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Resumo

O trabalho é resultado de recorte da pesquisa dgoEzmlo em Educacdo Brasileira, na
Universidade Federal do Ceara, linha Avaliacado Bdional, eixo Avaliagdo Curricular, com

0 objetivo de analisar a visao de licenciados enbandos em Pedagogia e Geografia da
Universidade Estadual Vale do Acarau- UVA, em Shi£aara, acerca da formacéo inicial
de professores para avaliacdo do ensino-aprendizageeducacao basica. Fundamentou-se
teoricamente em autores, como: Hadji (2001) erdatiz decisbes que podem ser tomadas
apos a avaliacdo e deve estar a servico da apagediz Perrenoud (1999) aborda a
necessidade de uma abordagem pragmatica da awvaf@moaativa; Veiga (2009) afirma a
importancia de se discutir as dimensdes e coneddgmocesso didatico na agdo docente,
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pois significa compreender as concepcfes de engiraquisar, aprender e avaliar, dentre
outros, leis e revisdo de literatura. A pesquisafigarou-se como estudo de caso,
fundamentada em André (2005), Quivy e CampenhoRd0g). Aplicou-se questionario
aberto em 16 sujeitos. Os resultados evidenciaretiptinas que foram estudadas no
curriculo anterior a reforma e disciplinas estudaalmalmente, percebendo-se a inclusao de
uma disciplina de Avaliagdo Educacional, no cursolidenciatura em Pedagogia, porém
realizaram sugestbes de melhorias na relacdo teopeéatica, como ampliacdo da carga
horaria dos estagios, avaliar alunos com necesssdaducacionais especiais, professores
universitarios qualificados, utilizacdo de novastadelogias de ensino para melhorar a
formacgé&o de professores, disciplina voltada a dis@w e reflexdo de autores sobre as formas
de avaliacdo nas escolas, dentre outras. A vis&imac importancia de refletir os desafios na
formagao inicial e continuada de professores padliagdo do ensino-aprendizagem na
educacao basica, mediante demandas educacionais, @@onhecimento sobre avaliacdes
em larga escala (SAEB, PROVA BRASIL, ENEM, SPAECE&)im de qualificar a pratica
pedagogica na melhoria da aprendizagem e gest@dudacao.

Palavras-Chave:Visao. Formacao Inicial. Avaliacéo.
Introducao

O objeto de estudo formacéo inicial de professgas avaliacdo do ensino-
aprendizagem na educacao basica emergiu em vilaglatuais exigéncias frente as politicas
publicas para a formacéo inicial de professores) b@mo orientacdes para as avaliagbes em
larga escala (SAEB, PROVA BRASIL, ENEM, SPAECE) pwstas pelo Ministério da
Educacdo (MEC), a fim de qualificar pratica pedacggia melhoria da aprendizagem e
gestdo da educacao.

A escolha dos cursos de Licenciaturas da Univetsidastadual Vale do Acarad
(UVA) decorreram dos seguintes fatos:

a) Observacdo, como coordenadora pedagodgica de ggdaliea e acompanhamento da
formacdo continuada na Geréncia do Ensino Fundamert Secretaria da Educacao
de Sobral, Ceard, da pratica pedagogica fragmensaderior a reforma curricular,
dos professores egressos;

b) Professora colaboradora e os resultados da pestgiisgestrado no que se refere a
contribuicdo do curriculo na construcao da idedligddocente;

c) Do ponto de vista politico, as exigéncias de reforourricular das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professar Educacgéo Basica, tendo em

vista que ha dez anos ocorreu esse movimento nassidades brasileiras.



2684

A tese que se defende é a de que a formacéao ideiptofessores para avaliagdo do
ensino-aprendizagem na educac¢do béasica demanda&témtips e habilidades previstas em
disciplinas nos curriculos dos projetos politicedagogicos das licenciaturas, porém o que se
tem constatado € que em virtude de uma formacgméatada, disciplinar, diversificada, que
nao relaciona teoria e pratica, os licenciadosentiandos ndo desenvolvem competéncias e
habilidades previstas para avaliacdo do ensinmd@agem na educacdo bésica e, em
decorréncia destes aspectos, prevalece uma concdpcdvaliacdo que nado corrobora para
uma avaliacdo do ensino-aprendizagem desmistifichden como limitacbes na pratica
pedagodgica dos professores na educacao basicagrsegefere a elaboracdo de instrumentos
e estratégias de avaliacdo, denotando-se fragdlisdconhecimento sobre avaliagbes em
larga escala (SAEB, PROVA BRASIL, ENEM, SPAECE),fim de qualificar pratica
pedagogica na melhoria da aprendizagem e gest@dudacao.

Conforme as politicas publicas para a formacdo mdéegsores, as universidades
encontram-se regidas pela Lei de Diretrizes e BdaeBducacao Nacional- LDB 9394/96,
base para a estruturacdo das diretrizes curriculgue, entre outros aspectos, pretendem
assegurar as instituicbes de ensino superior Boergpara atuar na composicdo da carga
horaria e integralizacdo dos curriculos, na esigacfio das unidades de estudos a serem

ministradas, no prolongamento ou reducao da dur@dgsicursos de graduacgao.

[...] Dentro desse contexto legal, as instituicpederdo usar maior autonomia na
definicdo dos curriculos de seus cursos, sendo atsna construir um processo
pedagégico que atenda a dinamica das demandascialate e considerando a
graduacdo como etapa de formacédo inicial no processitinuo de educacdo

permanente. Tém ainda espaco para propor uma leargda minima em horas que
permita a flexibilizacdo do tempo de duracdo dose@ude acordo com a

disponibilidade e esfor¢o do estudante, divergificastruturacdo modular e ampliar
a diversidade da organizacdo dos cursos, visando melhor aproveitamento dos
conteddos ministrados (ANASTASIOU, 2006, p.6).

Como se pode observar, a reforma curricular nososurde licenciatura nas
universidades ocorreu em um contexto de mudangaspgado, substancialmente, pelas
politicas curriculares pds-década de 1990. O discuficial dessas politicas ensejou
alteracdes na estrutura e na organizacao curridakiticenciaturas e, em decorréncia disso,
no seu modelo de formacao de professores.

O curriculo anterior a reforma estava baseado assido sistema 3+1 adotado nas

licenciaturas das universidades brasileiras destérada de 1930, com base no qual o aluno
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cursava um tronco comum (em trés anos), geralmatiedo para o bacharelado e, ao final,
eram acrescentadas algumas disciplinas pedagdgioasm ano).

Conforme descrito no projeto politico-pedagodgicos-peforma curricular, do curso
em que se realizou a pesquisa de mestrado, a navi curricular incorporou os principios
de flexibilizacdo e da interdisciplinaridade, corgmdendo diferentes dimensdes, a saber:
uma pratica, uma especifica, uma pedagdgica gerabepedagdgica especifica.

Observou-se a nova proposta curricular e viu-seagugisciplinas pedagogicas foram
diluidas no decorrer da matriz. No curriculo anigitavia uma concentracdo apenas no final
do curso e, por sua vez, foram retiradas algumssptinas especificas mais voltadas ao
bacharelado, a fim de atender ao perfil de forrsaggressos na licenciatura.

Assim, a integracdo de conteudos, com respeitaiaoipio da interdisciplinaridade,
tornou-se, em associacdo com o principio da flex#igido, uma estratégia principal para a
construcdo do curriculo e sua implementacdo, fop@nceptiveis mudancas no curriculo
prescritivo, porém observou-se um distanciamenstagdepropostas previstas para o perfil do
professor para educacao basica, manifestado nicworperceptivo e em acao.

Por conseguinte, considerando-se as politicas gasbljue orientam as teorias e as
praticas de formacéo de profissionais da educagéd,a visdo de licenciados e licenciandos
da Universidade Estadual Vale do Acarad- UVA, enbr8lp Ceara, acerca da formacéo
inicial de professores para avaliacdo do ensinerajfizagem na educacao basica?

Para tanto, apresentam-se as discussdes em doienosm inicialmente uma
abordagem sobre as politicas publicas para a f@wonae professores na educacao basica e a
revisdo de literatura, dando continuidade com #isenda visdo de licenciados e licenciandos
em Pedagogia e Geografia, da Universidade Estadalal do Acaraiu- UVA, em Sobral,
Ceard, acerca da formacéo inicial de professores paliacdo do ensino-aprendizagem na
educacao basica.

Acredita-se que o0 objeto de estudo mobiliza disiessas universidades e escolas, no
intuito de contribuir para uma avaliagdo desmdsfia dos alunos, bem como tecer
consideracOes acerca das limitacdes dos profedsmesiados na educacéo basica no que se

refere a elaboracdo de instrumentos e estratégiagsaliacao.
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Politicas Publicas para Formacao de Professores BEalucacédo Bésica e Revisdo de
Literatura

Nos anos de 1990, os estudos tedricos sobre foordggrofessores voltaram-se,
guase que exclusivamente, para as reflexdes somrétiea pedagdgica, tendo Shon (1995)
como referéncia. Consequentemente, houve umaéofése no que acontecia na sala de aula,
em detrimento da escola como um todo.

Por sua vez, a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 derdtevede 2002, instituiu
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéd’bfessores da Educacédo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de gradugddoa.

No paragrafo unico, afirma que a aprendizagem deser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela-egffexdo-acdo e que aponta a resolucéo
de situacBes-problemas como uma das estratégiscdiprivilegiadas.

Desta forma, percebe-se uma formacgéo voltada parafessor reflexivo onde, por
meio de situacdes-problemas, proporcione discussfisa da pratica pedagogica.

Mais adiante no art. 6°, na construcdo do projettagdgico dos cursos de formacao

dos docentes, sao consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimentoas valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensaopi pacial da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dosetolos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e siculatdo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do comtemto pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimentootessos de investigacao

que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pagiag;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamentg@rdprio desenvolvimento
profissional.

Ainda no que tange as competéncias enfatiza-se2i@m@e as referidas competéncias
deverdo ser contextualizadas e complementadas gatageténcias especificas proprias de
cada etapa e modalidade da educacdo basica e deaced do conhecimento a ser
contemplada na formacao.

E possivel se constatar 0 encaminhamento parasiregfio de um projeto politico-
pedagodgico por meio de formagdo inicial baseadacempeténcias especificas de cada
modalidade da educacédo béasica e de cada formagé@reparem os futuros professores que

atuardo na educacéo basica.
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Corroborando Barreiros (2008, p.8) na acepcédo dsolkgio CP/CNE n° 01/02,

afirma que:

[...] trabalhar com competéncias € uma forma desgasar, na formacgdo do
professor, uma mobilizagdo de conhecimentos psatip® o ajudem a decidir na
incerteza, principalmente por considerar que “n@std a um profissional ter
conhecimentos sobre seu trabalho (BRASIL, 2002)fuidamental que saiba
mobilizar esses conhecimentos transformando-osgéio’aMas como transformar
conhecimento em acdo? Quais tarefas docentes estAwmlvidas nesse
conhecimento em acdo? Como traduzir os conteldos §§o 0s objetos da
atividade docente) em aprendizagem?

Para a autora supracitada, talvez esta uUltima @mesto seja tdo facil de responder,
principalmente se considerarmos os professoresedemam a cada ano e ndo conseguem
fazer dialogar teoria e pratica; que ndo sado capdeeompartilhar saberes com outras areas
do conhecimento; que nao se apropriam dos fatesatidade econdmica, cultural, politica e
social para contextualizar os conhecimentos es®simna pratica educativa.

Matos (2007) destaca que, todavia, persistem, raatdesobre a formacdo dos
professores, os chamados problemas cronicos emdi@ntpelas instituicdes formadoras,
como falta de articulacdo entre teoria e praticacadonal; formacdo geral e formacao
pedagogica; conteudos e meétodos — influéncia etappctiva positivista, como acentua Lelis
(2001); falta de articulacdo entre ensino e pesgbism como reduzido impacto da pesquisa
no encaminhamento de solugdes para os problemasa@dnais e reformas escolares
(ZEICHNER, 1998; ALVES-MAZZOTTI, 2003); a distancientre saberes académicos e
saberes dos professores e a relacdo por eles lesidag com o0s respectivos contelddos,
apontam Fiorentini et al. (2001). Tal situacdde@otativa da necessidade de estudos que
possam contribuir para maior compreensao das irasrercomplexas questdes postas pela
realidade atual para a educacéo e as escolas.

As revisOes de literatura citadas a seguir pogisitiin que se conhecessem pesquisas
relacionadas ao objeto de estudo.

Em relagdo a prética avaliativa, Januario (201®ntgp que por meio do vivenciar
modelos avaliativos de forma ativa, a partir dadamentacao teorica, leva-se o formador e
futuro professor a constituir sua postura docemrteté ao processo avaliativo. Acredita que a
avaliacdo da aprendizagem na formacéo inicial @déepsor de Matematica € um processo
concebido para além da informacéo, além de umaesnlgue o formador € o ser ativo, para
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uma aula em que o futuro professor seja o atorcipah desse processo, interferindo,
influenciando e sendo influenciado de forma din@nei@rticulada entre teoria e pratica.

Mahl (2008) por sua vez, entrevistou professorekdiecacédo Fisica da rede publica
de ensino de um municipio do interior do Paranans@ou que todos os participantes
relataram que, em sua formacdo inicial, ndo cumsaiaciplinas destinadas especificamente a
avaliacdo, mas as disciplinas de Didatica, Estayt&aducacdo Fisica Escolar e Estagio
Supervisionado |hes proporcionaram nocdes sucistdse o0 processo de avaliagdo na
educacdo basica, ou seja, os professores da favmagdal apresentaram informacdes
tedricas sobre conceito e objetivos da avaliag@m tomo critérios avaliaveis e instrumentos
avaliativos, porém o académico deveria buscar maionformacfes na literatura para
construir sua pratica pedagadgica futura.

Outra pesquisa realizada na area da Educacédo ,Heica de Ramos (2009) onde
apresenta que a professora analisada fala de gd@l@ntinua, mas ha uma diferenca grande
quanto aos instrumentos utilizados e quanto aassnéle conceitualizagdo desse processo. Ha
na resposta da professora muitas referéncias deawalacdo de rendimento, sendo-lhe
atribuida uma grande importancia, mas ha também eonfusdo quanto aos critérios de
avaliar. Finaliza afirmando que, para que isso r@¢a@ preciso que as discussoes, estudos e
publicacdes a respeito desse tema sejam mais casfatas universidades, pois sdo essas
instituicdes que formam os professores que atuaadoescolas. O professor tem de sair da
universidade sabendo quais sdo as linhas teoOriaagddcacdo fisica (compreender o
referencial tedrico da pedagogia, da sociologia esicologia que dao suporte a essas linhas
de pensamento na area) e como elas propdem osgosae avaliacdo e, a partir dai, estuda-
las, modifica-las e aplica-las na escola com caéénseguranca.

Campos e Andrade (2004, p.6) trabalhando a diseipAvaliagcdo da Aprendizagem
em turmas de licenciaturas, pontuam os resultadosnth investigacdo com cerca de 100
professores que atuavam em escolas da Baixadarféosa, o que permitiu dialogar com a
pratica destes, observando:

1- Clara relacdo entre o nivel de formacédo do pemie e a adocdo de praticas
avaliativas tradicionais. Aqueles que s6 tém fodoade nivel médio sdo mais
tradicionalistas, ndo deixando de citar 0 uso de/aw e testes e o desconto ou
adicdo de pontos na nota do aluno pelo comportansntsala de aula.

2- Os professores de escolas privadas percebealiac@o como forma de controle
do trabalho do professor. A exigéncia da aplicad@@rovas em semana especial
serviria como parametro da InstituicAo para acommparo cumprimento do
programa estabelecido para a disciplina.
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3- Muitos professores apresentam contradicdes asifailas. Ao mesmo tempo em
gue definem avaliagdo como processo (e quase lm#oka dos entrevistados assim
o fazem), defende (sic) a aplicacao da prova, domma de prestar contas aos pais,
gue exigem ver a nota, para saber se o filho sttél@do como deveria.

4- Alguns professores ja demonstram perceber qualéacdo deve levar a reflexdo
da prética pedagdgica e tem ligacao intrinsecaaptanejamento.

5- Os professores ndo demonstram clareza concsitbad instrumentos e critérios
usados para avaliar. Como positivo, percebe-se ampliacdo nas formas
avaliativas: provas e testes; observagdes cotistiantatdorios e a preocupagdo com
o0 interesse, o esfor¢o demonstrado na realizag&arefa solicitada, a criatividade,
a responsabilidade, o companheirismo.

6-S8o condicionantes das dificuldades percebidasprozesso avaliativo: a
complexidade intrinseca ao processo de avaliag&deesubjetividade presente no
ato avaliativo e as exigéncias burocratico-adnriatisas, que acabam por minar o
tempo e a energia dos professores.

7- Ha clareza quanto a necessidade de decisGe®lagiao ao planejamento do
professor e a investigacdo do processo de aprgaaizalo aluno, se a avaliacdo
mostrar que o aluno ndo aprendeu.

8- Alguns professores consideram que o aluno deveesponsabilizado pela sua
ndo aprendizagem e outros afirmam que a respoiusatdl deve ser dividida entre
professor, aluno e a propria escola.

Por outro lado, Vasconcelos et. al. ([19--7], fl)1éelatam em uma pesquisa:

[...] percebemos a importancia de desenvolvermaspeténcias dentro e fora da
sala de aula, constatamos que muitas angustiagmftentamos ndo é privilégio
apenas nosso, ou seja, que outros educadores taesb@mpassando por isso. [...]
Desse modo, precisamos fortalecer os debatesnejgaimente, o aprofundamento
tedrico sobre o tema, para que possamos tambéntonoar competentes em
desenvolver competéncias. [...] Encerramos noskal@ssem esquecer que nao
podemos querer apenas reproduzir modelos ja etasteprecisamos construir o
nosso proprio caminho no desenvolvimento de compité e habilidades desde a
escola.

Percebe-se que ha uma preocupacéo dos professopeencializar discussdes sobre
a necessidade de se tornarem competentes, paraps@as reproduzir modelos, mas
desenvolverem competéncias e habilidades dos ahamescola.

Ja Villas Boas (2001, p. 12) aponta que:

[...] Livros de didatica geralmente apresentam mate‘avaliagdo escolar’ em
capitulo proprio e como um dos ultimos que compd@ewsbra. Esse € comumente o
tratamento recebido pela avaliagdo em livros ernarogs de ensino: o Gltimo ou um
dos ultimos itens. Na maioria das vezes, o Ultiemaa de uma disciplina ou curso
néo chega a ser discutido ou 0 é de maneira adeg\par falta de tempo.

[...] Recentemente, uma aluna do curso de PedagdadiinB, que concluiu o curso
de magistério, relatou que, neste Ultimo, nadadestsobre avaliacdo, pois “ndo deu
tempo”. E foi considerada habilitada a trabalharedacacao infantil e nos anos
iniciais da educacéo fundamental!

[...] Outra constatacdo foi a de que, em um deteadu ano, o tema estava sendo
trabalhado, em escolas normas do DF, por estagidde cursos de Pedagogia, em
uma Unica aula, sem a presenca do professor tdalagisciplina didatica. Esse fato
indica a falta de compreenséo do papel e das co@seias da avaliacao.
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Concorda-se com Villas Boas, pois a avaliagdo as@lum assunto que necessita
maior atencdo por parte da elaboracdo de matdadaticb e professores que ministram a
disciplina de Avaliacdo Educacional, no ensino sopea fim de que considerem a
relevancia, carga horéaria, planejamento, acompaahtame selecdo de material a ser
utilizado.

Lopes e Dias (2003) argumentam que o curriculacporpeténcias apresenta-se como
recontextualizado com o fim de atender as novadidimdes de formacdo docente: flexivel e
sujeito a avaliacdo permanente. O modelo que estdosquestionado para o curriculo da
formacdo de professores no Brasil € o que se basa&$a experiéncias académicas,
desenvolvido especialmente nas universidades. Dessdo, a recontextualizacdo do
curriculo da formacdo de professores baseada nagpeténcias modifica o foco da
aprendizagem escolar, na qual os conteudos e @plitias passam a ter valor apenas como
meios para constituicdo de competéncias.

Valente (2002) afirma que se os professores ndapsgpriarem do significado da
nocdo de competéncia, poderdo torna-las merosiexasrcedacionais, participes sem maior
expressao em planejamentos elaborados apenadgadaraexigéncias burocraticas.

Mello (1999) enfoca que a reforma educacional nasiBrexige um novo professor.
Outras competéncias e outros conhecimentos sdss®&ims e os professores ndo foram
preparados para isso. Trabalhar de forma inteplisar e contextualizada, por exemplo, né&o
fez parte da educacdo basica nem da formacdo giovied dos professores. Em outras
palavras, os professores em exercicio ndo viverssaseexperiéncias como alunos- e hoje
sabemos quéo importante para a formagéao iniciproessores é experimentar situagdes de
aprendizagem que depois, como professor, deverdic@@o aos seus alunos. Ninguém
promove o desenvolvimento daquilo que néo teveoatapidade de praticar.

Outrossim, por meio dos cenarios relatados na&ewvie literatura, constata-se que
mister se faz tecer discussdes sobre a formacémlide professores para avaliagdo do
ensino-aprendizagem na educacédo bésica, e qupossia estar alicercada em uma avaliacédo
desmistificada que, conforme Hadji (2001), é nemgssdeterminar (eventualmente) as
decisbes que podem ser tomadas apos a avaliagaoregsa € ressaltada por Stufflebeam e
outros (1980), e deve estar a servico das apregehsatraduzindo-se em decisdes de ordem
didatica, proporcionando uma maior variabilidadeddica pedagogica.
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Corroborando com esse pensamento, Perrenoud (4888Ja a necessidade de uma
abordagem pragmatica da avaliacdo formativa, apdatgue ajuda o aluno a aprender e se
desenvolver, ou melhor, que participa da regulag@®Baprendizagens e do desenvolvimento
no sentido de um projeto educativo.

Mendes (s.d) assevera que os estudos sobre avalegfirmam a necessidade de se
encarar, sem deixar de considerar as implicacdégcps e sociais que essa tematica envolve.
Esta entdo colocado o desafio, especialmente nimsate formar professores conscientes de
sua responsabilidade como ator principal para desear novos processos avaliativos para a
educacéo basica.

Desta forma, apresenta-se no subtitulo posteridlise da visdo de licenciados e
licenciandos da Universidade Estadual Vale do AcaldA, em Sobral, Ceara, acerca da

formacdo inicial de professores para avaliacdondme-aprendizagem, na educacao basica.

Andlise da Viséo de Licenciados e Licenciandos eetd&gogia e Geografia da
Universidade Estadual Vale do Acarau- UVA, em Sobaeara, acerca da formacéo

inicial de professores para avaliacdo do ensino-apdizagem, na Educacéo Bésica

A decisdo de realizar um estudo de caso implicawsiderar diferentes aspectos,
destacando-se principalmente a conceituacdo daoothge estudo, a definicdo da prioridade
das questdes avaliativas, o estabelecimento dégmdelativos aos dados, a necessidade de
triangulagcéo das observacgoes, a escolha de int&gpes alternativas a serem investigadas, o
desenvolvimento de afirmacdes sobre o caso, a ezatudescritiva do relatorio, o
estabelecimento de comparagfes com outros casosnde que o leitor faca proprias
generalizagdes.

André (2005) destaca um ponto comum no debate soboaceito de estudo de caso,
que é sempre envolver uma instancia em acdo. Assiesiudo de caso ndo € um meétodo
especifico de pesquisa, mas uma forma particulastiglo. Em geral, as técnicas de coleta de
dados nos estudos de caso sdo as usadas nos easibdgicos ou antropoldgicos, como
por exemplo, observacao, entrevista, andlise dendetos, gravacoes e anotagbes de campo,
mas nao sao as técnicas que definem o tipo deces®iim 0 conhecimento que dele advem.

Ressalta-se também Quivy e Campenhoudt (2008) pbisnam que para o
investigador ser capaz de conceber e p6r em pnaticdispositivo para elucidacdo do real,
ou seja, um método de trabalho, este nunca secapaed como um somatério de técnicas que
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seriam aplicadas tal e qual se apresentam, masasita um percurso global do espirito que
exige ser reinventado para cada trabalho.

Desta forma, 0s autores descrevem sete etapasckupnento: a pergunta de partida;
a exploracéo (leituras, entrevistas exploratoriagdos complementares); a problematica; a
construcdo do modelo de andlise; a observacaoalseardas informacgdes, e por fim, as
conclusoes.

A segquir, apresentam-se licenciados e licenciaagosm recorte qualitativo com 16
sujeitos: 8 licenciandos e 8 licenciados, matridosanos 7° e 8° periodos, dos cursos de
licenciatura em Pedagogia e Geografia, da UnivadeicEstadual Vale do Acarad- UVA, em
Sobral, Ceara. Para tanto, utilizou-se o simbolg pBra a descricdo dos licenciados,
especificando-se o curso (como, por exemplo, LDPericiado em Pedagogia) e LN, para
licenciandos, com 0 mesmo detalhamento, por curso.

Recortaram-se 2 perguntas do questionario abeeocaaa formacdo inicial de
professores para avaliagcdo do ensino-aprendizagesdutacao basica, alterando-se apenas o
tempo verbal dos licenciados (passado) e licenomngresente), como segue para 0S
licenciados: 1 - Cite na licenciatura que vocé auyss disciplinas que abordaram avaliacéo
do ensino-aprendizagem e, 2 - Sugestbes de meahorda relacdo teoria e pratica
considerando-se competéncias, habilidades, salEresntes, conteudos, metodologias e
atividades na formacéo de professores para aval@dg&nsino-aprendizagem na educacao
béasica.

Os licenciados em Pedagogia responderam na pringeieatdo que cursaram as
seguintes disciplinas: LDP1 - “Pratica de EnsirDidatica”; LDP2 - “N&o vi na Pedagogia
nenhuma disciplina voltada para essa prética, ap@ma observacdo em sala de aula. J4 na
habilitacdo estudei pratica de ensino, didatica @ estagio usando a pratica e a avaliacdo
da aprendizagem”; LDP3 - “Nenhuma. Apenas na @at& ensino fizemos observacdes em
sala de aula” e LDP4 - “Na prética de ensino, mawveltada para observacao”.

Outrossim, os licenciados em Geografia afirmara@GL - “Ensino de Geografia,
Metodologia do Ensino de Geografia, Estagio (Unideéjicologia da Aprendizagem e
Didatica”; LDG2 - “Praticas de Ensino |, Il e IVstgio I, 1l e IV e Ensino de Geografia”;
LDG3 - “Disciplinas que ndo abordaram esta temapealagogia e dominios das paisagens
naturais” e LDG4 - “Ensino de Geografia”.
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Comparando-se as respostas na primeira questé® lmetnciados em Pedagogia e
Geografia, observou-se que a disciplina Pratic&mgino foi a mais mencionada, além de
Didatica, no curso de Pedagogia, embora se recentiecjue neste curso néo foi dada énfase
ao conteudo sobre avaliacdo, apenas observacaal@mesaula. Apenas uma licencianda em
Pedagogia ressaltou que na habilitagcdo cursoucpliti;m de Estagio, envolvendo pratica e
avaliacdo da aprendizagem. Ja os licenciados engré&fem enfatizaram as disciplinas
especificas Ensino e Metodologia do Ensino de Gdiagibem como Estagios, Psicologia da
Aprendizagem e Didatica. Porém, um licenciado erog@dia pontuou disciplinas que néo
abordaram esta tematica: Pedagogia e Dominios alaageéns Naturais, ou seja, considerou
gue nas demais disciplinas do curso de Geografevelveflexdes sobre avaliacao.

Por sua vez, os licenciandos em Pedagogia afirmadaiPl - “Avaliacéo
Educacional”; LNP2 - “Avaliacdo Educacional”; LNP3“Leitura e Escrita, Avaliacdo
Educacional” e LNP4 - “Aprendizagem Humana, Ava@ac¢Educacional”. Para o0s
licenciandos em Geografia: LNGL1 - “Praticas Culaces |, Il; Estagios |, Il e Psicologia da
Educacdo 1I”; LNG2 - “Pratica Curricular Il e Pslogia da Educacao 1I”; LNG3 -
“Psicologia da Educacéo, Praticas Curriculares tadiss” e LNG4 - “Pratica I, Il e llI;
Estagios | e IlI; Psicologia | e II".

Constatou-se que atualmente existe uma discipbbaesAvaliagdo Educacional no
curso de licenciatura em Pedagogia, 01 licenciaedgsaltou a disciplina de Leitura e Escrita
e outro a de Aprendizagem Humana. Por outro lado,existe disciplina pedagdgica sobre
Avaliacdo Educacional, no curso de licenciatura @eografia. Os licenciandos citaram as
mesmas disciplinas dos licenciados, Praticas Quaries, Estagios e Psicologias.

Conforme Pacheco (2005) curriculo ndo é meramemteplano, um programa, um
cursus, uma pista de corrida para os aprendentes. Clai@onbém € um projeto, uma praxis
sobre um conhecimento controlado, por um lado,ombexto social em que o conhecimento é
concebido e produzido e, por outro, no modo conse esnhecimento é traduzido para ser
utilizado no meio educativo.

Assim, a teoria curricular critica tornar-se-ardementa conceitual se ajudar
professores e alunos a entenderem que o curriculma construcdo que também lhes
pertence, ndo pelas politicas de descentralizagéidthgs reconhecem autonomia, mas porque
as politicas culturais permitem afirmar que o cutd € uma construcdo enredada nas lutas e

relacdes socio-politicas.
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No que se refere as sugestdes de melhorias nasdkaria e pratica, considerando-se
competéncias, habilidades, saberes docentes, dosteimetodologias e atividades na
formacdo de professores para avaliacdo do ensiemdipagem na educacdo basica, os
licenciados em Pedagogia afirmaram: LDP1 - “Aumerdacarga horaria do estagio
supervisionado, onde o formando coloca em préatida b que viu na teoria”; LDP2 - “Maior
tempo de estagio e preparar melhor os professok®@&P3 - “Maior tempo de estagio dos
formandos na pratica de sala de aula, para adguiéncia e relacionar com as teorias”; [...]
Preparar melhor os professores para trabalhar lmada forma adequada as criancas com
necessidades especiais e déficit de aprendizagenPDel - “E importante que haja uma
consolidagédo na teoria e na pratica, mas tambémegessante que haja mais cobranca por
parte dos docentes; [...] Trabalhar a formacao rdéegsores para desenvolver na pratica
projetos politicos pedagogicos que influenciamareécéo integral do aluno”.

Por sua vez, os licenciados em Geografia respomddrBG1 - “Conhecer tipos de
avaliacdo; [...] Mais discussdes sobre a praticandeo voltada para avaliagdo e ndo somente
para abordagem didatica/conteddo, bem como na ralgim de recursos didaticos; [...]
Retornos dos resultados dos estagios supervisienddios pelos alunos do curso de
licenciatura; [...] Projetos académicos com mainagdo e permanéncia nas escolas”; LDG2 -
“Que as disciplinas pedagdgicas sejam trabalhaol@saprio curso, com saberes e contelidos
mais direcionados; [...] Sobre os estagios, queuosos nao priorizem somente em Sobral,
porque acaba por afastar o engajamento do aluresc@a da sua cidade, o aluno nao vai
ficar conhecido dentro da escola e até mesmo pradale deslocamento”; LDG3 - “Uma
abertura do curso para uma participagéo dos allmescolas e vice-versa; [...] Interagéo dos
académicos em escolas”.

Triangulando-se as respostas dos licenciados ermgBgid e Geografia, perceberam-
se sugestdes mais voltadas para as disciplinastdgias, com ampliacdo da carga horaria
com a finalidade de relacionar teoria e praticam beomo melhor qualificacdo dos
professores, inclusive para avaliar alunos quesaptem necessidades educacionais especiais
e déficit de aprendizagem, acompanhamento dosgsafes do curso e formacao para o0s
projetos politicos pedagdgicos, pois compreendenmfigencias na formacado integral do
aluno. Outros aspectos destacados foram conhposrde avaliacéo, relacionar as préticas de
ensino com avaliagdo e ndo somente discussdes datatica/conteddo, elaboragéo de

recursos didaticos, retorno dos resultados doggiestaprojetos académicos com maior
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permanéncia nas escolas, disciplinas pedagogicasdpoio curso, com saberes e conteldos
mais direcionados; 0s cursos nao priorizem os iest&pmente em Sobral, participacdo dos
alunos de escolas na universidade e vice-versa.

Quanto aos licenciandos em Pedagogia: LNP1 - “Comizso de acordo com o
regime das diretrizes; [...] Criar situacfes protae para relacionar teoria e pratica”; LNP2 -
“Para melhorar essa relagao seria preciso, logoraaiar valorizagdo em teoria, pois pouco
se usa no curso”; LNP3 - “Acredito que os educagldeeacademia deveriam unir as teorias
sabias que estudam a fatos reais ligados ao autidias académicos, capacitando-os melhor
para fazerem a diferenca dentro de suas saladal@atgue algumas vezes fica sé na teoria e
na hora do aluno levar (aplicar) esse conhecimeatpratica, o aluno sente-se perdido” e
LNP4 - “Percebe-se que no decorrer da licencigdtmas muita teoria e pouca pratica. Para
obtermos melhores resultados € de grande relev@jugaa pratica e a teoria caminhem
juntas”.

Para os licenciandos em Geografia: LNG1 - “Pardicukente, sou contra disciplinas
pedagogicas e especificas, a reforma curricularirfteéliz, pois apenas embaralhou as
disciplinas e ndo permitiu ou surtiu efeito em weedadeira reforma em sala, baseada em
discussbes”; LNG2 - “O que aborda melhor a propastarelacdo teoria e prética foi a
disciplina Pratica Curricular Il, que deveria sesada como exemplo para as outras
disciplinas. As melhores que devessem ser aplicaddem ser vistas nesta disciplina na
relacdo universidade/escola”; LNG3 - “Mais aulascdepo, que tenham uma interligacao
com o0 assunto ministrado; [...] Professores qualifos e dispostos a escutar os licenciandos
para que haja interagéo; [...] Que os professerdsam interesse em ministrar suas aulas com
um pouco mais de interacéo, procurar novas forreasndino; [...] Melhores condi¢bes para
os professores dentro da prépria instituicdo” e UNG‘Na formacéo, dentro da propria
licenciatura, fazer uma maior relacdo entre teer@atica em sala de aula. Uma disciplina
voltada a discussdo e reflexdo de autores sobrtoragms de avaliagdo nas escolas e
metodologias que permitissem aos alunos experi@ncisala de aula”.

Outrossim, os licenciados em Pedagogia e Geografaizaram compromisso com as
diretrizes, relacionar teoria e pratica, a poucatigflade da reforma curricular, que
“misturou” as disciplinas pedagdgicas e especifipas ndo se concretizam no curriculo em
acao, importancia da disciplina Pratica Curricueumento da carga horaria das aulas de

campo, que tenham uma interligacdo com o assumdstnaido, professores universitarios
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qualificados, para melhorar a interacdo com osndieemdos, com novas metodologias,
melhores condi¢Bes para os professores univeositda universidade e disciplina voltada a
discusséo e reflexdo de autores sobre as formasaliacdo nas escolas, com metodologias
que permitam aos alunos uma experiéncia em saalde

Veiga (2009) enfatiza a importancia de se discasirdimensdes e conexdes do
processo didatico na acdo docente, pois signifartapceender as concepg¢des de ensinar,
pesquisar, aprender e avaliar. Ou seja, uma agkbida permeada pela intencionalidade,
uma componente central do processo didatico, paiseeexerce como uma referéncia que
pretende guiar a acdo didatica, dar direcao edseat ensino, a pesquisa, a aprendizagem e a
avaliacéo.

As sugestdes apontadas pelos licenciados e licetasaem Pedagogia e Geografia
denotam uma relacdo intrinseca as dimensdes e @@mealo processo didatico na acao
docente, emergindo um olhar da docéncia, na relag&e curriculo e ensino superior, na

formacao de professores para avaliacdo do ensienidipagem na educacédo basica.
Consideracoes Finais

As leituras sobre as politicas publicas que orients teorias e as praticas de
formacgao de profissionais da educagdo, como adri2es Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, regiesditeratura de outras pesquisas
relacionadas ao objeto de estudo em pauta, mediacete da pesquisa do Doutorado em
Educacao Brasileira, linha Avaliacdo Educacionialp @valiacdo do Ensino-Aprendizagem,
na Universidade Federal do Ceara (UFC) suscitasaseguintes consideracoes finais:

O distanciamento na relacdo teoria e pratica, mendgdo de professores para
avaliacdo do ensino-aprendizagem na educacéo lwésistatado.

As disciplinas que os licenciados cursaram e osntiandos estdo cursando
atualmente, apontaram mudancas somente no cur$icedeiatura em Pedagogia, com a
inclusdo da disciplina Avaliacdo Educacional. Perecam no curriculo pos-reforma as
disciplinas Didatica, Pratica de Ensino, Estagibketodologia de Ensino Geografia e
Psicologia da Aprendizagem, porém com sugestOanaileorias na relacéo teoria e pratica
apontadas pelos licenciados no curriculo anteri@f@ma curricular, ou seja, compromisso
do curso de licenciatura com as diretrizes na foaoade professores, ampliacdo da carga
horaria dos estagios nas aulas de campo nas escaaempanhamento dos professores
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universitérios, inserir discussfes sobre avaliap&eparar os professores para avaliar alunos
com necessidades educacionais especiais, professoirersitarios qualificados, utilizagdo
de novas metodologias de ensino para melhoramzafgo de professores, bem como melhor
condicéo de trabalho para estes e disciplina v@léadiscusséo e reflexdo de autores sobre as
formas de avaliagdo nas escolas.

Enfim, a visdo de licenciados e licenciandos emaBedia e Geografia, da
Universidade Estadual Vale do Acarau, em Sobrady&eacenou a importancia de refletir os
desafios na formacdo inicial e continuada de psoies para avaliacdo do ensino-
aprendizagem na educacao basica, mediante demaddeacionais, como o conhecimento
sobre avaliacbes em larga escala (SAEB, PROVA BRAENEM, SPAECE), a fim de

qualificar a pratica pedagogica na melhoria darapragem e na gestdo da educacao.
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