na concepcdo constituida por Tardif e Lessard (2011), acerca da avaliagdo dos

estudantes, deveriam

Deixar de se limitar a dar notas em alguns momentos determinados pela burocracia
escolar. Trata-se, pelo contrario, de atividades complexas, continuas, que tomam
formas diversas; elas se baseiam em diferentes critérios e ddo lugar a tratos
significativos com os alunos, os pais, os administradores escolares e a sociedade em
geral, pois, ao serem registradas, essas avaliacdes servem para comparagdes de
rendimento das escolas, cursos ou universidades. (P. 137).

Avaliacdo do ensino-aprendizagem descrita pelos autores na citacdo apresentada
retrata a dimensdo processual, e continua baseando-se em critérios previamente estabelecidos
na perspectiva de produzir comparagdes entre sujeitos e instituicbes, deixando de ficar
restritas a aplicacdo de instrumentos e a atribuicdo de notas. Faz-se necessario, principalmente,
por parte dos professores, perceber a avaliagdo como conjunto de agdes desempenhadas no
processo pedagdgico, 0 que contribui na coleta de dados, no registro de informacgoes, na
reflexdo sobre o material acumulado e na exposicdo dos processos efetivados e das

possibilidades para a melhoria da formacdo docente nos cursos de licenciatura.

No proximo item, descrevemos o0s relatos dos coordenadores dos cursos de Histéria
da UECE e UFC, consoante aos aspectos referentes ao perfil profissional dos entrevistados, as
préticas de avaliacdo usadas pelos docentes das disciplinas de ensino e as informacdes acerca
da formacdo dos professores da area de ensino, para organizar o processo avaliativo dos
estudantes. A nomenclatura utilizada para preservamos a identidade dos entrevistados foram

coordenador 01 e 02, sendo que deixamos de informar 0os nomes e as siglas das instituigdes.

5.6. As praticas avaliativas nas perspectivas apresentadas pelos coordenadores dos

cursos de Historia

Os coordenadores dos cursos de Histdria sdo professores efetivos das instituicGes de
ensino superior, um do curso de Histdria da UECE, e o outro da UFC, com formagéo inicial

em Histdria. O coordenador 01 tem mestrado na area da Historia e doutorado em Educagdo. O
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coordenador 02 cursou mestrado e doutorado em Ciéncias Sociais. O tempo de trabalho na

coordenacdo do curso variou de um ano até um ano e meio.
5.6.1 Préticas avaliativas na percepc¢do dos coordenadores

O primeiro questionamento que realizamos aos coordenadores referiu-se ao conceito

de avaliagdo. Obtivemos as seguintes respostas:

Avaliacdo ¢ a gente aferir o minimo do conhecimento daquilo que a gente discutiu. Se foi
compreendido, como no caso da disciplina que ministro a avaliacdo é um pouco diferente
da avaliacdo de Histéria, das disciplinas assim para gente saber se o aluno realmente ele
esta apto, vamos dizer assim, para um nivel que é o minimo que o professor pode esta [...]
para ser professor do Ensino Fundamental, mais ou menos assim. (Coordenador 01 -
CURSO DE HISTORIA).

O coordenador 02 expressou 0 conceito a seguir:

Esse & um tema complicado. [...] Mas como professora, eu tenho muita preocupacdo em
pensar em que medida eu estou conseguindo transmitir o conhecimento, fazer uma boa
leitura, com aproveitamento bom no curso. Nas minhas aulas eu ndo dou um peso muito
grande na questdo das provas, das notas, eu tento conversar. Tento avaliar tanto prova
escrita, como seminario. Outros mecanismos que possam dar chance ao aluno expressar um
conhecimento. As vezes o aluno é mais timido, tem mais dificuldade no seminario, mas ele
escreve bem. Entdo eu acho que a parte mais dificil do trabalho do professor é avaliar,
porque a gente esta avaliando também a nossa capacidade, das nossas aulas, ser claro [...]
Eu néo saberia dizer o que é avaliar. Entdo, como eu poderia dizer, é pensar mecanismos no
sentido de melhorar. Pensando como eu posso melhorar a transmissdao desse meu
conhecimento, para que os alunos possam ter um bom rendimento. Entdo avaliar teria esse
sentido, de procurar refletir um pouco isso [...] (CURSO DE HISTORIA).

Mediante os conceitos formulados, percebemos a dificuldade dos coordenadores em
organizar a conceituacdo do objeto avaliacdo, pois o primeiro entrevistado se referiu a
afericdo minima de conhecimentos. O outro coordenador, inicialmente, exprimiu 0s
instrumentos avaliativos utilizados nas disciplinas que ministra e depois vinculou avaliacdo

com o ensino-aprendizagem.

Os coordenadores foram indagados a respeito dos documentos que norteavam o
processo avaliativo realizado pelos professores do curso, em particular, os docentes
responsaveis pelas disciplinas de ensino, como, por exemplo, as DCNs, o projeto pedagdgico.
Os entrevistados citaram que as DCNs e os PPPs dos referidos cursos serviram como
documentos norteadores para que os docentes avaliassem os discentes. O primeiro comentario
referiu-se ao emprego das DCNs, como documentou que norteou a constituicdo do projeto
politico-pedagodgico do curso. O coordenador comentou acerca da falta de uma autoavalia¢do

dos professores, ressaltando o aspecto da autonomia docente:

Sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais que nortearam inclusive o projeto politico
pedagégico, agora uma auto avaliacdo, uma autocritica nés ainda estamos longe de
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alcancar, assim esse acompanhamento. E mais assim, o professor fica muito livre para fazer
de cada avaliagdo, de cada disciplina algo do seu proprio critério, ndo ha um
acompanhamento. Até porque assim, o curso aqui tem uma particularidade, porque as
disciplinas sdo divididas em Geral, Brasil, Ensino e Tedricas [...] (COORDENADOR 01 —
CURSO DE HISTORIA).

O outro coordenador disse:

E da um norte sim (referindo-se as DCNs e ao PPP). [...] Sempre a gente tem no semestre
uma reunido de area, a ideia é ndo s6 de apresentar o programa, como de discutir essas
questdes de avaliacdo no nosso projeto. Entdo a gente tenta ai, debater um pouco entre os
colegas, 0 que estdo dentro das experiéncias, 0 que d& mais certo com um do que com
outro. Também, tem a prépria dinamica de cada disciplina. (COORDENADOR 02 —
CURSO DE HISTORIA).

O entrevistado demonstrou que, além da utilizacdo dos documentos mencionados, as
reunides por areas semestrais sdo estratégias para discutir os aspectos de avaliacdo contidos
no PPP do curso, assim como oportunidade de exposi¢cdo de experiéncias avaliativas por parte
dos docentes.

Questionamos aos coordenadores a existéncia de especificidade para avaliar os
estudantes do curso de Histdria, principalmente nas disciplinas do ensino de Historia. Para um
dos entrevistados, este questionamento foi realizado por duas vezes e mesmo assim, 0O

coordenador deixou de responder a indagacéo. O coordenador 02 comentou:

Tem uma preocupagéo, por exemplo, com o trabalho com as fontes, entdo como 0s N0ssos
alunos, que vao ser professores, pode trabalhar com as fontes em sala de aula, como que
pode ensinar a constru¢do do conhecimento histérico. Entdo isso é um elemento importante
na nossa avaliacdo, saber trabalhar tanto com o conteido, que eles (os estudantes) saibam
dizer o que é Renascimento, o que foi a Escravidao, isso é importante, mas como é que é
construida a Histdria sobre arquivo de fontes. Entdo, essa € uma especificidade da nossa
preocupacdo, da formacdo desses alunos que vao ser professores, deles também, saberem
transmitir, saber levar para a sala de aula essa constru¢do do conhecimento historico. Entéo,
na avaliagdo isso é uma questdo importante, além da questdo do contetdo. (CURSO DE
HISTORIA).

Pela opinido expressa, percebemos que o coordenador mostrou que a especificidade
de avaliacdo dos estudantes do curso deve pautar-se no trabalho com fontes diversas, no
ensino dos conteidos e na constituicdo do conhecimento histérico, que devera ser utilizado

pelos licenciandos em suas atividades profissionais.

Também procuramos sondar a respeito do conhecimento dos coordenadores
referentes a selec@o dos critérios que nortearam a escolha e organizacdo dos instrumentos de

avaliacdo usados pelos professores.
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O entrevistado disse, “autonoma, sem dd nenhuma satisfacdo para a coordenagdo”
(COORDENADOR 01 — CURSO DE HISTORIA). Conforme as palavras mencionadas,
compreendemos que cada professor seleciona as praticas de avaliacdo utilizadas nas
disciplinas. Assim como este entrevistado, 0 outro coordenador também respondeu que 0s
docentes ndo comentaram como foram feitas a selecdo dos critérios de avaliacdo e a

organizagao dos instrumentos avaliativos.

Buscamos informagdes dos coordenadores a respeito dos instrumentos utilizados
para avaliar os estudantes nas disciplinas de ensino. O coordenador 01 respondeu: “trabalha-
se muito com seminario. O minimo com provas, € mais com seminarios, com relatorios de
pesquisa e provas também, também temos provas, mas em menor propor¢do”. (CURSO DE
HISTORIA).

O outro entrevistado informou os instrumentos de avaliagdo utilizados por docentes
na area de Brasil e comentou acerca das dificuldades na area de Geral, mas demonstrou falta
de conhecimento a respeito dos instrumentos usados pelos professores de ensino, conforme

poderemos conferir:

Utilizam (os professores) a resenha, levantamento de fontes. Algumas disciplinas na area
de Brasil os alunos podem ir ao arquivo, trabalhar um pouco mais com fontes. Na area do
Brasil tem dado mais frutos, o trabalho com fontes, para levar isso para uma discussdo
maior. Na area de Geral é mais dificil, porque ndo tem acesso a fontes. (COORDENADOR
02 — CURSO DE HISTORIA).

Questionamos se, apos a coleta dos dados obtida dos instrumentos de avaliacdo a
Coordenacdo do curso era informada acerca do resultado atingido pelos estudantes e que
estratégias a Coordenacdo, juntamente com os professores, utilizavam para diminuir ou sanar
0s problemas de aprendizagem, principalmente nas disciplinas de ensino. O primeiro
entrevistado explanou que ndo possui conhecimento sobre esta indagacéo, dizendo a seguinte

frase: “Isso ndo chega para nds ndo, essas informacgdes”. (COORDENADOR 01 — CURSO
DE HISTORIA).

O coordenador 02 informou que os professores comentavam a respeito dos
resultados, assim como dos instrumentos que se adequavam ou ndo a proposta formativa da
disciplina:

Eles comentam sobre os resultados, se esses instrumentos foram bons, se adequaram bem.
E nesse sentido que age mais ou menos o planejamento e muitas vezes vai se modificando.
Semestre passado eu fiz isso, mas eu acho que ndo ficou bem. Alguns instrumentos podem
gerar mais tensdo, como no caso da prova. Eu acho que ainda poucos professores tém essa
visdo. Entdo a gente tenta discutir um pouco, ndo reunibes formais. Eu acho que isso é
bastante comum, mas pegam uma turma que tem alguma dificuldade, que ndo dé resultado,
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outros acrescentam mais uma questdo, um elemento ai, para avaliar. Acho que isso conta
certa liberdade, porque isso vai depender da dinamica da turma, tem turma que é bem
uniforme, os alunos sdo mais ou menos no mesmo nivel, mas tem turmas que nado, que
existe uma diferenca muito grande, vocé percebe diferenca na propria argumentacdo, na
escrita deles. Tém grupos as vezes que tem muita dificuldade. Acho que de um modo geral,
os professores tem que ser bem abertos.

O entrevistado ressaltou a necessidade de os professores socializarem suas
experiéncias e dificuldades, de modo que seus pares pudessem ajudar a encontrar estratégias
para auxiliar no desenvolvimento de suas atividades profissionais. A situagdo exposta pelo
coordenador nos remeteu aos escritos de Tardif (2008) e a sua descricdo referente a

constituicdo dos saberes experienciais, na qual escreveu:

Pode-se chamar de saberes experienciais 0 conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que néo
provém das institui¢des de formagdo nem dos curriculos. [...]. S&o saberes praticos
(e ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela
sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representagdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles
constituem, por assim dizer, a cultura docente em agdo. (P. 48 — 49).
Os saberes experienciais sao aqueles que se interligam a préatica docente e formam
um conjunto de representacfes para que os docentes possam interpretar, compreender e
orientar suas agdes de ensino mediante o auxilio de seus pares, na perspectiva de que estes

adquiram conhecimento no decorrer da profissao.

5.6.2 Formagdo docente para avaliar os estudantes das licenciaturas na concep¢do dos
gestores dos cursos de Historia

Aos coordenadores foi perguntando de que modo os professores do curso de Historia
aprenderam a avaliar os estudantes. Os entrevistados demonstraram falta de conhecimento
acerca do questionamento. Ambos se remeteram as reunides promovidas pelo Colegiado,
deixando de expressar informacdes referentes a constituicdo da aprendizagem avaliativa dos
docentes. O coordenador 01 comentou que, “para a discussdo das dificuldades n6s temos
encontros mensais do colegiado tanto na minha gestdo, como na gestdo anterior, pelo que eu
lembro que nos ndo temos discutido este assunto (referindo-se a avaliacdo), fica realmente
livre”. (CURSO DE HISTORIA). As palavras do entrevistado pautam-se na autonomia dos
docentes para avaliar os estudantes, na perspectiva de que o assunto avaliacdo néo foi
discutido com o grupo de professores da Instituicdo. O outro entrevistado abordou a utilizagédo

e as dificuldades encontradas pelos docentes no uso dos instrumentos avaliativos com 0s
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estudantes, principalmente ao final dos semestres, deixando de explanar a constituicdo do

conhecimento avaliativo docente.

Também procuramos saber dos coordenadores as informagdes referentes a
constituicdo das praticas avaliativas dos professores no curso de Historia. De um dos

entrevistados, obtivemos a seguinte resposta:

Bem eu ndo participei da elaboragdo da discussdo do projeto politico pedagégico do curso
de Histdria, eu ja cheguei depois e quando cheguei também passei muito tempo dando aula
em outro curso [...], eu tinha uma reducdo de carga horaria e fiquei muito afastado. Eu
assumi agora a coordenacdo do curso de Historia, ndo assim por ter conhecimento da
pratica, do projeto politico pedagdgico, mas foi assim por uma circunstancia, me coloquei e
ndo teve ninguém que se colocasse para digamos até para concorrer e eu gostaria de ter essa
experiéncia no meu curriculo aqui na Universidade. [...] Estamos discutindo agora a
implantacdo do novo curriculo e rediscutindo a préatica pedagdgica e modificacbes no
projeto politico pedagdgico e dentro dele também a questdo da avaliacdo aqui no curso de
Historia como eu disse, mas mesmo esse curso sendo de licenciatura que tem também uma
forte caracteristica da pesquisa. Tem aluno que ndo sabia nem que era um curso de
licenciatura, se surpreendeu de ser também um curso de formacdo de professores e tem
alunos que dizem que néo véo ser professor (CURSO DE HISTORIA).

Consoante o0 questionamento anterior o entrevistado também deixou de responder a
esta indagacdo, na perspectiva de que comentou acerca do projeto politico-pedagdgico, na
implantacdo de um novo curriculo, mencionando que avaliacdo serd um dos aspectos a serem
descritos no PPP. Podemos ressaltar a fala do gestor a mencdo ao curso de bacharelado e na
falta de interesse dos estudantes na licenciatura, no momento em que disse, que “esse curso
sendo de licenciatura que tem também uma forte caracteristica da pesquisa. Tem aluno que
ndo sabia nem que era um curso de licenciatura, se surpreendeu de ser também um curso de
formacdo de professores e tem alunos que dizem que ndo vdo ser professor”.
(COORDENADOR 01 — CURSO DE HISTORIA). A fala do entrevistado nos remeteu aos
escritos de Guimardes (2003), descrevendo o resultado da ideia de formacdo docente, que
conforme a autora, predominou nos cursos superiores de Histéria nas ultimas décadas do
século XX com a valorizacdo das disciplinas que proporcionavam o conhecimento historico e

a desvalorizacdo das disciplinas pedagdgicas:

[...] consagrada na literatura da area como modelo da racionalidade técnica e cientifica ou
aplicacionista. Esse modelo, traduzido e generalizado entre nos pela formula “trés + um”,
marcou profundamente a organizacdo dos programas de formacdo de professores de
Historia. Durante trés anos os alunos cursam as disciplinas encarregadas de transmitir os
conhecimentos de Histéria, em seguida cursam as disciplinas obrigatérias da &rea
pedagdgica e aplicam os conhecimentos na pratica de ensino, também obrigatéria. Enfatizo
a palavra obrigatdria para expressar uma ideia comum entre os graduandos de Historia e
bastante conhecida dos professores na area pedagogica. Podemos afirmar que houve uma
generalizacdo entre os estudantes de Historia, da ideia preconcebida de que para ser
professor de Histdria basta dominar os contedidos de Historia. Logo, as disciplinas da area
pedagégica eram consideradas desnecessarias, acessorios, meras formalidades para
obtencéo dos créditos. (p. 62).
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Mediante o questionamento, o entrevistado 02 comentou:

Eu acho que esta divido entre uma formacéo, da propria licenciatura, [...], mas eu acho que
sobre tudo vem da experiéncia. Onde a gente vai sendo testado, repensando cada semestre a
bibliografia, a maneira como a metodologia do trabalho, funciona nas turma e as formas de
avaliagdo. Também, tem a propria dindmica de cada curso, sempre tem um programa, um
projeto da disciplina, qual vai ser o tipo de avaliagdo, sempre pensando nessa ideia de ter
uma prova escrita, um seminario, para a gente ser mais completo, mas mesmo assim, no
decorrer do curso, dependendo da dindmica, a gente vai fazendo modificagdes. Eu acho que
a maior parte que eu converso com os colegas que vdo no mesmo caminho, apresento, mas
também, vamos modificando, se a gente comeca de um jeito depois de 30 anos termina de
outro um jeito. (COORDENADOR 02 — CURSO DE HISTORIA).

Na resposta ofertada, constatamos o coordenador haver enfatizado a ideia de que 0s
saberes curriculares e os experienciais descritos por Tardif (2008) na constituicdo das praticas
avaliativas dos docentes.

Realizamos uma sondagem para sabermos se a Coordenagdo do curso promoveu
alguma pesquisa com os estudantes para verificar como estdo sendo avaliados. Os
coordenadores dos dois cursos disseram que em suas gestdes ndo foi realizada nenhuma

pesquisa com os discentes a respeito da avaliacdo realizada no decorrer da formacao.

Nas entrevistas com o0s gestores dos cursos de Historia, constatamos que ambos
tiveram dificuldades em conceituar avaliacdo. Comentaram que as DCNs e 0s PPPs s&o
documentos norteadores das praticas avaliativas, e que ndo tinham informacdes a respeito da
selecdo dos critérios que norteavam a escolha e organizacdo dos instrumentos de avaliacdo
usados pelos professores, assim como desconheciam a aprendizagem dos docentes para
avaliar os estudantes. Nos depoimentos concedidos pelos coordenadores, obtivemos as

seguintes informagdes:

O coordenador 01 comentou acerca da autonomia dos docentes na realizacdo do
processo avaliativo. A utilizacdo dos instrumentos de avaliacdo foi respondida de modo
generalizado. Desconhece a especificidade avaliativa na Histéria, e do mesmo modo, as
dificuldades na area de avaliacdo por parte dos professores e estudantes. Enfatizou o fato de

que, sendo um curso de licenciatura, tem “forte” carateristica de pesquisa.

O coordenador 02 descreveu a especificidade da avaliacdo em Histéria como sendo
aplicacdo de instrumentos e a utilizagdo de metodologias de ensino. Mencionou 0s
instrumentos utilizados em outras areas do curso, mas nao conseguiu indicar os empregados
nas disciplinas de ensino. As dificuldades de aprendizagem constatadas nos instrumentos

avaliativos foram socializadas nas reunides do Colegiado pelos docentes. Na constituicdo das



156

praticas avaliativas, enfatizou a heterogeneidade dos saberes docentes que se organizam no
decorrer do percurso formagdo e de aplicabilidade de seus conhecimentos, que, na pratica,
necessitaram ser remodelados de acordo com as lacunas registradas, principalmente, pela
observacdo e interacdo do docente com o0s estudantes; consequentemente, demostraram
aspectos compreendidos e os que necessitam de melhorias a serem sistematizadas pelo
professor.

Para finalizag&o do capitulo, organizamos a anélise das informacdes dos professores
e estudantes, na perspectiva de ressaltar as convergéncias e divergéncias nas categorias

selecionadas para a pesquisa.

5.7. Analisando as convergéncias e divergéncias nas informacbes mencionadas pelos

professores e estudantes.

Os docentes entrevistados do curso de Histéria da UECE conceituaram as praticas
avaliativas mediante a constituicdo dos saberes experienciais. Outro achado foi a falta de
utilizacdo das DCNs e do projeto politico-pedagdgico na determinacdo do perfil profissional
discente nas disciplinas de ensino. Nas entrevistas, é notavel a falta de planejamento
avaliativo dos professores, bem como o é a auséncia de incentivo da Coordenacdo em
promover reunides para planejar e discutir o processo avaliativo realizado nas disciplinas de
ensino. Foi comentado pelos cinco entrevistados que as praticas avaliativas de seus

professores influenciaram suas praticas de avaliacéo.

O grupo de estudantes de Histéria da UECE, que participou da pesquisa, demonstrou
conhecimento em relacdo ao perfil profissional dos docentes que ministraram as disciplinas de
ensino, assim como reconheceu a falta de exigéncia dos docentes, ressaltando o desinteresse
de aprendizagem dos contetdos das disciplinas pedagogicas ofertadas no curso de
licenciatura. O grupo enfatizou, ainda a nogdo de que desconhecem os conhecimentos

avaliativos dos docentes, assim como os critérios de escolha de determinados instrumentos.

Nas informacdes proferidas pelos professores e estudantes do curso de Historia da
UECE, encontramos convergéncia na utilizacdo dos instrumentos avaliativos, na falta de
conhecimento dos critérios de correcdo dos instrumentos e no comentario dos resultados das
avaliacdes. Nas circunstancias descritas, a avaliacdo tinha por objetivo aferir os resultados,
deixando de primar pela melhoria da aprendizagem, e, consequentemente, de formacdo dos

estudantes.
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Na explanacgéo, os docentes da UECE informaram a especificidade da avaliacdo dos
estudantes do curso de Historia, sendo aspecto desconhecido pelos discentes. Outra
divergéncia foi na utilizacdo de estratégias para diminuir ou sanar os problemas de
aprendizagem. Os docentes comentaram que desenvolvem estratégias, enquanto os discentes

n&o se referiram a este procedimento.

No curso de Histdria da UFC, dos oito professores entrevistados, que ministraram as
disciplinas de ensino, seis demonstraram a especificidade para avaliar os licenciados em
Histdria. Os docentes informaram a utilizacao das especificac6es contidas nas DCNs e no PPP
como fatores determinantes para a constituicdo do perfil de aprendizagem que os estudantes
devem alcangar nas disciplinas. Os entrevistados informaram a utilizagdo dos instrumentos
avaliativos, dos critérios de correcdo e do planejamento das avaliagbes nas reunies
promovidas pela Coordenacédo no inicio de cada semestre. Disseram que o conhecimento para
avaliar se constituiu em dois momentos: o primeiro nos cursos de graduacéo, e o segundo, no
decorrer de suas atividades profissionais. Relataram que as praticas avaliativas dos seus
professores influenciaram em seu modo de avaliar os discentes. Nas entrevistas, foi percebida

a dificuldade docente em organizar o conceito de pratica avaliativa.

No desenvolvimento do grupo de discussao com os licenciados em Historia da UFC,
encontramos as seguintes informacg6es: conhecimento do perfil profissional dos professores
responsaveis pelas disciplinas de ensino; mencionaram a falta de experiéncia dos professores
na educacdo bésica como fator prejudicial na aprendizagem e no entendimento das
dificuldades encontradas em sala de aula; a utilizacdo dos instrumentos avaliativos; e as
praticas avaliativas de seus professores podem influenciar em suas préaticas de avaliar os
estudantes, assim como aprender avaliar no decorrer do curso de graduagdo € importante, pois
sera préatica utilizada em sua profissdo, mas este aprendizado deixou de ocorrer em sua
formacgéo. Os estudantes tiveram dificuldade de informar a constituicdo do conhecimento dos
professores para avaliar, assim como informaram que sdo utilizados pelos docentes

instrumentos avaliativos repetidos por varios semestres.

Nas informacOes proferidas por professores e estudantes do curso de Histdria da
UFC, achamos convergéncias, porquanto os entrevistados demonstraram ter conhecimento

dos instrumentos de avaliagdo utilizados nas disciplinas pedagogicas.

Nos depoimentos dos docentes e discentes do curso de Historia da UFC,

constatamos divergéncias na perspectiva informada pelos docentes, de que existe
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especificidade para avaliar os estudantes em Historia, informagéo que os estudantes disseram
desconhecer. Outro aspecto divergente aportou-se na afirmacdo dos professores na realizagéo
dos comentarios acerca do resultado atingido pelos estudantes e utilizacdo de estratégias para
reduzir ou sanar os problemas de aprendizagem, afirmacdo negada pelos estudantes, que
informaram ndo ter realizados comentarios e estratégias para diminuir ou sanar problema de

aprendizagem.

Mediante os relatos dos professores, discentes e coordenadores dos cursos de
Histdria da UECE e UFC, constamos que as praticas avaliativas utilizadas pelos docentes na
universidade podem influenciar nas avaliagdes utilizadas na educacdo bésica, pois
compreendemos que as praticas avaliativas sdo constituidas, tanto no decorrer da formagé&o,
como no desenvolvimento das atividades profissionais. Portanto, faz-se necessario que 0s
professores do ensino superior tenham conhecimento técnico acerca da avaliacdo na
perspectiva teorica e pratica objetivando perceber a especificidade avaliativa em cada area de

formacéo.

As préaticas avaliativas na docéncia universitaria necessitam perpassar a aplicacdo
dos instrumentos, pois cabe aos docentes organizarem o planejamento avaliativo,
selecionarem os instrumentos e definirem os critérios de correcdo para que, com a coleta dos
resultados, a avaliacdo produza subsidios aos docentes, objetivando a tomada de decisdo para
melhoria da aprendizagem dos estudantes. A perspectiva da avaliacdo é a acdo de incentivo ao

conhecimento.
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6. Considerac0es Finais

Informac&o é poder, mas s6 quando compreendida e aceita.

Johnson

Acreditamos que as praticas avaliativas no ensino superior constituem o conjunto de
principios, objetivos, procedimentos e instrumentos que o docente utiliza para coletar e
sistematizar informacOes referentes a aprendizagem dos discentes, na perspectiva de obter
subsidios para melhoria dos processos formativos. Avaliar a aprendizagem dos estudantes €
tdo importante como planejar e ensinar, pois, sem avaliacdo é dificil compreender o processo
de aprendizagem e os efeitos da pratica docente. Portanto, o objetivo geral desta pesquisa foi
compreender a constituicdo das préaticas avaliativas dos professores dos cursos de Histéria da
UECE e UFC. Os objetivos especificos escolhidos foram: Analisar a proposta de avaliacdo
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais e no projeto politico-pedagogico dos cursos de
Histdria; Caracterizar as praticas avaliativas dos professores nas instituicbes de ensino
superior pesquisadas; Identificar a fundamentacdo tedrica do processo avaliativo com as
praticas avaliativas dos professores dos cursos de Historia nas instituicbes pesquisadas; e
Caracterizar a formacao dos professores de Historia das instituicbes de ensino superior UECE

e UFC, na area de avaliacdo.

Na organizacdo do primeiro capitulo do trabalho dissertativo, escolhermos a revisédo
de literatura acerca do objeto de estudo, pois pretendiamos adquirir as informaces referentes
ao conceito de avaliacdo, ou melhor, na especificidade da pesquisa, o conceito de avaliacdo do
ensino-aprendizagem, assim como de préaticas avaliativas, com suporte na metodologia
utilizada para lograr as informacgdes que constam no capitulo quarto. Notamos que 0s
docentes desconhecem o conceito de avaliagcdo do ensino-aprendizagem, como também néo
utilizavam avaliacdo com o objetivo de proporcionar melhorias no ensino e na aprendizagem.
Vimos, ainda, que os professores organizam suas praticas avaliativas mediante a aplicacdo de
instrumentos, sem fornecer feedback de desempenho aos estudantes. Os instrumentos

avaliativos eram utilizados apenas para constituir notas ao final das disciplinas.

A atitude dos professores entrevistados diferencia-se do conceito de avaliagédo do
ensino-aprendizagem constituido por Luckesi (1998, p. 93), ao nos informar de que, “o ato de
avaliar ndo se encerra na configuracdo do valor ou qualidade atribuidos ao objeto em questéo,
exigindo uma tomada de deciséo favoravel ou desfavoravel ao objeto de avalia¢cdo, com uma

consequente decisdo de agdo”. Na acepg¢do defendida pelo autor entendemos que avaliacdo
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deve ir além da aplicacdo de instrumentos, pois com as informacdes coletadas o docente pode
analisar se os objetivos de aprendizagem foram atingidos pelos estudantes na perspectiva de
desenvolver estratégias a fim de sanar ou minimizar as dificuldades de aprendizagem dos

conteudos representadas nos instrumentais aplicados no decorrer das disciplinas.

Conforme demostramos no primeiro capitulo, o docente que prima pela eficacia de
suas praticas avaliativas planeja a avalia¢do, institui os objetivos, seleciona os critérios de
correcdo dos instrumentos e elabora os instrumentais para que, apds a correcdo, possam
oferecer informacdes ao professor, objetivando a melhoria do ensino, procurando desenvolver
estratégias para remover ou minimizar as dificuldades de aprendizagem retratadas pelos

estudantes nos instrumentos avaliativos.

Mediante a revisdo de literatura e a pesquisa de campo realizada com os docentes
responsaveis pelas disciplinas de ensino, coordenadores dos cursos de Histdria da UECE e
UFC, bem assim com a participagdo dos estudantes nos grupos focais, compreendemos que as
praticas avaliativas nos cursos de licenciatura nas duas instituicbes de ensino superior foram
constituidas com suporte na communis opinio da avaliacdo, na perspectiva de que o0s docentes
entrevistados deixaram de revelar o conhecimento teorico/pratico referente ao processo

avaliativo.

Ao analisarmos a proposta avaliativa descrita nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de licenciatura em Historia, ndo encontramos especificacbes referentes a
avaliacdo do ensino-aprendizagem, assim como nos projetos politicos-pedagdgicos dos cursos
de Histéria da UECE e UFC, aspectos descritos no terceiro capitulo. Constatamos que, no
projeto pedagdgico do curso de Histéria da UECE, ndo consta direcionamento aos docentes
na perspectiva de organizacdo das avaliacdes. O direcionamento avaliativo descrito no PPP do
curso de Histéria da UFC remeteu-se a verificacdo da aprendizagem dos conteddos

ministrados nas disciplinas, desvinculando-se do processo de avaliacao.

Com referéncia as praticas avaliativas descritas pelos professores que ministraram as
disciplinas de ensino dos cursos de Histdria da UECE e UFC, comprovamos a existéncia
aplicacdo dos instrumentos de avaliagdo. Alguns entrevistados informaram que realizavam o
planejamento avaliativo, mas deixaram de especificar como este era organizado. Divisamos
fato de que também falta conhecimento no que se referiu a selecdo dos instrumentos
avaliativos, pois nos relatos docentes ndo encontramos informac6es acerca dos objetivos de

utilizacdo dos instrumentos e como estes foram elaborados, aspecto que pode ser comprovado
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com a participacdo dos estudantes na pesquisa, informando que desconhecem os critérios e 0
objetivo de utilizacdo do instrumento, pois, ao final do semestre, recebem as notas e
desconhecem como estas lIhes foram atribuidas. Constatamos ainda que, os professores
responsaveis pelas disciplinas de ensino iniciavam o semestre com a proposta de avaliacdo
pronta, ndo solicitando a opinido dos discentes, de forma que eles ndo participam da escolha
do instrumento que os avaliava. Portanto, podemos asseverar que existe aplicagédo de
instrumentos, pois ndo percebemos que decisdes sdo tomadas pelos professores mediante as
informacdes coletadas pelos instrumentais de avaliacdo. muito menos que estratégias séo
desenvolvidas para sanar os problemas de aprendizagem dos discentes. O que ocorreu nas
disciplinas de ensino nas licenciaturas em Histéria da UECE e UFC, com efeito, foi
verificacdo de aprendizagem, pois, consoante as palavras de Luckesi (1998, p. 92), “o
processo de verificar configura-se pela observacdo, obtencédo, analise e sintese dos dados ou
informagdes que delimitam o objeto ou ato com o qual se esta trabalhando”. A verificagdo
objetiva encontrar os resultados, as notas. A avaliacdo perpassa os resultados, incentivando 0s
docentes a tomada de decisdo para melhoria da aprendizagem dos estudantes. A perspectiva

da avaliacdo é a acao de incentivo ao conhecimento.

Nas entrevistas realizadas com os docentes do curso de Historia da UFC, recolhemos
o fato de haver atencdo por parte dos professores em ressaltar a formacao docente que deve
ser ofertada no curso de licenciatura, procurando superar a dicotomia teoria e pratica, aspecto
divergente nas informacGes fornecidas pelos estudantes, as informarem que estdo se
formando, e que até o0 momento da realizacdo do grupo de discussdo, ndo haviam estudado
conteudos referentes a avaliacdo. Ressaltaram também, que esta tematica era importante, pois
deveria ser utilizada em suas atividades profissionais. Os entrevistados comentaram que
avaliacdo utilizada nas disciplinas de ensino externaram um carater tradicional com a
utilizacdo de instrumentos como, por exemplo as provas e seminario, aspecto mencionado no
segundo capitulo deste trabalho, no qual descrevemos as tendéncias historiograficas e suas
abordagens de ensino, sendo este o processo de avaliagdo utilizado na tendéncia
historiogréafica positivista. Do mesmo modo, ocorreu nas entrevistas coletadas na UECE, em
que os professores, em seus discursos, enfatizam o curso de licenciatura em Histdria, ou seja,
a formacdo de professores na referida area de ensino, aspecto contraditério no discurso
proferido pelos estudantes, ao comentarem que era um curso de licenciatura, mas que tinha

caracteristicas de bacharelado, pois ndo haviam estudado nas disciplinas de ensino conteudos



162

importantes e que sdo essenciais para o trabalho docente, e a tematica da avaliagdo foi um dos
citados.

No que se referiu a formacdo docente para avaliar os discentes, dos professores do
curso de Histéria da UECE e UFC, percebemos que foi constituida no decorrer da experiéncia
profissional, caracterizando os saberes experienciais. Apesar de alguns entrevistados terem
comentado que estudaram o conteudo referente a temética da avaliagdo no decorrer de sua
graduacdo conforme conferimos no quarto capitulo do trabalho. Além disso, informaram que
seus professores influenciaram em seu modo de avaliar, seja no aspecto de utilizarem as
praticas avaliativas empregadas no decorrer de sua formacao, ou na acepcao de nao repetirem

0s aspectos avaliativos desenvolvidos por seus professores.

As praticas avaliativas utilizadas nas disciplinas de ensino propiciam aos futuros
professores a utilizacdo dos modelos que correspondem a verificagdo da aprendizagem, pois,
no decorrer da formacdo, os conteudos que se referiram ao objeto, deixaram de ser ensinados,

constituindo a reproducédo da verificacdo da aprendizagem.

Por intermédio dos nossos estudos, consideramos que avaliagdo tem papel-chave
durante o desenvolvimento do processo formativo, no momento em que o0s docentes
valorizam os resultados encontrados pelos instrumentos avaliativos e tomam decisdes para
melhoria das aprendizagens. Vale ressaltar que é importante, no contexto do trabalho
pedagdgico, o fato de que os professores busquem conhecimento técnico a respeito da

avaliacdo, objetivando a tomada de decisdes, conforme nos descreveu Vianna (2005, p. 16).

[...] A avaliacdo néo é um valor em si e ndo deve ficar restrita a um simples rito da
burocracia educacional, necessita integrar-se ao processo de transformacdo do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo, ativamente, para 0 processo de
transformagcéo dos educandos.

Pela descricdo oferecida pelo autor, defendemos que as praticas avaliativas
desenvolvidas nos cursos de licenciatura em Histéria da UECE e UFC se restringem aos
rituais burocraticos das instituicdes de ensino superior, sem vinculo com a importancia
avaliativa que estd em subsidiar as préaticas de ensino e aprendizagem, devendo deixar de lado
a mera formalidade, fazendo-se necessario que as praticas avaliativas emulem os docentes a
necessidade de utiliza-la como processo de tomada de decisdo, com arrimo nos resultados

encontrados, percebendo os avancos e o0s desafios que constituem a pratica pedagogica.

Avaliar torna-se importante na interpretacdo dos dados quantitativos e qualitativos

para obter um julgamento de valor, tendo por base o planejamento avaliativo, 0s objetivos,
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critérios de correcdo das avaliagdes, assim como a selecdo e aplicacdo dos instrumentais
avaliativos, auxiliando o docente na tomada de decisdo e objetivando a aprendizagem dos
estudantes. A tematica investigada neste estudo é importante e fundamental, principalmente
porque na formacdo de professores ndo tem sido estudada adequadamente. As préaticas
avaliativas apreende a qualidade da formag&o. A desvalorizacdo da avaliacdo é inaceitavel nas
licenciaturas, acreditamos ser necessario chamar atencdo para o processo avaliativo nas
reflexdes dos professores universitarios valorizando a formacdo do futuro professor e a
formacdo pedagogica continuada dos docentes. Devemos utilizar a avaliacdo qualitativa,
deixando de ser efetiva apenas com a aplicacdo dos instrumentos, tendo uma base
fenomenoldgica e por isso pouco entendida pela maioria dos docentes. Avaliacdo € um
fendmeno que se desvela ao longo do processo ensino-aprendizagem, exigindo a emissdo de
juizo de valor no que se refere aprendizagem discente e a retroalimentacdo das acOes

docentes.

Examinamos a realidade especifica de duas universidades e de dois cursos de
licenciatura, mas compreendemos que as praticas avaliativas dos professores estdo presentes
em todas as instituicdes de ensino superior e nas diversas areas de formacdo docente, assim
como na educacdo basica, mediante os processos formativos. Nisto consiste a importancia
desta investigacdo, possibilitando uma interpretacdo diferenciada das praticas avaliativas
desenvolvidas nos cursos de Histéria da UECE e UFC, na perspectiva de demonstrar uma
especificidade avaliativa nesta area. O sentido da escolha da epigrafe, situada na introdugéo
do trabalho, visa a demonstrar que as “palavras que ferem” sdo os instrumentos avaliativos
utilizados meramente para obtencdo de notas, sem fornecer subsidios para a melhoria de
ensino e, consequentemente da aprendizagem discente. Com a pesquisa realizada nas duas
instituicdes, defendemos a ideia de que as praticas avaliativas docentes se resumem a
aplicacdo de instrumentos, sem fornecer feedback de aprendizagem aos estudantes. Pode ser
que estas préaticas avaliativas encontradas no curso de Histéria da UECE e UFC sejam
realizadas em outros cursos de formacdo de professores em Histdria ou em outras areas.
Certamente, novas pesquisas podem ser empreendidas, tendo por base o conceito de avaliagcdo
do ensino-aprendizagem e de préaticas avaliativas no ensino superior, procurando a
especificidade avaliativa em outros cursos de formacdo de professores como, também em

outras areas.
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Apéndice A - ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSOR(A)
GUIA DE ENTREVISTA — PROFESSOR(A)

Professor Entrevistado:

Formacado inicial de nivel superior:
Area de P6s- Graduacgo:
Instituicdo que trabalha:
Disciplina:

Tempo que leciona a disciplina:

1. Avaliacéo

1.1.No primeiro dia de aula vocé entrega e discute o programa da disciplina, para informar
aos estudantes a ementa, 0s objetivos, contetdos, procedimentos metodoldgicos, avaliacao
e a bibliografia a ser trabalhada na disciplina?

1.2. Para vocé o que é avaliacao?

1.3. Qual a importancia da avaliacdo na formacéo dos licenciandos em Historia?

1.4. Quais os modelos que fundamentam a proposta avaliativa na disciplina na qual
ministra?

2. Constituicdo das Praticas Avaliativas

2.1. O que sdo préticas avaliativas?

2.2. Como aprendeu avaliar?

2.3. Durante sua formacdo (graduacgdo, pos-graduacdo) houve formacédo especifica para
avaliar os estudantes?

2.4. As praticas avaliativas de nossos professores podem influenciar em nossa pratica de
avaliacao?

2.5. Alguns de seus professores influenciaram em sua forma de avaliar?

3. Planejamento avaliativo

3.1. Como organiza o planejamento das avalia¢bes que serdo realizadas na disciplina que
ministra?

3.2. A coordenacdo do curso promove reunides para planejar e discutir o processo
avaliativo das disciplinas do curso?

4. Proposta avaliativa nas disciplinas de ensino de Historia

4.1. Existe especificidade para avaliar os estudantes do curso de Histéria?

4.2. O que é necessario que o estudante do curso de Histdria aprenda na disciplina
ministrada por vocé e demonstre na avaliagdo para se tornar professor?

4.3. Vocé informa quais os objetivos, competéncias ou habilidades que os estudantes
precisam alcancar na avaliacdo da disciplina que ministra?

5. Critérios de escolha dos instrumentos de avaliagdo
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5.2.  Que instrumentos sdo utilizados para avaliar os estudantes na disciplina que
ministra?

5.1. Como sdo selecionados os critérios que norteiam a corre¢cdo dos instrumentos de
avaliacao?

5.3. Vocé utiliza as especificacbes descritas nas DCNs e no projeto pedagdgico do curso
para determinar o perfil de aprendizagem que o estudante deve alcancar na disciplina do
ensino de Historia?

5.4. Para ser professor é necessario aprender a avaliar os estudantes?

5.5. Apos a coleta dos dados obtida através dos instrumentos de avaliacdo sdo realizados
comentarios acerca do resultado atingidos pelos estudantes e que estratégias sao utilizadas
para diminuir ou sanar este problema?
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Apéndice B - ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENADOR(A)
ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENADOR(A)

Coordenador Entrevistado:

Formacado inicial de nivel superior:

Area de P6s- Graduacgo:

Instituicdo que trabalha:

Tempo que esta na coordenacgdo do curso:

1. Avaliacéo

1.1. Para vocé o que ¢ avaliagcdo?

1.2. Qual a importancia da avaliacdo na formacao do professor de Historia?

1.3. Que documento (DCNs, projeto pedagdgico) que norteia o processo avaliativo
realizado pelos professores do curso?

2. Préticas avaliativas

2.1. Como sdo constituidas as praticas avaliativas dos professores no curso de Historia?
2.2. A coordenacdo do curso promove encontros reunides para discutir como os estudantes
das disciplinas de ensino podem ser avaliados?

2.3. Como os professores do curso aprenderam a avaliar seus estudantes?

3. Planejamento avaliativo

3.1. Como os professores do curso planejam as avaliagOes das disciplinas?

3.2. De que maneira a coordenacdo do curso ajuda aos docentes na organizagdo e no
planejamento das avaliagdes?

3.3. No projeto pedagdgico do curso constam especificacfes de como deve ser realizada a
avaliacdo pelos docentes?

4. Proposta avaliativa nas disciplinas de ensino de Historia

4.1. Existe especificidade para avaliar os estudantes do curso de Historia, principalmente
nas disciplinas do ensino de Histéria?

4.2. A coordenacdo do curso promoveu alguma pesquisa com os estudantes para verificar
como estdo sendo avaliados?

4.3. Os professores comentam a respeito da dificuldade de avaliar os estudantes do curso?
4.4. O que a coordenacéo do curso realiza para que esta dificuldade seja minimizada?

5. Critérios de escolha dos instrumentos de avaliagédo

5.1. Como sdo selecionados os critérios que vao nortear a escolha e organizacdo dos
instrumentos de avaliacdo pelos professores?

5.2. Tem conhecimento de quais s&o os instrumentos utilizados para avaliar os estudantes
na disciplina de ensino de Historia?

5.3. Para ser professor é necessario aprender a avaliar os estudantes?
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5.5. Apos a coleta dos dados obtida através dos instrumentos de avaliagdo a coordenagéo
do curso € informada acerca dos resultados atingidos pelos estudantes e que estratégias a
coordenacdo juntamente com os professores utilizam para diminuir ou sanar este
problema?
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Apéndice C - ROTEIRO DE MEDIACAO DO GRUPO FOCAL COM 0OS
ESTUDANTES

ROTEIRO GRUPO FOCAL COM OS ESTUDANTES

Contextualizacdo da pesquisa — tempo: 5 minutos

Ol& pessoal! Meu nome é Lourdes Neta, estudante do mestrado em educacdo da
UECE. Gostaria de agradecer pela presenca de todos(as). Estamos aqui para conversar sobre o
processo avaliativo realizado pelos professores das disciplinas de ensino do curso de Histdria
desta universidade. Esta pesquisa que realizo corresponde ao meu trabalho de dissertacdo do
curso de mestrado em educacéo da UECE.

Nosso objetivo € proceder uma conversa dirigida sobre como vocés sdo avaliados
pelos professores das disciplinas de ensino do curso de Historia, que serd gravada em audio
(por isso temos aqui esses gravadores).

Como informei é uma conversa. Vou apresentando questionamentos sobre
determinados aspectos da avaliacdo realizada pelos professores do curso, e, a partir disso,
todos podem intervir livremente, quando quiserem, completando, confirmando ou
discordando das informacOes apresentadas por um colega. Exceto no momento de
caracterizacdo do grupo, ao se posicionarem sobre as questdes apresentadas ndo é necessario
se identificar. ok? Alguma davida?

Gostaria de principio, de me certificar da anuéncia de vocés quanto a participacdo
nessa conversa. Ha alguém que ndo queira participar? Bom, se todos(as) 0s presentes
concordam, podemos iniciar as perguntas.

1. Dinémica:

1.1. Apresentacao do termo de consentimento — tempo: 5 minutos

1.2. Em um slide os cartaz mostrar aos participantes o objetivo geral da pesquisa —
tempo: 5 minutos

2. Conhecendo o grupo de licenciandos — tempo: 10 minutos
Gostaria de conhecer o grupo. Assim, quero que cada um se apresente, para iSso
destacando: nome completo, idade, instituicdo, semestre e turno que estuda.

3. Perfil profissional

3.1. O que vocés sabem acerca da formacdo inicial dos professores das disciplinas
de ensino de Historia?

3.2. Os professores comentavam com Vvocés a respeito da sua formacdo na pos-
graduacdo (o aprendizado, a formacao docente e as experiéncias)?

4. Avaliacéo

4.1. Quando falo em avaliacdo o que vem na mente de vOCés?

4.2. Como vocés tomam conhecimento das avaliacbes que sd@o realizadas nas
disciplinas de ensino?
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4.3. Vocés tem conhecimento se no projeto pedagdgico do curso constam sugestdes
do processo avaliativo dos estudantes do curso?

4.4. Para vocés os professores tem conhecimento para avaliar, ou melhor sabem
avaliar?

4.5. Das disciplinas de ensino de Histéria cursadas alguma abordou o tema
avaliacdo?

4.6. Na opinido de vocés qual a sua importancia da avaliacdo na formacdo do
professor de Histéria?

4.7. Os docentes informaram se existe especificidade para avaliar os estudantes do
curso de Historia?

5. Praticas avaliativas

5.1. Vocés recordam se os professores das disciplinas de ensino comentaram como
aprenderam a avaliar?

5.2.As praticas de avaliacdo dos docentes que ministram as disciplinas de ensino sdo
diferentes dos professores das disciplinas tedricas?

5.3.Vocés acreditam que as préaticas avaliativas utilizadas pelos professores pode
influenciar nas préatica avaliativas de vocés como professores?

6.Formacao docente

6.1. Os professores informam o que é necessario para que o estudante do curso de
Histdria aprenda na disciplina ministrada e demonstre na avaliacdo para se tornar
professor?

6.2. Para ser professor é necessario aprender a avaliar os estudantes?

6.3. Com a participacgdo nas disciplinas de ensino vocés tem adquirido conhecimento
para avaliar os estudantes ap06s sua formacao?

7. Critérios de escolha dos instrumentos de avaliacao

7.1. Vocés recordam se os professores informam as técnicas, os critérios e 0s
instrumentos de avaliacdo que serdo utilizados na disciplina?

7.2. Nas disciplinas de ensino gque instrumentos de avaliacdo foram utilizados?

7.3. Apos a coleta dos dados obtida através dos instrumentos de avaliacdo sdo
realizados comentarios pelos docentes acerca do resultado atingidos por vocés?

7.4. Se for detectado uma deficiéncia de aprendizagem acerca do contetdo ensinado
que estratégias sdo utilizadas pelos professores para diminuir ou sanar este
problema?
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Apéndice D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

PESQUISA: PRATICAS AVALIATIVAS NA DOCENCIA UNIVERSITARIA: UM
ESTUDO COMPARATIVO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Estamos desenvolvendo uma pesquisa intitulada Praticas Avaliativas na Docéncia
Universitaria: Um Estudo Comparativo. Compreender a constituicdo das praticas avaliativas
dos professores nos cursos de Historia da UECE e UFC. O conteudo sera gravado em audio,
as gravacgoes serdo usadas exclusivamente para anélise dos dados. O foco serdo os professores
dos cursos de Histdria da UECE e UFC. Informamos que a pesquisa ndo lhe trard nenhum
onus e que vocé tem a liberdade para participar ou ndo da pesquisa, sendo-lhe reservado o
direito de desistir da mesma no momento em que desejar, sem que isto Ihe acarrete qualquer
prejuizo. Informamos também que ndo havera divulgacdo personalizada das informacdes, que
vocé ndo recebera qualquer espécie de reembolso ou gratificacdo devido a participacdo neste
estudo e que terd o direito a uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Se
necessario, pode entrar em contato com o responsavel pela pesquisa, Maria de Lourdes da
Silva Neta, pelos telefones (85) 96091493 ou e-mail: lourdesnetall@yahoo.com.br; ou com o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Ceara, no qual a pesquisa foi
aprovada, pelo telefone (85) 31019890 ou e-mail: cep@uece.br.

Assinatura do Responsavel pela Pesquisa

(destacar)

Tendo sido informado (a) sobre a pesquisa Praticas Avaliativas na Docéncia Universitaria:
Um Estudo Comparativo concordo em participar da mesma de forma livre e esclarecida.

Nome:

Assinatura:

Fortaleza/Ce, de de




ANEXOS



ANEXO A - PESQUISA ESTADO DA QUESTAO

Estado da Arte — Realizado no banco de teses e dissertacGes da CAPES com trabalhos
defendidos em &mbito nacional.

TEMATICA OBJETIVO INSTITUICAO
NAS PRATICAS DE | Investigar as experiéncias de | UNIVERSIDADE
AVALIACAO AS MARCAS | avaliagio vividas por eles em | FEDERAL DE  MINAS
DA MEMORIA: UM | suas trajetérias escolares. GERAIS
ESTUDO SOBRE

AVALIAGAO NO ENSINO
SUPERIOR.

A PRATICA AVALIATIVA
DO EXAME NACIONAL

DO ENSINO  MEDIO
(ENEM): PRESSUPOSTOS
CONCEITUAIS E
IMPLICACOES NO

CONTEXTO ESCOLAR

Avaliar as competéncias dos
alunos ao final da
escolaridade basica.

UNIVERSIDADE DO VALE
DO RIO DOS SINOS

AVALIACAO - UMA FACA
DE DOIS GUMES: UM
ESTUDO SOBRE A
PRATICA  AVALIATIVA
NAS ESCOLAS.

Interpretar o alcance dessas
iniciativas oficiais, dirigimos
nosso trabalho para a sala de
aula e focalizamos os atores
do processo - professores e
alunos que agem e interagem

UNIVERSIDADE
METODISTA
PIRACICABA

DE

no cotidiano da escola,

espelhando  seus  valores,

crengas e mitos.
@] PROCESSO | Analisar o processo de | UNIVERSIDADE
AVALIATIVO NA | avaliagio dos professores/as | CATOLICA DOM BOSCO

DISCIPLINA DE HISTORIA
DO ENSINO MEDIO

de Histéria do Ensino Médio
de uma Escola Estadual do
Mato Grosso do Sul.

CONCEPCOES E
PRATICAS AVALIATIVAS
NO MOVIMENTO DA
MATEMATICA MODERNA

Compreender como  era
concebida e praticada a
avaliacdo da aprendizagem da
Matematica, durante  as
décadas de 1960 e 1970 do
século XX

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE ,
CATOLICA DO PARANA

MODELOS DE
AVALIACAO DO ENSINO
SUPERIOR NO BRASIL.

Analisar 0S modelos
avaliativos e descobrir se de
fato eles provocam alguma
melhoria no ensino superior,

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE
CARLOS

SAO

UM OLHAR HISTORICO
SOBRE AS PRATICAS
AVALIATIVAS AO TEMPO
DO MOVIMENTO DA
MATEMATICA MODERNA

Investigar como foi proposta
e praticada a avaliacdo da
aprendizagem da Matemaética
Moderna no Estado do Parana
no periodo de 1960 a 1980 do
século passado

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DO PARANA

A AVALIACAO DAS
APRENDIZAGENS NA
PRATICA DOCENTE DE

Analisar as concepgdes de
avaliacdo das aprendizagens e
a prdtica avaliativa de

UNIVERSIDADE
FEDERAL
PERNAMBUCO

DE
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PROFESSORES DE | professores de Histéria de 5
HISTORIA DE 5 A 8 |a 8 séries do Sistema
SERIES DO SISTEMA | Estadual de Ensino de
ESTADUAL DE ENSINO: | Pernambuco.
CONCEPCOES E
PRATICAS.
A AVALIACAO NO | Situar a tematica em questdo | UNIVERSIDADE
CONTEXTO DA ACAO | no bojo das transformagdes | FEDERAL DE
PEDAGOGICA DO | ocorridas a partir dos anos 80, | UBERLANDIA
PROFESSOR DE HISTORIA | as quais levaram a ampliagdo

do  debate  acerca do

redimensionamento da agéo

pedagbgica do professor de

historia.
AVALIACAO NO 3° GRAU: | Analisar as concepcdes de | UNIVERSIDADE DO
UM ESTUDO | avaliagdo no processo ensino- | ESTADO DO RIO DE
EXPLORATORIO A | aprendizagem de professores | JANEIRO
PARTIR DAS | e alunos de cursos de
CONCEPCOES DE | licenciatura.
PROFESSORES E ALUNOS
DO CURSO DE
LICENCIATURA
AVALIACAO: UMA | Analisar o processo de | UNIVERSIDADE DO
INVESTIGACAO COM OS | avaliagio em relagdo & | ESTADO DO RIO DE
PROFESSORES DE | disciplina. JANEIRO
HISTORIA DE 1° E 2°
GRAUS DO COLEGIO
PEDRO II.
AVALIACAO DA | Analisar as concepcbes de | PONTIFICIA
APRENDIZAGEM: avaliagdo dos professores que | UNIVERSIDADE
IMPLICACOES DAS | envolvem o processo de | CATOLICA DE CAMPINAS
CONCEPCOES QUE A | avaliagdo da aprendizagem.
ENVOLVEM NA

FORMACAO E PRATICA
DOCENTE.

TEMPOS DE AVALIACAO
E A EDUCACAO
SUPERIOR: A COMISSAO
PROPRIA DE AVALIACAO
- CPA

Refletir sobre os mecanismos

e procedimentos de
autoavaliacdo  através da
Comissao Propria de

Avaliacéo.

UNIVERSIDADE
MARCOS

SAO

PRATICAS AVALIATIVAS
NO ENSINO SUPERIOR:
ENTRE A LOGICA DA
NORMATIZACAO
JURIDICA E A LOGICA
PEDAGOGICA - O CASO
DA UFPR.

investigar aspectos relativos a
avaliagdo, a partir de um
estudo da Resolucdo 37/97 -
CEPE (Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo), tendo
como campo de pesquisa a
UFPR.

UNIVERSIDADE )
FEDERAL DO PARANA

A PRATICA DA
AVALIACAO NA
UNIVERSIDADE: DA
HISTORICA  TRADICAO
CONSERVADORA A

NEGOCIACAO DE UM
NOVO PROJETO..

Fundamentar a complexa
compreensdo que a historica
tradicdo autoritaria e
conservadora da avaliacdo
educacional se associa a
Universidade Brasileira.

UNIVERSIDADE

ESTADUAL DE PONTA

GROSSA
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SABERES E PRATICAS
AVALIATIVAS NO
ENSINO DE HISTORIA: O
IMPACTO DOS
PROCESSOS SELETIVOS
(PAIES E
VESTIBULAR/UFU) E DO
ENEM NA AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM NO
ENSINO MEDIO.

Compreender e  analisar
saberes e  praticas de
avaliacdo da aprendizagem de
professores  de  Historia,
atuantes no Ensino Médio, na
cidade de Uberlandia, MG,
BR.

UNIVERSIDADE
FEDERAL
UBERLANDIA

DE

A FORMACAO DE
PROFISSIONAIS DE
HISTORIA: O CASO DA
UFRN (2004 — 2008).

Contribuir para a discusséo da
formacdo de profissionais de
Historia, tomando como base
0 curso de Historia da UFRN,
campus Natal.

UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA

FORMACAO DE | Apreender como tem ocorrido | PONTIFICIA
PROFESSORES: a formagdo de professores | UNIVERSIDADE
AVALIANDO A |que cursam o Normal | CATOLICA DE CAMPINAS
FORMACAO DO | Superior do Instituto Superior

PROFESSOR PARA | de Educacéo de Indaiatuba da

AVALIAR UNIOPEC.

A FORMACAO DO | Acompanhar a trajetéria | UNIVERSIDADE DE SAO

PROFESSOR E O ENSINO
DE HISTORIA. ESPACOS E
DIMENSOES DE
PRATICAS EDUCATIVAS

formativa do profissional do
ensino de Histdria.

PAULO
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ANEXO B — PESQUISA ESTADO DA QUESTAO

Estado da Arte — Realizado no banco de teses e dissertacbes da CAPES com os trabalhos

defendidos em ambito local

TEMATICA

OBJETIVO

INSTITUICOES

PRATICAS AVALIATIVAS
NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS EM
ESCOLAS DA  REDE
PUBLICA DE
FORTALEZA-CE: FATOR
DE INCLUSAO SOCIAL?

fornecer subsidios tedricos
para reflexdo no campo da
avaliacdo educacional frente
as praticas adotadas na
educacgdo de jovens e adultos
das séries iniciais do ensino
fundamental

UNIVERSIDADE
FEDERAL DO CEARA

ENSINO, APRENDIZAGEM
E PRATICA AVALIATIVA
DOS PROFESSORES DE

MATEMATICA, DO
ENSINO MEDIO, EM
ESCOLAS DE
FORTALEZA.

Avaliar a concepgdo de
ensino, aprendizagem e
préatica avaliativa, de

professores de matematica, do
ensino médio, de escolas da
cidade de fortaleza.

UNIVERSIDADE
FEDERAL DO CEARA

o) PROCESSO DE
CONSTRUCAO DAS
PRATICAS AVALIATIVAS
NA ACAO DOCEMTE - UM
ESTUDO DE CASO

Analisar o desenvolvimento
e/ou criagdo de modelos em
avaliagdo e instrumentos de
medidas para uso em sala de
aula, em projetos e em
sistemas educacionais.

UNIVERSIDADE

FEDERAL DO CEARA.

184



