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RESUMO

Observando o impacto que a educagdo possui na vida do ser humano, os aspectos historicos
envolvendo o processo educativo e como isso culmina na constituicdo do perfil pessoal e
profissional, este estudo versa sobre a avaliacdo formativa na educacdo superior. Desta
forma, este estudo se propde investigar como vém sendo desenvolvidos os processos da
avaliagdo das aprendizagens, junto ao curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade
de Caxias do Sul. Para fornecer subsidios ao alcance do objetivo da pesquisa, constituiram-
se como objetivos especificos: a) construir um quadro tedrico sobre a avaliacdo da
aprendizagem na educacao superior, por meio de revisdo bibliografica, visando a estruturacao
de referéncias para o processo de pesquisa; b) identificar as orientagdes do Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em
Matematica da Universidade de Caxias do Sul, em relagdo ao processo de avaliacdo da
aprendizagem; c¢) analisar os depoimentos dos professores sobre o processo de avaliagcdo da
aprendizagem desenvolvido no curso de Licenciatura em Matematica, tendo em vista a
perspectiva de avaliacdo formativa; d) encontrar convergéncias sobre a avaliagdo da
aprendizagem proposta pelos documentos institucionais e os depoimentos dos professores
frente ao processo de avaliagdo formativa. Para alcangar os objetivos propostos, o percurso
metodoldgico foi definido em trés momentos: primeiro, a fase exploratéria, a partir da
construcao do referencial tedrico e da revisao bibliografica realizada nos portais de cunho
cientifico da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), Thesaurus
Brasileiro da Educagdo e Portal de Periddicos da Coordenagdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES); segundo, o trabalho de campo, por meio da realizacao
de entrevistas semiestruturadas com os professores do curso de Licenciatura em Matematica
e o alcance aos documentos institucionais (PPI e PPC); e terceiro, a analise e o tratamento do
material coletado, por meio da Andlise Textual Discursiva, proposta por Moraes e Galiazzi
(2016), através dos processos de unitarizagdo, categorizagdo e a constru¢ao do metatexto. A
partir da analise dos depoimentos dos professores participantes da pesquisa e dos documentos
institucionais, evidenciou-se que o curso de Licenciatura em Matemadtica encontra-se em um
movimento inicial de superacdo da concepgao tradicional de avaliagdo a uma concepgao de
formativa da avaliacdo. Este ainda utiliza a realizacdo de provas e de exames como
instrumento avaliativo principal, e tem a diferenciacdo entre as disciplinas de cunho
especifico e pedagogicas. Evidenciou-se que o curso se encontra nesse movimento de
transigdo pela possibilidade de diversificar os instrumentos avaliativos a partir dos Trabalhos
Discente Eletivos (TDEs), pela consciéncia de que o erro € parte integrante do processo de
ensino e de aprendizagem e que a aula acolhe o estudante na superagdo das dificuldades,
além de considerar o (re)planejamento docente frente as lacunas de aprendizagens
apresentadas. Desta forma, este estudo reverbera que o processo de avaliagdo estd ligado as
aprendizagens que o estudante constroi ao longo de todo o periodo letivo, a partir do processo
de (re)planejamento docente.

Palavras-chave: avaliagdo da aprendizagem; avaliacdo formativa; licenciatura em
matematica; educagdo superior.



ABSTRACT

Observing the impact that education has on human life and the historical aspects involving
the educational process, this study deals with formative assessment in higher education. Thus,
this study aims to investigate how the learning assessment processes have been developed
along with the Mathematics Licentiate Degree course at the University of Caxias do Sul. In
order to provide subsidies to reach the research objective, the following specific objectives
were constituted: a) build a theoretical framework on the assessment of learning in higher
education, through literature review, aiming at structuring references for the research process;
b) identify the guidelines of the Institutional Pedagogical Project (IPP) and the Pedagogical
Project of the Licentiate Degree in Mathematics Course (PPC) at the University of Caxias do
Sul, in relation to the learning assessment process; c) analyze the testimonies of teachers
about the learning assessment process developed in the Mathematics Licentiate Degree
course, in view of the formative assessment perspective; d) find convergences on the learning
assessment proposed by the institutional documents and the testimonies of the teachers in
relation to the formative assessment process. To achieve the proposed objectives, the
methodological route was divided into three moments: the exploratory phase, based on the
construction of the theoretical framework and the bibliographic review carried out in the
scientific portals of the Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations (DLTD),
Brazilian Thesaurus of Education and Periodicals Portal of the Higher Education Personnel
Improvement Coordination (CAPES); fieldwork, through semi-structured interviews with
teachers of the licentiate degree in mathematics and the scope of institutional documents (IPP
and PPC); and the analysis and treatment of the collected material, through Discursive
Textual Analysis, proposed by Moraes and Galiazzi (2016), through the processes of
unitarization, categorization and the construction of the metatext. From the analysis of the
testimonies of the teachers participating in the research and the institutional documents, it
became evident that the licentiate degree course in mathematics is in an initial movement of
overcoming the traditional conception of evaluation to a formative conception of evaluation,
for still being present tests and exams as the main assessment instrument, and the
differentiation between specific and pedagogical disciplines. It was evident that the course is
in this transition movement due to the possibility of diversifying the assessment instruments
from Elective Student Work (ESWs), due to the awareness that error is an integral part of the
teaching and learning process and that the class welcomes the student in overcoming
difficulties, in addition to considering the teaching (re)planning in view of the learning gaps
presented. In this way, this study reflects that the evaluation process is linked to the learning
that the student builds throughout the entire academic period.

Keywords: learning assessment; formative assessment; licentiate degree in mathematics;
college education.
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1 INTRODUCAO

Observando que esta dissertagdo ¢ intitulada “O PROCESSO DE AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DA AVALIACAO FORMATIVA, NO
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIVERSIDADE DE CAXIAS
DO SUL”, evidencia-se a importancia de realizar uma apresentacao pessoal, com o objetivo
de aproximar a tematica aos motivos que me' conduziram para realizar esta pesquisa, neste
campo. Assim, apresento-me formalmente: chamo-me Mércio Filipe Crippa®. Desta forma,
a seguir, apresento a minha trajetéria formativa.

Considerando as palavras de Freire (1979, p. 74) de que a “Educag¢ao ndo transforma
o mundo. Educagdo muda pessoas. Pessoas transformam o mundo", e observando que a
educagao possibilita a constru¢do dos conhecimentos necessarios para que as pessoas
transformem o seu mundo, a sua vida, decidi iniciar minha trajetéria académica cursando a
graduacdo em Licenciatura em Matematica. Quando iniciei minha forma¢ao na area da
docéncia, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), no segundo semestre do
ano de 2012 (dois mil e doze), pude perceber minha mente expandindo-se, na medida em que
eu era apresentado aos, entdo “novos”>, conceitos matematicos, educacionais e pedagdgicos.
Desta forma, a cada dia que passava, percebi que meu objetivo vinha ao encontro com a
proposta de Paulo Freire, ou seja, formar cidaddaos auténomos, criativos € que vejam na
educagdo a possibilidade de criar um futuro melhor para sua familia e para a comunidade,
por meio de uma sociedade mais esperangosa.

A opcao por ter escolhido a graduagdao em Matematica, vincula-se a maneira de ver
e explicar o mundo, a partir de teoremas, axiomas, teorias, probabilidades, ou seja, a partir
da logica-dedutiva, natureza do conhecimento matematico. Assim, a medida em que a
graduagdo se encaminhou para o final, conheci melhor as premissas do processo educativo e
da linguagem matematica. Ao final da graduacdo, optei por debrucar meus estudos sobre a

Teoria da Complexidade, com o objetivo de compreender e aplicar o estudo matematico

' O tempo verbal da apresentagdo estd em primeira pessoa, por ser um momento de escrita particular, sobre a
trajetoria académica e profissional do autor. Posteriormente, o texto assumira a forma de escrita em terceira
pessoa do singular, de maneira impessoal, como ¢ indicado pela Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT).

2 No momento da escrita desta dissertagio possuo 30 (trinta) anos, sou natural e resido no municipio de
Farroupilha, estado do Rio Grande do Sul (RS). Desde pequenino, possui propensdo a area de educagao,
principalmente, por brincar de ser professor e escolinha. Com o meu crescimento, senti a necessidade de atrelar
minha vida profissional e académica a esta area tdo importante na constituicdo do ser humano.

3 O termo “novos” ¢ utilizado desta forma para evidenciar o aprofundamento dos estudos na educagio superior.
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vinculado a completude do conhecimento, principalmente por acreditar que a area da
Matematica consegue contribuir com as demais areas do conhecimento.

Neste periodo de finalizacao da graduacao, fui docente e coordenador pedagogico
do Servi¢o Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), unidade Farroupilha/RS, no
periodo compreendido entre os anos de 2013 (dois mil e treze) a 2015 (dois mil e quinze);
em seguida, fui coordenador pedagogico do Instituto Mix, unidade Farroupilha/RS, no ano
de 2015 (dois mil e quinze); e por ultimo, professor de Ensino Fundamental e Ensino Médio,
no Governo do Estado do Rio Grande do Sul, no periodo de 2016 (dois mil e dezesseis) a
2020 (dois mil e vinte) na escola Sdo Caetano, em Caxias do Sul/RS. Ao longo do Mestrado
de Educacao, fui professor concursado da Prefeitura Municipal de Farroupilha, entre os anos
de 2020 (dois mil e vinte) a 2022 (dois mil e vinte e dois). Porém, neste ultimo, em uma
reviravolta da vida, tornei-me Orientador Pedagdgico do Servigo Social da Industria (SESI),
unidade de Caxias do Sul/RS, deixando a carreira publica. Além disso, desde 2019 (dois mil
e dezenove), sou analista do programa de educagao a distancia da Universidade de Caxias do
Sul (UCS), o que me incentivou a direcionar meus estudos do Mestrado em Educagdo para a
area de Matematica da Universidade, proporcionando um movimento de melhoria continua,
frente as minhas contribui¢des com o referido curso.

Quanto mais vivenciei a experiéncia em sala de aula, percebi que o professor possui
uma habilidade especial, de promover o desenvolvimento do conhecimento, fornecendo as
ferramentas basicas para a mudanga da sociedade. E com essa percepcao, optei por cursar
minha pos-graduagdo em Administracdo Escolar, Supervisao e Orientagdo; e Educacdo a
Distancia: Gestdo e Tutoria. A minha escolha por estes dois cursos de pds-graduacao
considerou a minha preocupagdo em referenciar a educacao como mudanca no pensamento
social-politico-cultural, promovendo uma sociedade unida pelo mesmo objetivo, criando um
local melhor para viver e conviver. Assim, no inicio do primeiro semestre do ano de 2018
(dois mil e dezoito), iniciei a minha primeira pos-graduacdo em Administracdo Escolar,
Supervisdo e Orientacdo. Isso fez com que a minha visdo sobre o papel do professor se
ampliasse, bem como, alimentou a minha esperanca no ser humano, incentivando colegas de
profissdo, mostrando que o futuro se encontra nas nossas maos. J4, no final do primeiro
semestre do ano de 2018 (dois mil e dezoito), iniciei a minha segunda pos-graduagdo em
Educagao a Distancia: Gestao e Tutoria, tendo a oportunidade de conhecer novos recursos €
uma metodologia distinta, acreditando que isso proporciona uma experiéncia diferenciada

aos estudantes, voltando-se principalmente para a autonomia e a flexibilidade nos estudos.
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No ano de 2020 (dois mil e vinte) ingressei no Mestrado em Educacio®* na UCS, a
partir do incentivo de familiares, amigos e colegas de profissdo. Meu objetivo em realizar o
Mestrado em Educacao, considerou a expansao do meu conhecimento sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem. A opcao por destinar meu foco de estudo na educagdo superior,
ao curso de Licenciatura em Matemadtica, ocorreu pelo meu vinculo com a instituicdo que
oportunizou a realizacdo do Mestrado, relacionando isso @ minha formacao inicial. A decisao
por estudar o processo de avaliagdo da aprendizagem, deu-se devido a dificuldade pessoal
que encontrei ao finalizar a graduacdo e atuar em sala de aula, para desenvolver uma
avaliacdo mais assertiva e formativa, que ndo tenha necessidade de considerar a prova como
unico e impreterivel meio para avaliar o estudante.

Por intermédio do curso de Mestrado em Educacdao, pude desenvolver esta
dissertacao, construir inimeros conhecimentos, sanar muitos questionamentos que possuia e
outros novos surgiram. Esse movimento que o estudo proporciona representa a motivagao
que o ser humano possui para seguir sempre em frente, desbravando os campos
desconhecidos e acolhendo novos saberes. Desta forma, agradeco a vocé que esta lendo este
trabalho, sinto-me honrado em fazer parte da sua caminhada e compartilho a seguir, os
questionamentos, as duvidas, os achados, as simbologias encontradas ao longo desta minha
caminha na busca pela superacdo dos questionamentos vinculados ao processo de avaliagao
das aprendizagens.

A educagdo, que representa uma célula viva, encontra-se em constante mutagao,
flexibilizacdo e reflexdo, constitui-se do meio formal ao qual o ser humano constréi o
arcabouco de conhecimentos que viabiliza a agdo em sociedade, no coletivo. Assim, Paviani
(2014) destaca que a educacao representa um processo social, politico, cultural, econdomico
e historico, repleto de transformagdes e mutacdes constantes, frente as mudangas que
ocorrem na sociedade. Desta forma, o processo educativo precisa acompanhar essas
alteragdes, o que proporciona que os assuntos, defini¢cdes e concepgdes tornem-se obsoletos
em uma velocidade surpreendente.

Constituinte do processo educativo, encontra-se a avaliacdo das aprendizagens, que
tem a responsabilidade de contribuir com o processo de aprendizagem, e orientar o docente

no (re)planejamento de suas agdes em aula, com vistas a superacdo das dificuldades

4 Ao iniciar o Mestrado, no comeco do ano de 2020 (dois mil e vinte) até julho do mesmo ano, a orienta¢do
desta pesquisa esteve vinculada a professora doutora Eliana Maria do Sacramento Soares. A partir da segunda
quinzena de julho do ano de 2020 (dois mil e vinte), a orientagdo desta pesquisa passou a ocorrer com a
professora doutora Andréia Morés.
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apresentadas. Junto a isso, e em se tratando da avaliagdo da aprendizagem, por meio de um
periodo historico, esteve presente a concepgao da avaliagdo em um modelo tradicional, ou
seja, no desenvolvimento de provas e de exames que buscam quantificar o aprendizado do
estudante, com o objetivo de obter uma nota final para definir uma aprovagdo ou reprovagao
(PERRENOUD, 1999; ZABALA, 1998; SACRISTAN, 2015; SOARES, RIBEIRO, 2001;
TREVISAN, BURIASCO, 2016). A superacdo dessa logica ¢ imprescindivel para o
alinhamento da concepgao de avaliacao, conforme os documentos orientativos institucionais
e federais. E preciso ter consciéncia de que o processo avaliativo tem o objetivo de munir o
professor de informagdo para a estruturacdo das aulas posteriores, considerando as
caracteristicas individuais de cada estudante.

A avaliagdo das aprendizagens tem a necessidade de subsidiar as diferentes formas
de aprender individuais que existem, possibilitando o desenvolvimento de diferentes
competéncias® e habilidades. O processo de avaliacio tem o objetivo de analisar o
aprendizado desenvolvido, fornecendo subsidios para o (re)planejamento docente,
observando as lacunas de aprendizagem existentes. Esta configuracdo do processo de
avaliacdo, denomina-se como formativa, pois considera, dentre suas caracteristicas, a
aprendizagem durante todo o semestre letivo, a superagdo das lacunas de aprendizagem,
mediante o processo de (re)planejamento das atividades docentes.

Desta forma, o processo de avaliacdo das aprendizagens de maneira formativa,
representa uma engrenagem que viabiliza o (re)planejamento docente e a construgdo de um
processo educativo acolhedor das diferengas e promotor de conhecimentos significativos.
Assim, Perrenoud (1999) indica pensar a avaliagdo como um processo, com o objetivo de
ndo estancar algo em constante movimento. Desta forma e segundo o mesmo autor, o
processo de avaliagdo das aprendizagens proporciona a viabilizacdo das estratégias que serdo
utilizadas para desenvolver conhecimentos que constituirdo o perfil pessoal e profissional do
estudante.

O movimento da avaliagdo formativa das aprendizagens, fornece subsidios para o
desenvolvimento dos quatro pilares educacionais que Delors (1998), no seu relatério para a
Organizacao das Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), propdem:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos. Assim, a
construgdo do conhecimento pelo estudante complementa-se & medida que ele encontra

significado e representatividade na sociedade em que estd imerso, ganhando énfase a

5 Entende-se por competéncia o “[...] o poder de agir com efic4cia em uma situagdo, mobilizando e combinando,
em tempo real e de modo pertinente, os recursos intelectuais e emocionais” (PERRENOUD, 2013, p. 45).
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importancia da estruturagao de um processo de avaliacdo que considere as aprendizagens do
estudante, como orientadora na composi¢do do (re)planejamento docente.

Considerando que a educacao ¢ propulsora de movimentos que viabilizam a
constru¢do do conhecimento, fornecendo as ferramentas necessarias para a mudanga da
sociedade, a educacdo superior e o processo de avaliagdo formativa das aprendizagens,
viabilizam o desenvolvimento de competéncias e de habilidades que subsidiam a acdo
profissional e em sociedade. Perrenoud (1999), Sacristan (2015) e Zabala (1998) destacam a
importancia no desenvolvimento das competéncias e das habilidades, uma vez que estas
representam as agoes tomadas com consciéncia, frente as situagdes que se apresentam no dia
a dia. Esse movimento de tomada de decisdo, mediante agdes que complementam o
aprendizado, vinculam-se diretamente com a necessidade de pensar a educagao para além do
conteudo expositivo, para a criagao de espagos de construgdo coletiva e criativa.

O desenvolvimento do processo de avaliagdo das aprendizagens de maneira
formativa, torna-se ponto principal da discussdo, que é proposto por Sant’anna (1995) e
Perrenoud (1999), em consonancia com as Diretrizes Curriculares do Ensino Superior
(DCES) (BRASIL, 1997)°, com o Plano Nacional de Educa¢do (PNE) (BRASIL, 2014) e
com as Diretrizes Curriculares para a formagao inicial em nivel superior (cursos de cunho
pedagégico). E, para a formacdo continuada (BRASIL, 2015), quando existe um olhar
diferenciado sobre a condu¢do do processo de ensino e de aprendizagem, com vistas a
formacao de um profissional qualificado, e que atua ativamente no processo, mediante a
construcdo coletiva, critica e autobnoma. Observando essa situagdo, o processo de ensino e de

aprendizagem na educagao superior, revela o desafio de ser (re)pensado considerando os

[...] elementos de fundamentagdo essencial em cada area do conhecimento, campo
do saber ou profissdo, visando promover no estudante a capacidade de
desenvolvimento intelectual e profissional auténomo e permanente. [...]
implementag@o de programas de iniciagdo cientifica nos quais o aluno desenvolva
sua criatividade e analise critica. Finalmente, devem incluir dimensdes éticas e
humanisticas, desenvolvendo no aluno atitudes e valores orientados para a
cidadania. Os cursos de graduagdo precisam ser conduzidos, através das Diretrizes
Curriculares, a abandonar as caracteristicas de que muitas vezes se revestem, quais
sejam as de atuarem como meros instrumentos de transmissdo de conhecimento e
informagdes, passando a orientar-se para oferecer uma sélida formacao bésica,
preparando o futuro graduado para enfrentar os desafios das rapidas
transformagdes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio
profissional (BRASIL, 1997, p. 02).

¢ Informagdes oriundas do site do Ministério da Educacao, proveniente das Orienta¢des Gerais para os Cursos
de Graduagdo, por meio do link: <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12991>
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Com base nos objetivos das DCES (BRASIL, 1997), no disposto do PNE (BRASIL,
2014) e na Resolugdo do Conselho Nacional de Educa¢do (CNE/CP) n° 02/2015 (BRASIL,
2015), constata-se que o sujeito em formacgao deve ser incentivado a ter uma postura ativa,
participativa e critica. Observando o disposto nos documentos orientativos da educagao
superior € os autores anteriores, o processo de ensino e de aprendizagem considera que o
professor e o estudante estdo em constante dialogo, e as dificuldades e erros sdo elementos
para (re)pensar o processo educativo.

Considerando essas caracteristicas, o processo avaliativo das aprendizagens precisa
ocorrer ao longo de todo o periodo letivo, ndo somente ao final, ou somente com a realiza¢ao
de provas e de exames. Perrenoud (1999), Zabala (1998) e Sacristan (2015) reforcam a
necessidade de pensar a avaliagdo de maneira formativa, ou seja, considerando a criagdo de
espagos para a criatividade, a autonomia e a coletividade, a partir de instrumentos avaliativos
que viabilizem o desenvolvimento de tais competéncias e habilidades, ao longo de todo o
processo de ensino. Desta forma, surge o problema de pesquisa: Como vém sendo
desenvolvidos os processos da avaliagdo das aprendizagens, junto ao curso de Licenciatura
em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul?

A partir desta concepcao, este estudo tem o objetivo de investigar como vém sendo
desenvolvidos os processos da avaliagao da aprendizagem, junto ao curso de Licenciatura
em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul. Esse movimento procura subsidiar os
estudantes do referido curso para atuagdo docente ao final do periodo de graduacao,
traduzindo importincia na experimentagdo sobre o processo avaliativo das aprendizagens.
Desta forma, para que seja possivel atingir o objetivo proposto, foram definidos os seguintes
objetivos especificos, que fornecerdo a base para a estruturacdo desta dissertagao:

a) Construir um quadro teérico sobre a avaliagdo da aprendizagem na educagdo
superior, por meio de revisdo bibliogréfica, visando a estruturacdo de referéncias
para o processo de pesquisa;

b) Identificar as orientagdes do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica da Universidade de
Caxias do Sul, em relagdo ao processo de avaliacdo da aprendizagem;

¢) Analisar os depoimentos dos professores sobre o processo de avaliagdo da
aprendizagem desenvolvido no curso de Licenciatura em Matemadtica, tendo em

vista a perspectiva de avaliacdo formativa;
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d) Encontrar convergéncias sobre a avaliacdo da aprendizagem proposta pelos
documentos institucionais ¢ os depoimentos dos professores frente ao processo
de avaliagdo formativa.

A partir da execugao dos objetivos especificos identificados, sera possivel investigar
como vém sendo desenvolvidos os processos da avaliacdo das aprendizagens, no curso de
Licenciatura em Matematica da UCS. Assim, o movimento deste estudo busca contribuir
com a investigacao que acolhe a avaliacdo que o referido curso proporciona. Para subsidiar
o alcance dos objetivos propostos, vocé encontrard a seguir, a descricao dos capitulos e
subcapitulos que compdem esta dissertagao.

O proximo capitulo na constituigdo desta dissertagdo, “2 AS CONCEPCOES DE
EDUCACAO, DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM NO AMBITO DESTA PESQUISA”,
representa o arcabouco tedrico utilizado para subsidiar as analises e os estudos provenientes
da pesquisa realizada. Este capitulo contém a estruturago tedrica proveniente de renomados
autores que versam sobre as tematicas constituintes do processo educativo.

O primeiro subcapitulo, “2.1 CONCEPCAO DE EDUCACAO”, reverbera a
concepeao de educagdo que este estudo se baseia. Desta forma, as concepgdes de educagao
apresentadas estruturam-se nas obras de Morin, Ciurana, Motta (2003); Delors (1998);
Santos (2007, 2018); Sacristan (2011); Paviani (2014); Perrenoud (1999; 2002, 2015); Dias
Sobrinho (2008); Brasil (1996); Zabala (1998); e Brighouse, Woods (2016). Este subcapitulo
tem o objetivo de apresentar a atmosfera desta dissertacdo, ou seja, em qual concepcao de
educagdo esta pautado este estudo e como isso relacionar-se-a4 com o processo de avalia¢do
das aprendizagens.

O subcapitulo seguinte, “2.2 A EDUCACAO SUPERIOR E OS PROCESSOS DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM?”, versa sobre a educagdo superior, com o objetivo de
definir a concepcao atrelada a esta tematica, principalmente, porque a educagdo superior
subsidia o curso de Licenciatura em Matematica, que ¢ o ponto de estudo desta dissertagao.
Desta forma, as concepgoes de educagdo superior baseiam-se nas propostas de Dias Sobrinho
(2000); Severino (2008); Brasil (1996); Lucarelli (2000); Luckesi (2005) e Perrenoud (1999).
A partir das concepgdes destes autores e legislagdo, o processo de ensino e de aprendizagem
ganhara a base necessaria para sua defini¢do e atrelamento a forma de conduzir o processo
educativo.

Assim, o subcapitulo posterior, “2.2.1 CONCEPCAO DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM?”, destaca as concepgdes de ensino e de aprendizagem e como elas sdo

indissociaveis e retroalimentam-se, a partir do momento em que uma fornece subsidios para
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a outra. As concepgdes de ensino e de aprendizagem pautam-se em Paviani (1977, 2003);
Perrenoud (1999; 2000; 2004; 2015, 2016); Delors (1998); Zabala (2020); ¢ Wachowicz
(2014). Neste subcapitulo sdo apresentadas as competéncias necessarias para a existéncia de
um processo de ensino de qualidade e os pontos de atencao ao processo de aprendizagem.
Reforca-se a importancia de observar a construcao do conhecimento, tendo o estudante como
figura central do processo de ensino e de aprendizagem.

O proximo subcapitulo, “2.3 OS PROCESSOS DE AVALIACAO DAS
APRENDIZAGENS”, abordara as concepgdes de avaliagao das aprendizagens e como elas
entrelagam-se com os processos de ensino e de aprendizagem. Neste momento, chama-se
aten¢do para o fato de a avaliacdo da aprendizagem possuir o objetivo de subsidiar a agdo
docente, por meio do (re)planejamento frente as lacunas de aprendizagem que os estudantes
apresentarem. Estas concepgdes sdo embasadas em Delors (1998); Tauchen e Borges (2021);
Anastasiou (2008); Dias Sobrinho (2002, 2008); Hadji (2001); Barlow (2006); Luckesi
(1996); Mendes (2005); Perrenoud (1999); Sacristan (2011, 2015); Zabala (1998); Soares,
Ribeiro (2001); e Trevisan e Buriasco (2016). Ainda, neste subcapitulo, reforga-se a
importancia de observar os instrumentos avaliativos propostos, para que viabilizem o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades para a atuagdo profissional e em
sociedade.

Em complementagdo a avaliacdo das aprendizagens, apresenta-se a seguir a
concepgio de avaliagdo formativa, no subcapitulo “2.4 A CONCEPCAO DA AVALIACAO
FORMATIVA: UM PROCESSO CONTINUO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM”,
considerando as perspectivas de Tauchen e Borges (2021); Perrenoud (1999); Zabala (1998);
Hadji (2001); Trevisan e Buriasco (2016); Pintrich (2000); Delors (1998); Santos (2006); e
Villas-Boas (2019). Neste espago, destaca-se a necessidade de considerar a avaliagdo ao
longo de todo o processo letivo, ndo somente ao final do periodo, e ndo sendo considerada
somente por meio de provas e de exames. Destaca-se a importancia de elencar instrumentos
avaliativos que desenvolvam as competéncias e as habilidades vinculadas ao que as
disciplinas propdem, traduzindo um conhecimento repleto de significado e importancia para
a acdo docente.

Posteriormente, o proximo subcapitulo, “2.4.1 A AUTORREGULACAO DAS
APRENDIZAGENS: UMA FORMA PARA AUTOGERIR O CONHECIMENTO
ATRAVES DE COMPETENCIAS”, apresenta a autorregulagio das aprendizagens,
vinculada a constru¢do de competéncias e de habilidades, como parte intrinseca do processo

de avaliacao das aprendizagens. As concepgdes apresentadas vinculam-se a Perrenoud (1999;
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2000, 2013); Delors (1998); Black, William (1998); Hadji (2001); Santos (2006); Fernandes
(2006); Fioravanzo, Vieira, Claro (2016); Both (2012); Sacristan (2015). Observando a
importancia da avaliagdo formativa da aprendizagem, a autorregulacdo torna-se um
movimento complementar a organizacdo da avaliacdo, pois o estudante percebe-se no
processo e (auto)reconhece-se, desenvolvendo a capacidade de aprender a aprender,
definindo quando pode avancar e retroceder nos seus estudos.

Em seguida, apresenta-se o capitulo sobre o percurso metodolégico, “3 O
PROCESSO METODOLOGICO: AS POSSIBILIDADES PARA ALCANCAR OS
RESULTADOS ESPERADOS”, que foi embasado nas concepgdes de Minayo (2014, 2015),
Lakatos (2017) e Gil (2017, 2019). Esse percurso foi realizado com base na construgdo do
referencial tedrico apresentado anteriormente, na realizacao de entrevistas semiestruturadas
com os professores atuantes no curso de Licenciatura em Matematica, na analise dos
documentos institucionais como o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagogico do Curso (PPC) e suas posteriores analises. Junto a isso, destacou-se o processo
de levantamento das obras que se relacionam com a tematica desta pesquisa.

Em seguida, sdo apresentados os estudos que se aproximam da tematica desta
dissertagdo, no subcapitulo “3.1 APRESENTACAO DOS ESTUDOS ATUAIS ACERCA
DA TEMATICA DESTA PESQUISA”. Esses estudos sdo resultado de um levantamento
bibliografico em bancos de dados cientificos como a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), Thesaurus Brasileiro da Educagdo e Portal de Periddicos da
Coordenagcdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Esse
levantamento de dados considerou as palavras-chave “Avaliagdo da Aprendizagem”,
“Avaliagao Formativa”, e “Licenciatura em Matematica”. Em resumo, o estudo demonstra
que nos ultimos anos houve um aumento consideravel de estudos sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem, entretanto, ainda precisa ser maior, promovendo um
aprofundamento sobre a tematica.

Posteriormente, ha o subcapitulo “3.2 DELIMITACAO DOS INSTRUMENTOS
PARA GERACAO DOS DADOS E DA ANALISE DOS DADOS”, que versara
detalhadamente sobre as entrevistas semiestruturadas desenvolvidas com os professores
participantes da pesquisa, € a constituicdo dos documentos institucionais como o Projeto
Pedagbgico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagogico do Curso (PPC). Também sera
abordada a Andlise Textual Discursiva (ATD), como proposta por Moraes e Galiazzi (2016),

através dos processos de unitarizagdo, de categorizagdo e a construcao do metatexto.
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Complementando essa construgdo, ha o subcapitulo “3.3 CONTEXTUALIZANDO
OS CENARIOS DE PESQUISA”. Este subcapitulo apresenta os dados histéricos da
Universidade de Caxias do Sul, bem como sua finalidade e composi¢do, através do
subcapitulo “3.3.1 A UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL (UCS)”. Posteriormente,
através do subcapitulo “3.3.2 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA
UCS”, ¢ apresentado o historico do curso de Licenciatura em Matematica em estudo,
identificando as principais mudangas que ocorreram ao longo dos anos e que culminaram na
oferta do curso atual. Em seguida, o subcapitulo “3.3.3 O PERFIL DO SUJEITO DA
PESQUISA”, que descreve os professores participantes da pesquisa, de forma resumida, para
que seja mantido o anonimato.

O proximo capitulo, “4 AS POSSIBILIDADES DA AVALIACAO FORMATIVA
NO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UCS”, apresenta os primeiros
resultados provenientes da analise dos dados. Considera os topicos que tem a possibilidade
de indicar uma avaliagdo formativa da aprendizagem no curso de Licenciatura em
Matematica da UCS. E desta forma, este capitulo divide-se em dois subcapitulos.

O primeiro subcapitulo, “4.1 A IMPORTANCIA DE CONSIDERAR A
NATUREZA DO CONHECIMENTO NA CONSTRUCAO DO PROCESSO
AVALIATIVO FORMATIVO”, revela a necessidade de observar a natureza do
conhecimento na constitui¢ao do processo de avaliagdo das aprendizagens. Isso € reverberado
na medida em que os professores participantes da pesquisa relatam e o aporte tedrico define,
que o conhecimento matematico se configura logico-dedutivo, e a proposta de atividades
avaliativas convergem para esta configuracdo. Junto a isso, releva-se a observacdo das
especificidades na constitui¢ao das turmas, como por exemplo, o tamanho destas.

O segundo subcapitulo, “4.2 O TRABALHO DISCENTE ELETIVO COMO
ALIADO A CONSTITUICAO DO PROCESSO FORMATIVO DA AVALIACAO”,
identifica o TDE como parte integrante e necessaria do processo de avaliacdo das
aprendizagens de maneira formativa. Isso ocorre, devido a proposta do TDE na realizacdo de
atividades extraclasse, contribuindo e complementando o aprendizado alcangcado em aula. A
partir desse movimento, o professor tem a possibilidade de propor o desenvolvimento de
atividades que complementem o processo de avaliacdo das aprendizagens, mediante o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades diversificadas.

Em seguida, haverd o direcionamento ao pentltimo capitulo, “5 A REALIZACAO
DE PROVAS E COERENTE COM A CONCEPCAO DA AVALIACAO FORMATIVA?”,

que versara sobre o desenvolvimento do instrumento avaliativo de prova/exame e, ainda
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assim, manter uma concep¢do formativa das aprendizagens. Esse capitulo ¢ de suma
importancia, pois através do relato dos professores participantes, evidencia-se ainda, as
provas como instrumento avaliativo principal. E a partir do aporte tedrico, percebe-se que as
provas podem coexistir com o processo de avaliagdo formativa das aprendizagens, desde que
ndo representem o principal instrumento avaliativo, nem estejam configuradas como maior
pontuacdo. Este capitulo também se subdivide em dois subcapitulos.

O primeiro subcapitulo “5.1 O REDIMENSIONAMENTO DA PRATICA
PEDAGOGICA PERMEADO PELO PROCESSO DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM?”, versa sobre o (re)planejamento docente mediante as lacunas de
aprendizagem apresentadas pelos estudantes. Este subcapitulo aborda a necessidade de
viabilizar novos processo de ensino e de aprendizagem, a medida que o estudante reverbera
seus conhecimentos e suas dificuldades, individualizando o processo de avaliacdo da
aprendizagem.

O segundo subcapitulo, “5.2 O ERRO COMO PARTE INTEGRANTE DO
PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO?”, surge, principalmente, pela
constatacdo de que a prova/exame ainda se constitui como principal instrumento avaliativo
no curso de Licenciatura em Matematica. E, partir disso, evidencia-se que o erro, no processo
de ensino e de aprendizagem, torna-se propulsor de a¢des que viabilizem a superagdo das
dificuldades apresentadas.

E, por fim, existe o capitulo que culmina nas considera¢des, “6 CONSIDERACOES,
com a identificacdo de todo o processo da pesquisa, apresentando os resultados alcangados e
0s possiveis encaminhamentos para as problemadticas identificadas e a sinalizagdo dos pontos
positivos evidenciados. Junto a isso, indica-se estudos posteriores que podem ser efetuados,
bem como uma visdo geral sobre o processo de construcdo desta dissertagao.

Desta forma, a seguir, encontram-se descritas as possibilidades, os achados, os
questionamentos e as relagdes que a avaliacao da aprendizagem no curso de Licenciatura em
Matematica possui ou ndo, com a avaliagdo formativa. Encontra-se presente, possivelmente,
proposi¢des vinculadas a busca pela (re)estruturagdo de um processo avaliativo com vistas a

uma avalia¢do formativa das aprendizagens.
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2 AS CONCEPCOES DE EDUCACAO, DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM NO
AMBITO DESTA PESQUISA

A educagio representa um processo de evolugdo e de mudanga. E um conceito
amplo, que permite inlimeras concepgdes. Desta forma, ndo se pretende abranger a todos os
campos em que a educagdo tem atuagdo, mas sim, acolher as contribui¢des da educagdo em
relagdo aos processos de ensino e de aprendizagem, que estdo articuladas com o presente
estudo/dissertacdo. Tendo em vista que esta dissertacdo versa sobre a avaliagdo das
aprendizagens na educagao superior, explanar-se-a os conceitos que representam os pilares
dessa constru¢dao. Observa-se que essa conceituacao definird os caminhos teoricos desta
pesquisa. Primeiramente, conceituar-se-a sobre a Educacdo e a Educacdo Superior, com o
objetivo de delimitar tematicas que subsidiardo as concepgdes provenientes sobre a avaliacao
das aprendizagens.

Posteriormente, serdo definidas as estruturas conceituais para o desenvolvimento do
processo de ensino e de aprendizagem, que subsidiardo as reflexdes sobre o processo de
avaliagdo das aprendizagens. Para fortalecer as reflexdes, serdo ressaltadas as diferentes
caracteristicas da avaliagdo, sob a Optica do processo de ensino e de aprendizagem.
Considerando as inumeras possibilidades envolvendo o processo avaliativo, encontrar-se-a
na avaliagdo formativa a referéncia desta dissertagdo. Em virtude disso, a tematica da
avaliagdo formativa serd desenvolvida em relacdo as suas proposigdes e concepcdes,
inseridas no processo de ensino por competéncias € na aprendizagem, considerando a
autorregulacdo, de acordo com os estudos de Perrenoud (1999)7, Zabala (1998) e Sacristan

(2015).
2.1 CONCEPCAO DE EDUCACAO
A area da educagdo ¢ ampla, repleta de significados e de concepgdes. Em virtude

disso, ¢ importante delimitarmos o nosso estudo conforme a perspectiva que melhor define

esta pesquisa. A educacao compete o processo de formagdao que constitui um ser humano

7 Os estudos de Perrenoud (1999), inicialmente, sdo descritos considerando o processo avaliativo na Educago
Bésica. Entretanto, observando que o processo de avaliacdo das aprendizagens no Ensino Superior possui
objetivos convergentes com as concepcdes da avaliagdo, esta dissertagdo terd como ponto central, os estudos
do referido autor.
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auténomo, criativo, critico, responsavel e solidario. Esta concepcdo de educagdo propde
uma relagdo interativa entre estudante e professor, tendo em vista que este ultimo guiard o
primeiro pelo processo de construcao do conhecimento, com base no dialogo sobre cultura,
conteudos programaticos e a resolugdo de situagdes-problema. Desta forma, “A missdo da
educacdo para a era planetaria ¢ fortalecer as condi¢cdes de possibilidade da emergéncia de
uma sociedade-mundo composta por cidaddos protagonistas, conscientes e criticamente
comprometidos com a constru¢do de uma civilizagdo planetaria” (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2003, p. 98).

Isso corrobora com o que Delors (1998), em seu Relatorio para a UNESCO da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, identifica que a educagdo ¢ uma
experiéncia social, em que promove a descoberta de si sobre si, a partir das relagdes com o
proximo, possibilitando a constru¢cao de um conhecimento tedrico, mas também, do saber-
fazer. Este autor, denomina ainda, quatro pilares do conhecimento. Esses pilares representam
as competéncias especificas que precisam ser consideradas no processo de ensino ¢ de
aprendizagem, em uma perspectiva complexa da constru¢do do conhecimento.

a) Aprender a conhecer: este pilar do conhecimento incentiva o desenvolvimento
da autonomia do estudante perante a busca do proprio conhecimento, ou seja,
representa a capacidade em aprender de si e por si. Delors (1998, p. 92) destaca
que “Aprender para conhecer supde, antes tudo, aprender a aprender, exercitando
a aten¢do, a memoria e o pensamento”.

b) Aprender a fazer: este pilar do conhecimento tem o objetivo de promover o
desenvolvimento de habilidades que considerem as experiéncias individuais e
coletivas que o estudante trard em sua bagagem cultural, promovendo ligagdes
com 0s novos conceitos e realizando aplicacdes praticas do que foi apreendido.

Delors (1998, p. 101-102) destaca que o aprender a fazer tem o objetivo de

[...] adquirir, ndo somente uma qualificacdo profissional, mas, de uma maneira
mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas
situacdes e a trabalhar em equipe. Mas também aprender a fazer, no dmbito das
diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e
adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto local ou nacional, quer
formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho.

c) Aprender a ser: este pilar do conhecimento procura mesclar a autonomia e a
experiéncia de mundo que o estudante possui, promovendo o desenvolvimento

de competéncias que o colocardo em contato com a sua profissdo, ensinando-o
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as fungoes da profissdo. Delors (1998, p. 102) destaca que “[...] para melhor
desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir com cada vez maior
capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal”.

d) Aprender a viver juntos: este pilar do conhecimento procura relacionar os trés
anteriores, mesclando-os e promovendo a competéncia de analisar intimamente
cada situagdo, pensando na sua solucdo, levando em conta as percepgdes e as
consequéncias trazidas ao préoximo, promovendo a boa relagdo em sociedade.
Delors (1998, p. 102) identifica que este pilar estd “desenvolvendo a
compreensdo do outro e a percepc¢do das interdependéncias — realizar projetos
comuns e preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensao mutua e da paz”.

Considerando as concepgdes de educagdo ¢ os quatro pilares do conhecimento,
constata-se que a educacdo representa em si, um processo, que nunca tera um fim e, também,
ndo representa um fim em si mesma. Esse processo, considera o estudante na sua totalidade,
levando em conta as caracteristicas cognitivas e sociais, desenvolvendo um saber a partir das
experiéncias de mundo que ele possui. Em outros termos, e aproximando —se das concepgoes
de Santos (2007, 2018), essa construcdo coletiva representa uma ecologizagio de saberes®,
que permite a superacio das linhas abissais’, que a nossa sociedade estd imersa
(in)conscientemente. Considerando um conhecimento que perfaz a totalidade do sujeito, e
possibilitado o desenvolvimento de um processo educativo, coletivo e social, constituinte de
um saber contextualizado.

A partir do momento em que se promove uma educacao pautada na totalidade do
sujeito, surgem outras formas de conduzir o processo de ensino e de aprendizagem, ganhando
énfase o desenvolvimento de atividades que proporcionem a capacidade de aprender a
aprender. Nesse sentido, o estudante ¢ instigado a ser ativo, participativo e protagonista do
seu processo de aprendizagem, sendo corresponsavel pelos saberes que produz.

Considerando essa perspectiva,

8 Termo utilizado por Boaventura de Souza Santos (2007) para representar a infinita pluralidade dos saberes e
a necessidade de atrelar esses saberes para realizar determinadas agdes.

% Conceito utilizado por Santos (2007, p. 71) para definir que o pensamento abissal “Consiste num sistema de
distin¢des visiveis e invisiveis, sendo que estas ultimas fundamentam as primeiras. As distingdes invisiveis sdo
estabelecidas por meio de linhas radicais que dividem a realidade social em dois universos distintos: o “deste
lado da linha” e o “do outro lado da linha”. A divisdo ¢é tal que “o outro lado da linha” desaparece como
realidade, torna-se inexistente e € mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia significa nao existir sob
qualquer modo de ser relevante ou compreensivel”.
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[...] o estudante é um ativo mediador de suas respostas e que o objetivo-chave da
educagdo e do ensino ¢é provocar nele o desenvolvimento de capacidades,
conhecimentos e atitudes que lhe permitam se desempenhar por si mesmo no meio
em que vive. Aprender a aprender, perceber, interpretar, raciocinar, investigar ¢
intervir na realidade sdo capacidades operativas que somente se aprendem agindo,
fazendo, intervindo ativamente, mediando, enfim, entre as situagdes externas ¢ as
condutas. (SACRISTAN, 2011, p. 71-72).

Desta forma, ¢ importante que a autonomia do estudante seja incentivada, para que,
posteriormente, o processo de regulacdo da aprendizagem seja conduzido com consciéncia.
A autonomia esta presente nas atividades que promovem reflexdo, autoavaliagdo,
investigacdo e organizacdo. Ou seja, atividades que desenvolvem a capacidade de aprender
a aprender, para tornar consciente as proprias limitagdes do sujeito, além de fornecer
subsidios para a escolha dos melhores percursos de aprendizagem.

Contribuindo a essa perspectiva, Paviani (2014) destaca que durante a formagao do
estudante, existe a necessidade de considerar o processo historico de constitui¢do do seu
proprio ser, vinculado a construg¢do de significados, a partir da aprendizagem através das
experiéncias. Assim, considera-se a educacdo para totalidade do sujeito, evidenciando-se a
importancia de conduzir o processo de ensino e¢ de aprendizagem através da propria
experiéncia do estudante, com o objetivo de contextualizar o saber, traduzindo significado

em conhecimento. Desta forma, para este autor, a educagao ¢

[...] um fenomeno econdmico, social, politico, cultural e historico; processo de
transformag@o e de conservagao de valores, crengas, habitos, costumes e ideias dos
individuos e dos grupos. Educar ¢ mudar e conservar. E renovagdo e tradigio. E
uma experiéncia individual, coletiva e historica. Por isso, o conceito de educagdo
precisa ser buscado continuamente a partir da realidade social e historica
(PAVIANI, 2014, p. 63).

Educar representa muito mais do que apenas um processo de transmissdo de
conteudo. Assim, o processo de construcao do conhecimento vai muito além do que apenas
teorias pedagogicas envolvendo o ensino e a aprendizagem. Educar envolve ainda, as
especificidades da formacdo do cidaddo, o que transcende a simplicidade da propria
concepgao, impossibilitando a redugdo de um processo que ¢ irredutivel. Por isso, “Educacao
nao ¢ sinonimo de escola, nem de ensino cientifico, mas de aprendizagem de valores, crencas,

atitudes, condutas, ideias e de outros aspectos” (PAVIANI, 2014, p. 61-62).
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Considerando as perspectivas anteriores, percebe-se a necessidade de desenvolver a
formacio de um sujeito competente!® a articular conhecimentos cientificos, experiéncias
cotidianas e um leque de valores, crengas e atitudes (PERRENOUD, 1999). Perrenoud (1999,
2002, 2015) direciona a compreensao de uma educacdo voltada para, além da competéncia
cognitiva, também a uma competéncia provinda das interacdes sociais. E constatamos isso a
partir de excertos que enfatizam uma “[...] educagao para a cidadania [...]” (PERRENOUD,
2015, p. 104). Junto a isso, o autor identifica cinco competéncias imprescindiveis para que

esta educacao tenha efeito positivo.

Prevenir a violéncia na escola e fora dela.

Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas e sociais.
Participar da cria¢do de regras de vida comum referentes a disciplina na escola, as
sangoes ¢ a apreciacdo da conduta.

Analisar a relagdo pedagodgica, a autoridade e a comunicacdo em aula.
Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de justica
(PERRENOUD, 2015, p. 140).

Assim, considera-se que a educagdo ainda compete a fun¢ao de formacao de um
sujeito que, além dos conhecimentos cientificos, possua conhecimentos provindos de
interagdes sociais. Desta forma, define-se a educacdo como um movimento interativo que
compreende a condugdo de um processo de construgdo de conhecimento, que ¢ mediado e
orientado por meio de uma comunicagao entre pares, em que o objetivo principal é fomentar
o desenvolvimento do aprendizado a partir das articulagdes realizadas pelo professor, pela
sociedade e pelo proprio sujeito. A isso, vincula-se ao fato de a educacdo ser um “[...]
fendomeno polissémico, aberto, plurirreferencial” (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 198). Desta
forma, a compreensdo de educagdo transcende a mera transmissao de contetido, vinculando-
se a construcao de um conhecimento significativo, reflexivo e coletivo, que sera construido
em conjunto entre estudante-estudante, estudante-professor e estudante-objeto.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Brasileira (LDB) - Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 -, atual, de agosto de 2022, no seu artigo 1°, considera a abrangéncia do
processo educativo em todos os ambitos da vida do ser humano, seja pessoal, profissional e
académico. Considera o processo educativo, também, na totalidade do sujeito, observando a
sociedade em que estd inserido, com suas especificidades, suas caracteristicas e suas

necessidades. Assim, o respectivo artigo define que,

19 Termo utilizado para representar um ensino embasado por habilidades e competéncias, proposto por
Perrenoud (1999).
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Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais ¢ organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais (BRASIL, 1996, nio paginado).

Em consonancia, Zabala (1998) descreve a importancia de pensar a educacdo para
além dos processos didaticos, metodoldgicos e avaliativos. Pensa-la como um processo de
construgdo, individual, mas também, coletiva, repleta de significado. Este autor destaca que
a educagdo esta para além das fronteiras dos estudos didaticos-metodologicos-avaliativos.
Ela estrutura-se através das relagdes existentes entre os inseridos neste processo,
considerando uma constru¢do coletiva do saber. Assim, para Zabala (1998, p. 91), ¢

necessario

[...] entender a educagdo como um processo de participagdo orientado, de
construgdo conjunta, que leva a negociar ¢ compartilhar significados, faz com que
a rede comunicativa que se estabelece na aula, quer dizer, o tecido de interagdes
que estruturam as unidades didaticas, tenha uma importancia crucial.

Considerando o artigo 1° da LDB (1996) e a contribui¢do de Zabala (1998), torna-
se evidente a percepg¢do na preocupagao em definir uma educagdo para além de uma simples
transmissdo do conhecimento. Transcendendo a mera transmissdo do conhecimento, a
educacdo vincula-se a importancia de construir um conhecimento significativo, com base nas
interagdes sociais, académicas e pessoais.

Concebendo a importancia do processo de ensino e de aprendizagem no
desenvolvimento do estudante de forma integral, ou seja, totalitaria, torna-se necessario aliar
interagdo social, leitura, andlise, comunicagdo e trabalho de equipe. Assim, o conceito de
educacdo representa, também, um conceito filosofico, epistemologico, universal, que ¢
sindonimo de vida e de cultura. A educagdo com base nessa perspectiva, considera o processo
de aprendizagem por descoberta guiada, em que a constru¢do dos conhecimentos e das
atitudes sdo desenvolvidas nos estudantes pelo professor, com base em um processo de
mediacdo!!. Considerando a totalidade desse processo, Brighouse e Woods (2016, p. 176)
identificam que isso “[...] significa moldar a educacao as necessidades, aos interesses e as
aptidoes individuais para satisfazer seu potencial e lhes dar a motivagdo para serem

aprendizes independentes e pela vida afora”.

' Mello (1985, p. 24-25) define mediagdo como “[...] a0 que estd ou acontece no meio, ou entre duas ou mais
coisas separadas no tempo e/ou no espaco. [...] O movimento se realiza por mediagdes que fazem a passagem
de um nivel a outro, de uma coisa a outra, de uma parte a outra, dentro daquela realidade”.



Percebendo o estudante como um sujeito ativo na constru¢do do conhecimento e
tendo em vista que a educagdo esta para além de contetidos, metodologias e avaliagdes, a
educagdo possibilita um processo formativo na constru¢do do conhecimento. E & este
processo que fornecera subsidios para desenvolver uma avaliagdo da aprendizagem de carater
formativo. Assim, o Quadro 1 representa um resumo referente as especificidades da

concepedo de educacdo que esta dissertacao acolhe.

Quadro 1 — Resumo da concepgdo de educacdo
A educagdo procura desenvolver caracteristicas cognitivas, mas

também sociais, traduzindo importancia aos processos de construcao
Concepcao de | do conhecimento de forma coletiva, considerando suas experiéncias de

Educacao mundo. Desta forma, o processo educativo pauta-se nos quatro pilares
do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser

e aprender a viver juntos.

O processo de ensino e de aprendizagem constitui-se considerando o
estudante na sua integralidade, repleto de experiéncias. O processo de
ensino esta interligado ao processo de aprendizagem, e vice-versa, na

Processo de ) ] o ]
medida em que desenvolve a dialogicidade, a cooperagdo e a interagdo

Ensino e de )
entre estudante-estudante, estudante-professor e estudante-objeto.
Aprendizagem ]
Além de desenvolver um processo de mediagdo da construgdo do
conhecimento, com base em conhecimentos cientificos, interagdes
sociais, atitudes, crencas e valores.
Todos os elementos inseridos no processo de educagdo possuem a
mesma importancia. O professor sera o mediador do processo de
Protagonistas

constru¢do do conhecimento, orientando o estudante nesta construcao,
do Processo ) . . o
que sera constituido pelas relagdes sociais e cognitivas com seus pares

e com o objeto do conhecimento.

O processo educativo tem como finalidade a formacdo de um sujeito
Finalidade do | autobnomo, critico, criativo, reflexivo e solidario. Este sujeito serd
Processo constituido a partir das trocas com o meio em que vive, promovendo o
Educativo desenvolvimento de conhecimentos significativos, que traduzam o

sentimento de pertencimento a sociedade.

Fonte: De autoria propria (2021) baseado nos estudos de Delors (1998); Luckesi (1994; Morin, Ciurana e Motta
(2003); Paviani (2014); Perrenoud (1999, 2002, 2015); Sacristan (2011) e Zabala (1998).
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O Quadro 1 demonstra a perspectiva de educacdo que este estudo/dissertacao
acolhe. Desta forma, a educagdo representa um processo irrestrito, que possui dentre suas
iniimeras possibilidades, a importancia no desenvolvimento de caracteristicas cognitivas e
sociais. Tais caracteristicas sdo imprescindiveis para a formacdo de um sujeito critico,
criativo, reflexivo e solidario, capaz de atuar, conscientemente, em sociedade. E, para que a
educacao traduza essa perspectiva, o processo de ensino e de aprendizagem precisa vincular-
se aos quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser
e aprender a viver juntos. A partir disso, a relagdao entre estudante, professor e objeto do
conhecimento, ocorrerd por meio do processo de mediagdo da constru¢do do conhecimento,
pautado pela dialogicidade, a cooperacao e a interagdo mutua.

Compreendendo que o conceito de educagao ¢ amplo, iremos delimitar nosso campo
de estudo a Educacdo Superior e os Processos de Ensino e de Aprendizagem. Assim,
explanaremos a concepg¢ao de educacao superior que este estudo acolhe, identificando suas

especificidades referentes ao processo de ensino e de aprendizagem.

2.2 AEDUCACAO SUPERIOR E OS PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Considerando os pressupostos definidos sobre a visdo de Educacdo que sdo
abordados nesta dissertacdo, buscou-se identificar as concepgdes de Educagio Superior!? e
os processos de ensino e de aprendizagem que subsidiam a avaliacdo das aprendizagens.
Desta forma, serdo identificadas as especificidades do processo de ensino e de aprendizagem
que pautam esse caminho.

Sendo um campo de atuacao amplo, a educacao superior representa um conjunto de
procedimentos e de processos que viabilizam o ensino e aprendizagem na educagao superior.
Por representar uma modalidade de ensino em que seus estudantes buscam qualificagdo
profissional e inser¢do no mercado de trabalho, “A educagdo superior esta, pois, afetada pela
funcdo profissionalista, cuja demanda maior se instaura como necessidade de novos e mais
saberes relacionados a novas técnicas” (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 25).

Desta forma, a educacdo superior ¢ pautada pelo desenvolvimento da sua agdo
voltada ao aspecto profissional, mas também, no ambito da pesquisa. Ou seja, viabilizando o
conhecimento, com base na aplicacdo técnica, cientifica e profissional. Corroborando a isso,

Severino (2008) destaca que a educagdo superior se depara com demandas contemporaneas,

12 Optou-se, nesta dissertagdo, pela concep¢io de Educagio Superior, pois estamos abordando um nivel do
sistema educagdo, que ¢ assim designado.
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que envolvem a melhoria da qualidade do ensino, a formacdo voltada para o mercado de
trabalho e a producdo de conhecimentos permeados pela triade humano-cientifico-
tecnologico.

A LDB (BRASIL, 1996) destaca que a educagdo superior possui oito finalidades
especificas, que entremeiam os campos do humano, do cientifico e do tecnolédgico, pautando
suas agoOes frente as atualidades e na evolucdo da sociedade. Ainda, esses objetivos sdo
destacados como primordiais na forma¢ao do académico, uma vez que ele agird na e com a
sociedade, desenvolvendo suas atividades profissionais com qualidade e esmero.

Considerando essas premissas, cabe a educagado superior,

I - Estimular a criag@o cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

II - Formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a inser¢ao
em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagao continua;

IIT - Incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo ¢ difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - Promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publica¢des ou de outras formas de comunicag@o;

V - Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geragao;

VI - Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacdo de reciprocidade;

VII - Promover a extensdo, aberta a participag¢do da populagado, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica
e tecnologica geradas na instituigéo;

VIII - Atuar em favor da universaliza¢do e do aprimoramento da educag@o basica,
mediante a formag@o e a capacitacdo de profissionais, a realizagdo de pesquisas
pedagdgicas e o desenvolvimento de atividades de extensio que aproximem os dois
niveis escolares (BRASIL, 1996, sem paginagao).

Observando as finalidades que a educagdo superior possui, percebe-se uma
aproximacao frente a concepg¢ao de educagdo abordada anteriormente, ou seja, sob um viés
cognitivo e social, técnico e cientifico. Além disso, por tratar-se de um conceito amplo, a

educagdo superior

[...] reconhece distintos campos cientificos dos quais toma referentes
epistemologicos e culturais para definir suas bases e caracteristicas. [...] é, também,
um espacgo de conexao de conhecimentos, subjetividades e culturas, que exige um
contetido cientifico, tecnologico ou artistico altamente especializado e orientado
para a formagdo de uma profissdo (LUCARELLI, 2000, p. 36).
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A educagdo superior representa um conceito amplo, que se vincula a um conjunto
de informacdes, de fungdes e de finalidades desta etapa de formagdo. Junto a isso, Luckesi
(2005) evidencia a importancia da educacao superior no desenvolvimento da pesquisa em
temas atuais, que promovam a melhoria da sociedade; na reflexao sobre a realidade que lhe
¢ apresentada, motivando e incentivando o didlogo e o debate; e no uso da tecnologia e da
ciéncia para estar em constante estado de atualizagdo e mudanga, frente aos desafios
contemporaneos.

Considerando as finalidades da educacao superior, percebe-se que as Instituigdes de
Ensino Superior (IES)!* podem contribuir para a formagdo de um cidaddo-profissional
qualificado e participativo, que utiliza o conhecimento cientifico para a solug¢ao de problemas
do cotidiano. Contribuindo para tal formacao, Perrenoud (1999) e Luckesi (2005) apontam
para a possibilidade de se constituir um local composto pela pesquisa, reflexdo, tecnologia e

ciéncia.

2.2.1 Concepc¢ao de ensino e aprendizagem

O ensino e a aprendizagem s3o dois conceitos indissocidveis, ou seja, um nao existe
sem o outro. E considerando isso, ndo podemos restringir a apenas a identificar somente estes
processos em sala de aula, mas sim, em qualquer campo e periodo da vida. A partir dessa
perspectiva, tornam-se evidentes inimeras situagdes pautadas pelo ensino e a aprendizagem,
que ocorre ao longo da vida, desde ao aprender as primeiras palavras e os primeiros passos,
até a vida adulta, quando existe a necessidade de (re)adaptacdo aos novos cenarios.

Observando a relacdo intrinseca entre os conceitos de ensinar e de aprender, Paviani
(2003, p. 15) destaca que “[...] ensinar consiste em ‘deixar aprender’. [...] entre ensinar e
aprender ndo existe uma passagem nem logica nem natural. Ensinar ndo ¢ impor isso ou
aquilo. O ato de aprender, no sentido mais elevado, implica escolha, decisdo,
responsabilidade”. Assim, ¢ importante que esse processo de ensino e de aprendizagem seja
planejado, observando o cenario que se apresenta, constituido pelos sujeitos e os objetos de

estudo, inserindo os sujeitos como protagonistas na constru¢ao dos seus conhecimentos.

13 As institui¢des de Ensino Superior sdo compreendidas por Universidade, Faculdade ou Centro Universitério.
Como nosso estudo estd voltado a uma institui¢do tida como Universidade, destaca-se que a funcdo desta
instituicao € “[...] exercer o papel de reflex@o e da consciéncia critica do homem e da sociedade (PAVIANI,
1977, p. 10).
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Nessa perspectiva, o aprender ¢ individualizado, pois, considera os saberes e
experiéncias individuais. Assim, nem toda aprendizagem acontecera da mesma forma a todos
os envolvidos. Por isso, ¢ importante considerar que cada pessoa contém uma bagagem
cultural e cognitiva diferenciada, e isso, culmina na diversidade de pensamentos e de
opinides, que enriquece o processo de desenvolvimento do conhecimento. Isso ganha novos
significados e novos horizontes, quando “Ensinar, portanto, € ir além daquilo que se encontra
nos livros e nos programas. Aprender ¢ saber aprender, compreender a si € aos outros,
entender a propria época e o mundo em que vivemos” (PAVIANI, 2003, p. 17). Assim, o
processo de ensino e de aprendizagem torna-se pautado pela necessidade de flexibilidade e
respeito as diferencas, mesclando os conhecimentos cientificos aos conhecimentos de cunho
social e cultural.

Considerando o processo de ensino, Perrenoud (2000) identifica dez competéncias
necessarias para o ato de ensinar. Essas competéncias nao representam um fim em si mesmo,
€ muito menos, uma visao restritiva (ou até coercitiva) da pratica docente, mas sim, uma
concepg¢do ampla e genérica do Ser professor, considerando iniimeras perspectivas, pontos
de atencdo e observacdo do processo de ensinagem'®. Observando e analisando as referidas
competéncias ao processo de ensinar, destacamo-las a seguir.

a) Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem: essa competéncia retrata a
necessidade de observar a importancia de criar situacdes de aprendizagens
diferenciadas, afastando-se de uma aula unicamente expositiva. Ou seja, “As
situacdes, assim concebidas, distanciam-se dos exercicios classicos, que apenas
exigem a operacionalizacdo de um procedimento conhecido” (PERRENOUD,
2000, p. 24). Desta forma, ¢ imprescindivel considerar os perfis dos estudantes
que participardo das aulas, com o objetivo de propor situagdes de aprendizagens
que possibilitem a todos os envolvidos, o desenvolvimento dos conhecimentos
necessarios para atuacao profissional e em sociedade.

b) Administrar a progressdo das aprendizagens: vincula-se a necessidade de
observar o percurso académico e de aprendizagens do estudante. E para que esse

percurso seja pautado por aprendizagens significativas e construido considerando

4 Termo definido por Léa das Gragas Anastasiou, em 1994, para referir-se ao processo educativo como uma
pratica social, critica e complexa. Anastasiou e Alves (2006, p. 15) deliberam que “Trata-se de uma agdo de
ensino da qual resulta a aprendizagem do estudante, superando o simples dizer do conteudo por parte do
professor, pois ¢ sabido que na aula tradicional, que se encerra numa simples exposi¢ao de tdpicos, somente ha
garantia da citada exposicdo, e nada se pode afirmar acerca da apreensdo do conteudo pelo aluno. Nessa
superacao da exposicao tradicional como tnica forma de explicitar os conteudos é que se inserem as estratégias
de ensinagem”.
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uma espiral ascendente, o processo educativo pode ser baseado na perspectiva
formativa de aprendizagem e de avaliacdo. Perrenoud (2000) aponta para a
importancia de considerar recursos ¢ metodologias que permitam uma
compreensao mais realista dos conhecimentos desenvolvidos pelos estudantes ao
longo de um periodo letivo, com o objetivo de adequar os conhecimentos futuros
a realidade que se apresenta. Em contrapartida, existe a necessidade de
considerar, também, a grande quantidade de estudantes por turmas e as
necessidades burocraticas do fazer docente.

c¢) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo: considerando a grande
quantidade de estudantes por turma, e concebendo que a aprendizagem
significativa depende, também, da individualidade de cada um, ¢ comum ao
docente propor mecanismos que atendam ao maximo de estudantes possiveis, em
um mesmo periodo. Aqui, temos um ponto de atengdo muito importante: a
necessidade de diferenciar os mecanismos para que todos os envolvidos tenham

uma aprendizagem significativa e adequada para o seu futuro.

Para encontrar um meio-termo entre um ensino frontal ineficaz e um ensino
individualizado impraticavel, deve-se organizar diferentemente o trabalho em aula,
[...] ampliar, criar novos espagos-tempos de formagao, jogar, em uma escala maior,
com os reagrupamentos, as tarefas, os dispositivos didaticos, as interagdes, as
regulagdes, 0 ensino mutuo e as tecnologias da formag¢do (PERRENOUD, 2000, p.
56).

Assim, € importante considerar recursos adaptaveis e flexiveis, que possam atingir
os objetivos definidos por cada estudante. Porém, ndo representa uma tarefa facil, requer
muita reflex@o e analise de cendrio, e principalmente, conhecer o publico, o estudante.

d) Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho: cada vez mais os
estudantes requerem motivagao para o estudo. Normalmente, esse incentivo ¢
representado por caracteristicas académicas, financeiras ou pedagdgicas.
Consideramos que a aplicabilidade e a representatividade nas atividades sdo
imprescindiveis para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa. Por
1sso, € necessario “[...] integrar em um capitulo tudo o que permita aos alunos
dar-lhe sentido e ter vontade de se apropriar desse conhecimento”
(PERRENOUD, 2000, p. 68). Desta forma, torna-se produtivo envolver o

estudante no processo de definicdo de um curriculo, de um planejamento, na



escolha dos caminhos pedagogicos e de aprendizagens a serem desenvolvidos e
alcancados.

Trabalhar em equipe: conviver e respeitar opinides tem sido cada vez mais
necessarios na nossa sociedade. Por isso, propor atividades que desenvolvam o
relacionamento interpessoal entre os colegas, entre diferentes turmas e mesmo
entre professores, ganha um significado muito acolhedor ao estudante. E isso
ganha importancia porque o trabalho em equipe promove o desenvolvimento de
habilidades, como a cooperagcdo, o0 respeito e a construgdo coletiva
(PERRENOUD, 2000).

Participar das atividades de planejamento: assim como a inclusdo dos estudantes
na construcdo dos programas de ensino, os professores t€m a necessidade de
participar ativamente das atividades de planejamento da instituicdo de ensino,
tidas como atividades administrativas. Isso promoverd o aprimoramento das
atividades académicas, sob um olhar docente, e ndo somente processual-
administrativo, diferenciando as defini¢des, que por vezes podem ser construidas
unicamente por um técnico-administrativo, de uma construgdo coletiva,
construida com a parceria ¢ a participacdo dos sujeitos atuantes no processo, os

docentes.

g) Informar e envolver a comunidade: esta competéncia ganha importancia a partir

do momento em que a educagdo superior ¢ incumbida de desenvolver suas
atividades de pesquisa e extensdo com vistas a melhoria da sociedade. Desta
forma, o publico que ¢ beneficiado pelas atividades sociais da IES, torna-se
inserido nos programas da institui¢do. E essa inser¢do, tem a necessidade de
considerar o didlogo e a troca de experiéncias para o desenvolvimento continuo

do processo educativo (PERRENOUD, 2000).

h) Utilizar novas tecnologias: encontramo-nos em um mundo onde a tecnologia ja

assume um papel protagonista na vida das pessoas, existindo a necessidade de
adaptagdo das atividades e dos programas a utilizagdo de novas ferramentas
tecnoldgicas, para facilitar o acesso a informagao e ao conhecimento. Isso ocorre
em decorréncia de que “[...] as novas tecnologias da informacdo e da
comunicac¢do (TIC ou NTIC) transformam, espetacularmente, ndo sé as nossas
maneiras de comunicar, mas também de trabalhar, de decidir, de pensar”
(PERRENOUD, 2000, p. 123). Desta forma, ¢ imprescindivel que uma

institui¢ao de ensino que pesquisa e desenvolve novos saberes a todo o momento,
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também se atualize, buscando por inovagdo tecnoldgica, considerando a
amplitude no atingimento de uma maior massa da populacao, construindo assim,
uma sociedade mais instruida e capaz de tomar decisdes conscientes.

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao: ocupando uma profissao
tdo importante, o professor depara-se com preconceitos, discriminagdes e
autoritarismos ao longo de sua jornada, para consigo, entre os proprios
estudantes, e para com a sociedade. Para extinguir pensamentos e
comportamentos que nao condizem com uma sociedade pacifica e colaborativa,
¢ necessario desenvolver conhecimentos que permeiam o campo das relagdes
sociais. Ou ainda, “¢ preciso que se criem situagdes que facilitem verdadeiras
aprendizagens, tomadas de consciéncia, constru¢do de valores, de uma identidade
moral e civica” (PERRENOUD, 2000, p. 140).

Administrar sua propria formacdo continua: atuando na profissao de professor, a
formagao continuada faz parte do dia a dia. Porém, ¢ importante, além das
formagdes bésicas atribuidas ao seu papel, que o proprio docente seja capaz de
analisar os pontos de melhoria na sua formagao, para continuar em um constante
aprendizado. Isso porque, segundo Perrenoud (2000), nenhum conhecimento
permanece parado no tempo, todo saber evolui, e faz parte da agdo do professor

evoluir junto e a0 mesmo tempo.

Observando as competéncias que Perrenoud (2000) considera como necessarias

para o processo de ensinar, percebe-se que o papel do professor ndo se restringe apenas ao
saber técnico que utiliza para desenvolver sua aula, mas sim, a uma série de saberes, que por
vezes, sdo subjetivos. E isso, considera que o professor desenvolve um processo de ensino
que estad sempre em constante evolucdo, pois nenhum estudante ¢ igual ao outro e nenhuma
turma apresenta o mesmo perfil que outra. Em resumo, Perrenoud (2015, p. 218) conjectura

o processo de ensinar de forma complexa, ou seja,

[...] mas o que é exatamente ensinar? Tardif e Gauthier enfatizam a articulagdo
entre respeito a um programa e gestdo de interagdes sociais, outros insistem na
criagdo e na gestdo de processos e de situagdes de aprendizagem, outros falam de
contrato, de planejamento, de transposigdes didaticas, de oficio de aluno, de gestdo
de classe, de relagdes intersubjetivas, de confronto de desejos de ensinar ou de
aprender, de violéncia simbolica, de manuteng¢io da ordem.

Considerando essa perspectiva, ndo ¢ possivel explorar o processo de ensinar,

sem fazer referéncia aos quatro pilares do conhecimento defendidos por Delors (1998), que
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sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos. Para que
estes pilares possam ser desenvolvidos, o processo de ensino deve entremear-se entre as
competéncias basicas definidas por Perrenoud (2000) e as perspicacias do processo de
aprendizagem. Desta forma, “Ensinar é, portanto, reforcar a decisdo de aprender [...].
Ensinar ¢ também estimular o desejo de saber” (PERRENOUD, 2015, p. 73). Assim,
percebe-se que o processo de ensinar ndo pode ser considerado dissociado do processo de
aprender, uma vez que ambos s6 podem existir juntos.

Segundo Philippe Meirieu (1998), referéncia importante para Perrenoud (2015), a
aprendizagem representa uma relagdo intrinseca com o conhecimento e, principalmente, a
apropriacdo dele pelas representagdes e significagdes que o estudante consegue construir,
ressignificando o saber a sua esséncia. Em outras palavras, “A reestruturacao do sistema de
compreensdo de mundo ndo acontece sem um importante trabalho cognitivo. Engajando-se
nela, restabelece-se um equilibro rompido e domina-se melhor a realidade de maneira
simbolica e pratica” (PERRENOUD, 2016, p. 73).

Desta forma, sao inimeros os caminhos que possibilitam o desenvolvimento de uma
aprendizagem e, principalmente, de uma aprendizagem significativa. E para cada caminho, a
aprendizagem desenvolve-se considerando, principalmente, trés condigdes, que sdo definidas
por Perrenoud (2004). Novamente aqui, ndo se tem o intuito de restringir o processo de
aprendizagem, mas sim, agrupar as situagdes que possibilitardo o seu desenvolvimento.

a) SituacOes ndo ameacadoras: a aprendizagem sera possivel somente quando o
estudante se sentir confidvel e confiante no ambiente em que se encontra. Em
outras palavras, para haver aprendizagem, ¢ necessario que haja um ambiente
propicio, alegre e respeitador das diferencas. Isso ocorre porque ‘“Ninguém
aprende se tem medo. Medo de bombas ou de atentados, mas também, mais
banalmente, medo de ser ridicularizado, humilhado ou agredido”
(PERRENOUD, 2004, p. 55). Desta forma, o docente tem a tarefa de construir
um espago acolhedor ao desenvolvimento e a expressao de novos saberes,
fundamentando a aceitagdo as novas concepc¢des sem restricdes. Os pilares
educacionais aprender a conhecer, aprender a ser e aprender a viver juntos,
defendidos e definidos por Delors (1998), assumem um papel primordial na acao
docente, pois os trés culminardo no desenvolvimento de um espaco nao
ameacador, que possibilitard inimeras aprendizagens.

b) Situagdes mobilizadoras: para que uma aprendizagem seja efetivada e

desenvolvida, € necessario que haja significado e sentido naquilo que se estuda e
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se pesquisa, promovendo a insercdo do estudante naquela realidade
(PERRENOUD, 2004). Em outras palavras, desenvolve-se aqui, o pilar
educacional aprender a fazer (DELORS, 1998), pois este insere o estudante na
pratica cotidiana do saber em desenvolvimento, instigando-o ¢ motivando-o a
buscar por solucdes que viabilizem a aprendizagem de forma significativa. Isso
proporcionara a constru¢do de sentido a partir dos conhecimentos que sdo
(re)significados mediante a complexidade do saber.

c¢) Situagdes sob medida: propor atividades que sejam viaveis aos estudantes e nao
os desmotivem antes do inicio. Ou seja, cuidar para ndo indicar exercicios que
estejam aquém do nivel em que o estudante se encontra. Em outras palavras,
manter o planejamento, considerando uma zona préxima da aprendizageml5.
Desta forma, o estudante consegue desenvolver seu conhecimento, aprofundando
o seu saber na medida correta, considerando que ¢ capaz de realizar, ou seja, “[...]
quando a distancia entre o que se sabe ¢ o que se tem que aprender ¢ adequada,
quando o novo conteudo tem uma estrutura que o permite, € quando o aluno tem
certa disposicdo para chegar ao fundo, para relacionar e tirar conclusdes [...]”
(ZABALA, 2020, p. 32).

Ainda, para que o processo de aprendizagem seja desenvolvido com sucesso, é
preciso considerar que “a compreensao verdadeira daquilo que queremos ensinar, somente
ocorre por meio de uma interagdo entre as informacdes (que o meio disponibiliza ao
estudante) e o projeto de vida que ele tem” (WACHOWICZ, 2014, p. 16). Assim, ¢é
imprescindivel que seja proposto que o estudante selecione, sintetize, apresente, discorra e
externalize o que foi significativo, interiorizando a consciéncia. Em virtude disso, o processo
de ensino e de aprendizagem ganha importancia pelo desenvolvimento de sentido que o
estudante atribui aos aspectos de ensinagem.

Considerando as condigdes para o desenvolvimento das aprendizagens e as
competéncias necessarias para o processo de ensinar, torna-se importante observar a tipologia
do conhecimento. Ou seja, o processo de ensinar ¢ de aprender matematica, difere-se de
portugués, por exemplo, pois possuem naturezas do conhecimento diferentes, apesar de

possuirem pontos de aprendizagem em comum. Nao se objetiva definir a forma como ensinar

15 Zona proxima de aprendizagem ¢ sustentado e indicado por Perrenoud (2015, p. 65), em sua obra, fazendo
alusdo a zona de desenvolvimento proximal que € proposto por Vygotsky (1896-1934), que representa os limites
de uma crianca, ou entdo, de um adulto, para o desenvolvimento da sua aprendizagem. Representa uma regiao
que pode ser aprofundada desafiadoramente, mas ainda assim, o estudante tem as condi¢des, mesmo basicas,
para desenvolver tal conhecimento.
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em cada tipologia, mas sim, traduzir a importancia de observar que conhecimentos provindos
de naturezas diferentes, sdo ensinados, aprendidos e avaliados de forma diferenciada. Isso

porque,

A natureza dos esquemas de conhecimento de um aluno depende de seu nivel de
desenvolvimento e dos conhecimentos prévios que pdde construir; a situagdo de
aprendizagem pode ser concebida como um processo de comparagdo, de revisdo e
de construcdo de esquemas de conhecimento sobre os contetidos escolares
(ZABALA, 2020, p. 31).

Desta forma, os processos de ensino e de aprendizagem adaptam-se a cada realidade,
a cada instituicdo, a cada programa de ensino, a cada disciplina, a cada turma e a cada
estudante. A adaptagdo do professor e do estudante frente aos conhecimentos que sao
desenvolvidos, também faz parte desse processo. De maneira geral, ensinar e aprender
requerem um ambiente ndo desestabilizador, ou seja, convidativo, acolhedor, com o
desenvolvimento de situagdes de aprendizagens mobilizadoras e que considerem as
especificidades dos envolvidos no processo. Em linhas gerais, “Ensinar ¢ esforcar-se para
orientar o processo de aprendizagem para o dominio de um curriculo definido [...]”
(PERRENOUD, 1999, p. 78).

Além disso, para que o processo de ensino e a aprendizagem ocorram de forma
positiva e construtiva, o docente tem a necessidade de organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem, administrar a progressdo das aprendizagens, conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacdo, envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho,
trabalhar em equipe, participar da administragao, informar e envolver a comunidade, utilizar
novas tecnologias, enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo e administrar sua
propria formacdo continua. Isso, culminard em um processo repleto de significado,
fornecendo subsidios para uma avaliacdo condizente com a realidade que se apresenta,
considerando uma perspectiva formativa. Desta forma, analisar-se-4 as variadas funcdes que
a avaliacdo possui, além de conduzir este processo através das concepgdes da avaliagao
formativa e suas especificidades, como o ensino por competéncias e a autorregulacdo das

aprendizagens.

2.3 OS PROCESSOS DE AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

A partir da perspectiva de um processo de ensino e de aprendizagem articulados

entre si, tem-se a necessidade de desenvolver uma avaliagdo das aprendizagens que seja
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condizente com a realidade que se apresenta. Desta forma, ¢ necessario ainda, considerar as
inimeras varidveis que influenciam esta avaliagdo, como por exemplo, o desenvolvimento
dos quatro pilares educacionais identificados por Delors (1998): aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos. E com isso, o processo de avaliagdo
ganha novas perspectivas, sendo pautado pela representacdo do desenvolvimento de novos
conhecimentos.

Tauchen e Borges (2021) identificam que a palavra avaliar provém do latim, a +
valere, que representa, na sua composicao linguistica, uma atribuicdo de valor'®, uma anélise
da qualidade de algo, de um ato ou de uma acdo. A necessidade de atribuicdo de valor surgiu
por volta do século XVII, no periodo da educagao jesuitica, estendendo-se até os dias de hoje.
Isso demonstra que sempre houve a necessidade de avaliar o processo educativo,
principalmente, através de atribuicdo de valor, ou seja, da vinculagdo de uma nota, um
nimero, um conceito, uma sigla, que visa resumir o aprendizado que o estudante alcangou
em um periodo.

A partir dessa perspectiva, Anastasiou (2008, p. 17) destaca que avaliar ¢
“estabelecer juizo de valor sobre o que seja relevante, para tomada de posicao [...]”. Assim,
a autora estabelece uma relacao do ato de avaliar com a necessidade de medir e de verificar.
Medir representa criar instrumentos que possibilitem a verificagdo, a partir de uma escala
definida pelo docente, de como o estudante responde as questdes formuladas previamente,
sobre um determinado assunto ou contetdo. Verificar significa constatar um resultado,
registrando-o, utilizando as medidas existentes, ou seja, a partir de nota, de conceito, de sigla,
entre outros. Por fim, utilizam-se os resultados obtidos para definir como a avalia¢do do
estudante ocorreu. Porém, ¢ neste ponto que estd a grande diferenca do ato de avaliar: a
tomada de decisdo, ou seja, 0 que acontecera posteriormente a analise desses resultados?
Nada sera feito e seguira o programa de estudos definido ou serdo propostas novas interagdes
acerca das lacunas de aprendizagem apresentadas?

Dias Sobrinho (2008) corrobora que o ato de avaliar ndo € isento de valores, pois

representa um processo social, e ao mesmo tempo, intersubjetivo, pois “[...] ¢

16 Segundo as autoras Tauchen e Borges (2021), a atribuigdo de valor tem diversos significados, porém, no
contexto educacional, representa a forma de identificar a aproximag¢ao ou ndo daquilo que € certo, considerando
a perspectiva docente. Assim, “Realizamos essa avaliacdo a partir dos nossos valores, ideias e entendimentos
subjetivos e relacionais, objetivos e materiais, interpretados por meio da aparéncia estética, da moralidade, das
crengas e das experiéncias” (TAUCHEN; BORGES, 2021, p. 60). Considerando a complexidade do processo
avaliativo na educacdo superior, as autoras realizam uma critica a atribuicao de valor apenas com o objetivo de
classificar o estudante, quanto a avaliagdo considera o estudante e as suas produgdes durante todo um periodo
letivo.
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plurirreferencial, semanticamente plural, dotada, pois, de multiplos sentidos e de interesses
distintos e contraditérios, como tudo o que se realiza na esfera social e publica dos valores e
ideologias” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 40). Assim, a avaliagdao € um processo que produz
significado, sentido e saberes que serdo interconectados com as experiéncias cotidianas.
Desta forma, ganha importancia o desenvolvimento de uma avaliagdo flexivel, que se adapta
as diferentes realidades e perspectivas, analisando, ndo somente o resultado, mas também,
todo o processo de construgdo do saber até entdo desenvolvido.

Para Hadji (2001) e Barlow (2006), o ato de avaliar é caracterizado como uma
demarcagao do grau de éxito e, em muito, esta enraizado no processo educativo. Estes autores
criticam a avaliagdo, caracterizada puramente por medir, e, nas suas concepgdes, o ato de
avaliar requer a necessidade de acompanhamento, de interferéncia docente sobre o
aprendizado do estudante e de uma visao subjetiva dos resultados alcangados. O instrumento
avaliativo permeado pela atribui¢do de notas, influi na possibilidade de incoeréncia na
validagdo das aprendizagens do estudante, pois “buscando varias medidas de um mesmo
trabalho, verificou-se que, com frequéncia, as notas divergiam muito amplamente” (HAJDI,
2001, p. 27).

Corroborando com isso e criticando o ato de avaliar como apenas atribui¢do de
valor, Luckesi (1996, p. 33) percebe a avaliagdo atual como “[...] um julgamento de valor
sobre manifestagoes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisao”. Assim,
o autor identifica que o “julgamento de valor” se refere a um processo de aproximagado de
um ideal de exceléncia pré-concebido (pelo docente, pela coordenagdo, pela IEs, pela
sociedade). Desta forma, o ato de avaliar ndo se encerra no momento da atribui¢ao de valor.
Mendes (2005) destaca que apos a agregacao de valor, o ato de avaliar possui continuidade
através das decisdes a serem tomadas, procedentes de um ato de reflexdo, que objetivam a
organizagio da a¢do docente, culminando em um processo de a¢io-reflexdo-acio!”.

Perrenoud (1999) apresenta uma defini¢do do ato de avaliar atual como uma critica
ao reducionismo que ocorre a um processo tdo complexo e importante para a vida académica

e pessoal do estudante. Assim sendo,

170 processo de a¢io-reflexdo-agdo foi denominado por Jussara Hoffmann, em 1994, para representar um ciclo
(auto)retroalimentado, envolvendo o ensino e a aprendizagem, em que o estudante produz o conhecimento, o
professor orienta-o na lapidagdo desse conhecimento, € novamente o estudante (re)organiza seu saber. Em
outras palavras: “A avaliagdo, enquanto relacdo dialdgica, vai conceber o conhecimento como apropriagao do
saber pelo aluno e também pelo professor, como agdo-reflexdo-acdo que se passa na sala de aula em diregao a
um saber aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de compreensdo. Dessa forma, a avaliagdo passa
a exigir do professor uma relacio epistemologica com o aluno - uma conexao entendida como uma reflexdo
aprofundada a respeito das formas como se da a compreensao do educando sobre o objeto do conhecimento”
(HOFFMANN, 1994, p. 56).

45



[...] avaliar ¢ — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em funcdo das
quais se decidir@o a progressao no curso seguido, a sele¢cdo no inicio do secundario,
a orienta¢do para diversos tipos de estudos, a certificacdo antes da entrada no
mercado de trabalho e, frequentemente, a contratagdo. Avaliar ¢ também privilegiar
um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia,
definir um aluno modelo, aplicado e docil para uns, imaginativo e auténomo para
outros (PERRENOUD, 1999, p. 09).

O autor expressa que o reducionismo apresenta duas fungdes para o ato de avaliagao
atual: a hierarquizacao e a certificagdo. Ambas as func¢des sdo definidas a partir do momento
em que apenas a atribui¢ao de valor se torna protagonista no processo de construgao do saber,
desconsiderando outras variaveis subjetivas, que envolvem o ato de avaliar. Parafraseando
Perrenoud (1999), ndo se pode avaliar por avaliar, mas sim, para que seja possivel a tomada
de decisdo mediante os resultados alcancados pelos estudantes.

Desta forma, a fung@o hierarquizadora que o autor identifica, busca comparar os
estudantes entre si, classificando-os, determinando quem se aproxima de um modelo de
exceléncia pré-definido pelo professor ou pela propria instituigdo de ensino. Ainda, “a
avaliagdo ¢ tradicionalmente associada [...] a criacdo de hierarquias de exceléncia. Os alunos
sdo comparados e depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia, definida no
absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos” (PERRENOUD, 1999, p. 11).
A longo prazo, essa func¢do indicaria os melhores alunos. Isso possibilita a geragdo de
sentimentos de fracasso e de incompeténcia, que podem bloquear o desenvolvimento do
estudante. A tnica fungdo ¢ apresentar uma classificagdo dos estudantes, porém, o processo
educativo ndo representa uma competi¢do que requer um podio, mas sim, um motivo de
esperanga e defini¢do de um futuro agregado a valores e conquistas.

Ja, a funcao certificadora, tem o objetivo de atestar a capacidade do estudante frente
ao curriculo apresentado pelo curso. Ou seja, “A outra funcdo tradicional da avaliagdo ¢
certificar aquisi¢cdes em relagdo a terceiros. Um diploma garante aos empregadores em
potencial que seu portador recebeu uma formagdo, o que permite contrata-lo sem fazer com
que preste novos exames’ (PERRENOUD, 1999, p. 13). A certificacdo pela simples
certificagdo ndo garante comprovagdes, pois existem inumeras variaveis que podem
influenciar, positiva ou negativamente, o ato de avaliar baseado unicamente no medir. E,
principalmente, porque a certificacdo ndo fornece detalhes aprofundados sobre os saberes
desenvolvimentos e o nivel de apropriagao sobre cada campo abrangente.

A percepgao sobre o processo de avaliar, quando confundido como um momento de

julgamento da capacidade do estudante, culmina na criagdo de hierarquias do saber e um
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sentimento de incapacidade. Sacristan (2011) aponta para uma concepg¢ado do ato de avaliar.

Nesta perspectiva,

Avaliar se refere a qualquer processo por meio do qual alguma ou varias
caracteristicas de um aluno/a, de um grupo de estudantes, de um ambiente
educativo, de objetivos educativos, de materiais, professores/as, programas, etc.,
recebem a ateng@o de quem avalia, analisam-se e valorizam-se suas caracteristicas
e condigdes em fungdo de alguns critérios ou pontos de referéncia para emitir um
julgamento que seja relevante para a educacao (SACRISTAN, 2011, p. 292).

O processo de avaliar, nesta perspectiva, promove mais pontos negativos do que
positivos. Porém, o proprio autor indica que hé a necessidade de superar esta logica que visa
apenas promover um julgamento de valor. A superacdo converge para a necessidade de, a
partir dos resultados alcangados, prover agdes que possibilitem ao estudante a superagao das
dificuldades apresentadas, o desenvolvimento da aprendizagem aos topicos que estavam
defasados e a integragao e a integralizacdo de todos os conhecimentos desenvolvidos, a partir
de um movimento de aplicagao dos saberes na sociedade. Desta forma, o avaliar “[...] produz
sentidos, consolida valores, afirma interesses, provoca mudancas, transforma” (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 37).

Observando as definigdes sobre o ato de avaliar e considerando o processo de
avaliagdo das aprendizagens, Zabala (1998), Perrenoud (1999), Dias Sobrinho (2008),
Sacristan (2011) e Wachowicz (2014) apontam que existe, ainda, um apego ao tradicional
sobre o desenvolvimento da avaliagdo. Esse processo avaliativo tradicional, considera a
avaliagdo como “[...] um instrumento sancionador e qualificador, em que o sujeito da
avaliacdo ¢ o aluno e somente o aluno, e o objeto da avaliagdo sdo as aprendizagens realizadas
segundo certos objetivos minimos para todos” (ZABALA, 1998, p. 178). Esta forma de
avaliacdo ¢ pautada, especificamente, pela classificagdo (hierarquizacao) e incentivo a
competi¢do entre os estudantes, pelo desenvolvimento da memorizacao e pela realizacao de
provas que requerem a repeticao de conteudo.

Considerando essa perspectiva tradicional de ensino, a pratica avaliativa
desenvolvida “[...] busca ‘quantificar o que o aluno aprendeu’, tendo como base objetivos de
ensino centrados em ‘conteudos’ programaticos” (SOARES; RIBEIRO, 2001, p. 59). Em

decorréncia disso, Trevisan e Buriasco (2016, p. 1208) identificam que, muitas vezes, a
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avaliagdo possui poucos instrumentos, ¢ normalmente, representado apenas pela prova
escrita'®.

Considerando uma perspectiva tradicional do processo de ensino e de
aprendizagem, Perrenoud (1999) revela a importancia de repensar a avaliagdo sob um viés
processual. A esse viés, atribui-se a necessidade de (re)pensa-la ao longo de todo o periodo
de ensino e de aprendizagem, fornecendo espaco para adequar o processo com base na

capacidade de aprender a aprender do estudante. Este mesmo autor destaca que,

A analise desses sistemas mostra que soltando as amarras da avaliagdo tradicional,
facilita-se a transformac@o das praticas de ensino em pedagogias mais abertas,
ativas, individualizadas, abrindo mais espago a descoberta, a pesquisa, aos projetos,
honrando mais os objetivos de alto nivel, tais como aprender a aprender, a criar, a
imaginar, a comunicar-se (PERRENOUD, 1999, p. 66).

Em virtude disso, configura-se a possibilidade de traduzir ao processo de avaliagdao
uma concepgao diferente do que apenas cognitiva. A avaliacdo, especificamente cognitiva, é
aquela que atribui importancia aos conteiidos abordados, em detrimento de habilidades e
competéncias que se revelam importantes ao perfil do profissional em formagao. E,
Perrenoud (1999) refor¢a a necessidade de construir uma avaliagdao voltada para o social, o
historico, além do cognitivo, com o objetivo de fomentar a participagdo ativa do estudante
em sociedade, desenvolvendo nele, a habilidade de autorregular suas aprendizagens.

A partir das concepgdes do ato de avaliar, apresentadas anteriormente, percebe-se
que a avaliacdo possui inumeras defini¢des, concepcdes e funcdes, que dependem do
processo de ensino e de aprendizagem adotados. E, principalmente, que “[...] a avaliacao
deve estar a servico de quem aprende e, ao fazé-lo, simultaneamente estara a servico de quem
ensina. Os dois serdo os beneficiados diretos da acio pedagdgica” (SACRISTAN etal., 2015,
p. 232). Desta forma, aprofunda-se o estudo acerca da concepcao formativa que a avaliacao

assume, baseado nos processos de ensino e de aprendizagem.

2.4 A CONCEPCAO DA AVALIACAO FORMATIVA: UM PROCESSO CONTINUO DO
ENSINO E DA APRENDIZAGEM

A avaliagdo possui diferentes caracteristicas e possibilidades, uma vez que o

processo de ensino e de aprendizagem regimenta a sua estrutura. Tauchen e Borges (2021)

18 Nio se deseja repelir a aplicacdo de provas, mas sim, que a partir do resultado obtido, sejam tracados novos
percursos de ensino e de aprendizagem, configurando uma perspectiva formativa.
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ressaltam que, apesar de o processo avaliativo ser vinculado a diferentes formas de
organizagdo, de inten¢do e de finalidade, tende-se a desenvolvé-lo de forma a assegurar,
principalmente, a qualidade de ensino. Observando que a avaliagao da aprendizagem depende
da visdao de educacgdo, de ensino e de aprendizagem que cada institui¢ao possui, existem
diferentes concepgdes'” referentes ao processo avaliativo.

Desta forma, historicamente e segundo Perrenoud (1999), a primeira agdo de
mudanga no processo de avaliagio, ocorreu a partir dos anos 1960%°. E em consequéncia
desse movimento e segundo o mesmo autor, em 1967°!, houve um outro movimento, e este,
principalmente, referiu-se a avaliacdo formativa, pois, foi proposto que a escola ndo criasse
mais hierarquias, mas sim, delimitasse os objetivos e considerasse o modo de pensar
individualizado. Assim, surgiram as primeiras concep¢des do que definimos atualmente
como a avaliagdo formativa. Essas concepcdes foram surgindo aos poucos, em um
movimento que até hoje, ndo se concretizou totalmente. Porém, para o estudo, considera-se
Philippe Perrenoud (1999) como sendo o autor responsavel pelas concepgdes abordadas.

Considerando a importancia do processo de avaliacdo de forma formativa, ou seja,
em que a aprendizagem ocorre de maneira continua e processual, detalharemos os beneficios
desta concepcao de avaliagdo. Zabala (1998) torna evidente que, a partir do momento em que
a formagdo académica se vigora integralmente, a finalidade do processo de ensino e de
aprendizagem tende a desenvolver todas as capacidades do estudante, transcendendo a
apenas as cognitivas. E isso implica em uma necessidade de mudanga, no sentido de
avaliagdo, assim como, a todos os aspectos fundamentais do processo educativo,
principalmente, a importancia da singularidade de cada estudante.

Hadji (2001) contribui para identificar que o processo de ensino e de aprendizagem

vem ganhando novos contextos, concebendo um estudante que possui potencialidades para

19 Destacamos que existem outras concepgdes de avaliagdo, além daquelas que serdo apresentadas nesta
dissertagdo. Porém, para o objetivo deste estudo, considera-se apenas a concepgdo formativa da aprendizagem.
20 A primeira tentativa de mudanga no processo de avaliagdo, ndo possui um viés formativo da aprendizagem.
Porém, esse movimento foi primordial para que fosse desencadeado novas perspectivas. Essa tentativa de
mudanga ocorreu com Benjamin Bloom. Perrenoud (1999, p. 14) identifica que “quando Bloom, nos anos 60,
defendeu a pedagogia do dominio (1972, 1976, 1979, 1988), introduziu um postulado totalmente diferente. Pelo
menos no nivel da escola obrigatoria, ele dizia, ‘todo mundo pode aprender’: 80% dos alunos podem dominar
80% dos conhecimentos e das competéncias inscritos no programa [...]. Seu papel, na perspectiva do dominio
(Huberman, 1988), ndo era mais criar hierarquias, mas delimitar as aquisi¢cdes e os modos de raciocinio de cada
aluno o suficiente para auxilid-lo a progredir no sentido dos objetivos. Assim, nasceu, se nao a propria ideia de
avaliacdo formativa, desenvolvida originalmente por Scriven (1967) em relagdo aos programas, pelo menos sua
transposi¢ao a pedagogia e as aprendizagens dos alunos”.

21 A proxima tentativa (com maior impacto, pois houve vérias neste periodo de 1960-1967) ocorreu com
Michael Scriven. Scriven (1967) apud Perrenoud (1999) propos o redimensionamento da avaliagdo frente a um
processo classificatorio e excludente dos alunos.
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o aprender, considerando os seus percursos de aprendizagens. E, em consequéncia disso, “a
avaliagdo, em um contexto de ensino, tem o objetivo legitimo de contribuir para o éxito do
ensino, isto ¢, para a construcao desses saberes e competéncias pelos alunos” (HADJI, 2001,
p. 15). Assim, torna-se importante a organizac¢ao do processo educativo com base nesse novo
perfil académico, singular e repleto de competéncias e habilidades a serem exploradas.
Considerando as mudangas que ocorrem no cendrio educativo, Tauchen e Borges
(2021) ressaltam que a avaliagdo formativa se localiza na propria acdo de formacao do
estudante, ou seja, nos movimentos que ambos os sujeitos (professor e aluno) tomam, com

vistas a obten¢@o de um conhecimento repleto de significado. A partir deste movimento,

[...] a l6gica formativa ganhou importancia. [...] A democratiza¢do do ensino ¢ a
busca de uma pedagogia mais diferenciada fizerem emergir, e depois se difundir,
a logica formativa, de modo que hoje em dia as forgas e a legitimidade de ambas
estdo mais equilibradas.

[...] A avaliagdo tradicional, ndo satisfeita em criar fracasso, empobrece as
aprendizagens e induz, nos professores, didaticas conservadoras e, nos alunos,
estratégias utilitaristas. A avaliagdo formativa participa da renovacdo global da
pedagogia, da centralizagdo sobre o aprendiz, da mutag@o da profissdo de professor
[...] (PERRENOUD, 1999, p. 18).

A logica formativa, conforme identifica Perrenoud (1999), pode ser compreendida
como um processo continuo e sistematico que fornece significado ao processo de ensino e de
aprendizagem. Ao mesmo tempo, Zabala (1998) e Trevisan e Buriasco (2016) convergem a
ideia de que a avaliag@o formativa procura fornecer informagdes aos envolvidos no processo
educativo, além de possibilitar tomadas de decisdes em relacdo ao conhecimento a ser
desenvolvido. Corroborando a isso, Perrenoud (1999, p. 78) propoe “[...] considerar como
formativa toda pratica de avaliacdo continua que pretenda contribuir para melhorar as
aprendizagens em curso, qualquer que seja o quadro e qualquer que seja a extensao concreta
da diferenciacdo do ensino”.

A avaliagdo formativa assume o papel de lutar contra o fracasso e as desigualdades
durante o processo de ensino e de aprendizagem. E, desta forma, Perrenoud (1999, p. 104)
define a avaliagdo formativa “[...] por seus efeitos de regulagdo dos processos de
aprendizagem. Dos efeitos buscar-se-4 a intervencdo que os produz e, antes ainda, as
observagdes e as representacdes que orientam essa intervengdo”. A avaliagdo formativa
considera um estudante como participante ativo do processo de ensino e de aprendizagem,
sendo capaz de monitorar, controlar e ajustar a capacidade de aprender, motivar,

comprometer e contextualizar (PINTRICH, 2000).

50



Considerando os quatro pilares educacionais propostos por Delors (1998), aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos, a avaliagdo formativa
tem por objetivo formar um sujeito autobnomo, critico e autorregular. Esse processo avaliativo
possibilita a orientacdo dos estudos e dos esfor¢os realizados pelo académico, pois “esta
muito ligada ao mecanismo de retroalimentagdo (feedback), que permite identificar
deficiéncias e reformular seus trabalhos, visando aperfei¢oa-los num ciclo continuo e
ascendente” (SANTOS, 2006, p. 2). Assim, um dos pontos cruciais da avaliacao formativa ¢
a possibilidade de reestruturacdo das lacunas de aprendizagem, que vao moldando um
conhecimento especifico a luz da complexidade.
Villas-Boas (2019) destaca que ndo existe apenas uma Unica forma para desenvolver
uma avaliacdo formativa, principalmente, porque a ideia principal desta concepgdo ¢ a
flexibilidade na constru¢do do processo de ensino e de aprendizagem. Desta forma, dentre as
possibilidades, Villas-Boas (2019, p. 26) indica que ¢é possivel “[...] dar oportunidade ao
estudante de desenvolver sua capacidade de identificar e compreender as lacunas de
aprendizagem, deixando que ele se responsabilize por planejar e desenvolver as agdes
necessarias [...]” ou ainda, “[...] o professor toma para si a responsabilidade de direcionar
atividades que promovam as aprendizagens”. Considerando esta perspectiva, o estudante
precisa desenvolver o senso de autoavaliagdo, para que consiga perceber seus avangos na
constru¢ao do conhecimento.
Além disso, Villas-Boas (2019) aponta algumas caracteristicas em relacdo a
avaliagdo formativa, sendo elas:
a) O processo de avaliagdo ¢ conduzido pelo professor, porém, o estudante € tao
protagonista quanto;
b) Destina-se a construcao de aprendizagens, mediante o (re)planejamento da ac¢do
docente;
c¢) Considera o progresso individual e singular do estudante, analisando o esforco
alavancado pelo proprio, ndo se baseando, necessariamente, em critérios de
avaliacdo, que tendem a quantificar o aprendizado;
d) Nao existe apenas um unico momento de avaliagdo, mas sim, varios, ocorrendo
a todo o momento, analisando inimeras habilidades e competéncias;
e) O estudante exerce o papel principal do processo educativo, sendo responsavel
pela propria construcdo do conhecimento, atuando de forma ativa nessa

construcao;
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f) A autoavaliacdo ¢ a ferramenta de norteamento do estudante em relagdo ao seu
aprendizado, devendo este, ser criterioso e buscar por auxilio sempre que sentir
necessidade.

Em linhas gerais, a concepgao de avaliagdo formativa indica que o estudante seja
acompanhado e orientado ao longo de todo o processo de ensino e de aprendizagem, sofrendo
interferéncias internas e externas, redirecionando os caminhos pelos quais busca o
conhecimento. Nesta concepgao de avaliagdo, os instrumentos avaliativos sao diversificados,
ndo sendo restringidos apenas as provas e¢ aos exames. Santos (2006) enfatiza que a
concep¢do formativa reverbera informacdes sobre as possibilidades no processo de
(re)ensino e de aprendizagem, promovendo o (re)planejamento da acao docente. O erro, nesta
perspectiva, € visto como uma possibilidade de novas constru¢des de conhecimento. Ou seja,
¢ uma ferramenta que fornece informacgdes diagnosticas para o (re)planejamento da agdo
docente, visando a construcdo do saber que podem se encontrar ainda em desenvolvimento.

Com base na perspectiva da avaliagdo formativa das aprendizagens, e considerando
o0s seus objetivos e sua abordagem, a Figura 1 apresenta, de forma resumida, a estrutura desta
concep¢do de avaliagdo. A imagem evidencia a importancia do desenvolvimento de um
processo formativo de avaliagdo na vida académica de um sujeito, considerando a construgao

do saber de forma totalitaria e adequando-se as diversas realidades que se apresentam.

Figura 1 — Estrutura da concep¢ao formativa de avaliagdo
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Fonte: De autoria propria (2022).

Observando a Figura 1, percebemos que a avalia¢do formativa procura viabilizar o
desenvolvimento das atividades de ensino e de aprendizagem, mediante as experiéncias
cotidianas do estudante. E com base nisso, procura acompanhar, orientar e subsidiar a

constru¢do do conhecimento, mediando as situagcdes de aprendizagem que fomentem o

52



desenvolvimento de habilidades e de competéncias importantes, incentivando a sua atuagao
como cidaddo e profissional de forma ativa. A partir da acdo formativa da avaliacdo das
aprendizagens, o docente estara em um constante estado de planejamento e replanejamento
das atividades, organizando-as de modo a favorecer a autorregulacao das aprendizagens,
fomentando a autonomia do estudante frente aos desafios que sdo propostos.

Considerando essa perspectiva, Zabala (1998, p. 182) contribui identificando que “o
conhecimento do que cada aluno sabe, sabe fazer e como ¢, ¢ o ponto de partida que deve
nos permitir, em relacao aos objetivos e contetidos de aprendizagem previstos, estabelecer o
tipo de atividades e tarefas que tém que favorecer a aprendizagem [...]”. Assim, € requerido
a utilizagdo de diversificados instrumentos avaliativos, uma vez que as habilidades e as
competéncias sao desenvolvidas por maneiras diferentes para cada estudante.

A partir das caracteristicas apresentadas, percebemos que a avaliagdo formativa
procura fornecer subsidios para o desenvolvimento de um processo educativo de forma
dialdgica, no qual haja espago para o desenvolvimento das potencialidades de cada estudante
(ESTEBAN, 2003). Em virtude disso, ganha énfase a problematiza¢do do processo de ensino
e de aprendizagem, considerando as caracteristicas especificas de cada um, demonstrando a

necessidade de regulacdo das aprendizagens.

2.4.1 A autorregulacio das aprendizagens: uma forma para autogerir o conhecimento

através de competéncias

Um dos pilares da avaliacao formativa € o desenvolvimento da autorregulagdo das
aprendizagens, que em alguns momentos ¢ denominada por Perrenoud (1999), como
regulagdo intelectual ou regulacdo das aprendizagens. E, por autorregulacao,
compreendemos a necessidade de “[...] reforcar as capacidades do sujeito para gerir ele
proprio seus projetos, seus progressos, suas estratégias diante das tarefas e dos obstaculos”
(PERRENOUD, 1999, p. 97). Assim, percebemos que os pilares do conhecimento que Delors
(1998) definiu anteriormente, passa a ser desenvolvido constantemente, sendo eles: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos. Desta forma, ganha
énfase o desenvolvimento da autonomia do estudante, orientado na busca pelo saber, através
do professor.

Para que a autorregulacdo seja um dos pilares do processo da avaliagdo formativa,
o estudante precisa de motivacdo, de um espago que promova a troca, a interagdo com seus

pares, um espacgo que permita a ele se explicar, justificar-se, expor suas ideias, argumentar,
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sem sentir medo ou vergonha. Convergindo a isso, observa-se que “[...] toda agdo educativa
s6 pode estimular o autodesenvolvimento, a autoaprendizagem, a autorregulacdo de um
sujeito, modificando o seu meio, entrando em interagao com ele” (PERRENOUD, 1999, p.
96). Desta forma, havendo um espago promissor para o desenvolvimento da aprendizagem,
a autorregulacdo ganha importancia no processo educativo.

A concepcdo de Perrenoud (1999) sobre a avaliacdo formativa, assemelha-se com
as propostas de Black e William (1998), Hadji (2001) e Santos (2006), pois todos descrevem
o processo de avaliacdo formativa como a forma de desenvolver a autorregulacao, que ¢
realizada pelo estudante, considerando o feedback’’ constante entre professor-aluno e aluno-
professor. Corroborando a isso, Fernandes (2006, p. 23) destaca que a avaliagao formativa ¢
“centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de
regulacdo, de autoavaliacdo e de autorregulagdo das aprendizagens”.

Considerando o exposto anteriormente, o feedback pauta-se nas situagdes de
comunicagdo vivenciadas pelos sujeitos inseridos no processo. Perrenoud (1999) destaca a
importancia do processo comunicativo para o desenvolvimento da autorregulacdo das
aprendizagens, uma vez que ¢ isto que proporciona o confronto com os proprios limites,
incentivando o estudante a ultrapassa-los.

Para o desenvolvimento da autorregulagdo das aprendizagens, ha a necessidade de
um processo de comunicagao eficaz. Tendo em vista que o acompanhamento do processo de
construcdao do conhecimento deve ser realizado pelo estudante, mas incentivado e motivado
pelo professor. Nesse aspecto, a comunicagdo eficaz torna-se imprescindivel. Fioravanzo,
Vieira e Claro (2016, p. 112) destacam a importancia desse processo com o objetivo de
proporcionar que “[...] o aluno receba o retorno de suas atividades, suas reflexdes e, ainda
assim, tenha a possibilidade de interagir novamente com manifestagdes de duvidas e/ou
complementos sobre 0s assuntos”.

Com base no processo de comunicacao que sera conduzido pelo professor e o aluno,
Perrenoud (1999) e Hadji (2001) consideram que a avaliagdo formativa possibilitara a criacao
de um raciocinio retroalimentado, que proporcionard a constante revisdo e a reconstru¢ao do
conhecimento, possibilitando o desenvolvimento de espacos de formacdo por meio das

experiéncias de cada académico. Com isso,

2 Por feedback, compreendemos o fornecimento de uma resposta, um retorno baseado em uma comunicagdo
eficaz, para uma determinada situacdo de aprendizagem. Ele deve ocorrer de forma detalhada, fornecendo
subsidios para que os sujeitos inseridos no processo, tenham condigdes de revisitar suas construgdes, permitindo
a adequacgdo dos pontos que podem ainda estar em desenvolvimento.

54



[...] sua fun¢do principal é — ou, pois tudo, encontra-se ai, deveria ser logicamente
— contribuir para uma boa regulacdo da atividade de ensino (ou formagdo, no
sentido amplo). Trata-se de levantar informacdes uteis a regulacdo do processo
ensino/aprendizagem (HADIJI, 2001, p. 19).

Com base nas premissas apresentadas, o papel do docente ganha novas perspectivas,
pois o processo educativo volta-se, especificamente, para a aprendizagem do estudante. E,
desta forma, existe a necessidade de (re)avaliagdo constante do planejamento docente, uma
vez que a cada construgdo do conhecimento, o estudante apresentara novas perspectivas e
objetivos de aprendizagem. Assim, a avaliagdo formativa fornece sustentacdo a um processo
de ensino qualitativo e equitativo e, conforme Both (2012), esse processo aproxima o
professor da realidade do académico, proporcionando a integracdo das partes que compdem
0 objeto de conhecimento.

A avaliagdo formativa, através da autorregulacdo das aprendizagens, promove um
processo de ensino e de aprendizagem voltado ao estudante e ao desenvolvimento das suas
habilidades e competéncias. Perrenoud (1999) reafirma a importancia no desenvolvimento
do conhecimento por meio de habilidades e de competéncias. E, por competéncia, entende-
se “[...] o poder de agir com eficacia em uma situagao, mobilizando e combinando, em tempo
real e de modo pertinente, os recursos intelectuais e emocionais” (PERRENOUD, 2013, p.
45). Desta forma, o desenvolvimento de competéncias torna-se aliado a autorregulacao das
aprendizagens, uma vez que serd desprendido uma série de movimentos de organizagao e de
auto-organizac¢ao das atividades, que culminardo na propria percepgao do sujeito frente a sua
producao.

Considerando essa perspectiva, as habilidades e as competéncias relacionam-se a
capacidade do saber-fazer e do aprender a aprender, indicado por Delors (1998). Em
decorréncia disso, Sacristan et al. (2015, p. 233) destaca que, “a ideia de competéncia
representa saber e saber fazer, teoria e pratica, conhecimento e acao, reflexao e agdo... Isso
representa uma mudanca no enfoque do conhecimento: de o que saber ao como saber”. E
1sso, gera um impacto grande na mudanca do curriculo, uma vez que o processo educativo,
por vezes, foi centrado em conteudos e no mecanismo de controle que a avaliagdo exerce.

O desenvolvimento de uma competéncia precisa ser planejado de forma a
contemplar as relagdes cognitivas que o estudante desenvolverd para resolver diversas

situagdes-problemas que se apresentem a ele. Ou seja, representa todo o planejamento, a
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organizagdo do saber, os caminhos que serdo tomados para chegar no resultado esperado.

Considerando isso, competéncia, segundo Perrenoud (2000, p. 13-14) representa,

[...] uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um
tipo de situag@o. Essa defini¢do consiste em quatro aspectos:

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

2. Essa mobilizagdo s6 é pertinente em situacdo, senda cada situacdo singular,
mesmo que se possa tratd-la em analogia com outras, ja encontradas.

3. O exercicio da competéncia passa por operagdes mentais complexas,
subtendidas por esquemas de pensamento (ALTET, 1996; PERRENOUD, 19961,
1998g), que permitem determinar (mais ou menos consciente e rapidamente) e
realizar (de modo mais ou menos eficaz) uma agdo relativamente adaptada a
situagdo.

4. As competéncias profissionais constroem-se, em formacgdo, mais também ao
sabor da navegacdo diaria de um professor, de uma situagdo de trabalho a outra
(PERRENOUD, 2000, p. 13-14 apud LE BOTERF, 1997).

Em linhas gerais, para Perrenoud (2000), o desenvolvimento de uma competéncia
movimenta diversas capacidades cognitivas na busca de solu¢ao a um problema apresentado.
Porém, ¢ preciso observar que “[...] ndo se pode desenvolver e avaliar competéncias que,
colocando os alunos frente a situagdes complexas, nas quais tentam mobilizar suas
aquisi¢des, fagam com que percebam seus limites e sejam incitados a ultrapassa-los,
trabalhando a partir dos obstaculos” (PERRENOUD, 1999, p. 166). E, desta forma, ganha
énfase, novamente, o processo de comunicagdo que acontece entre o professor e o aluno, para
que seja desenvolvido um dialogo aberto, por meio da autoavaliacdo, de forma critica.

Em linhas gerais, Perrenoud (1999) destaca as caracteristicas essenciais que o
processo de avaliagdo e de avaliacao por competéncias deve considerar. Essas caracteristicas,
de forma sintetizada, reverberam alguns pontos cruciais desta dissertacao, envolvendo desde
a concepcao de educacdo, passando pelas delimitagdes do processo de ensino e de

aprendizagem, até culminar nas defini¢cdes sobre o processo de avaliagdo das aprendizagens.

a) A avaliacdo ndo inclui sendo tarefas contextualizadas.

b) A avaliacdo aborda problemas complexos.

c) A avaliagdo deve contribuir para que os estudantes desenvolvam mais suas
competéncias.

d) A avaliag@o exige a utilizagdo funcional de conhecimentos disciplinares.

e) Nao ha qualquer limitagdo de tempo fixada arbitrariamente quando da avaliagdo
das competéncias.

f) A tarefa e suas exigéncias sdo conhecidas antes da situacdo de avaliagdo.

g) A avaliagdo exige uma certa forma de colaboracédo entre pares.

h) A correcdo considera as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas pelos
estudantes.

i) A correcdo somente considera erros importantes na otica da construcdo das
competéncias.
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j) Os critérios de correcdo sdo determinados fazendo-se referéncia as exigéncias
cognitivas das competéncias visadas.

k) A autoavaliagdo faz parte da avaliagdo.

1) Os critérios de corre¢do sdo multiplos e proporcionam varias informagdes sobre
as competéncias avaliadas.

m) A avaliag@o deve determinar as forgas dos estudantes.

n) As informagdes extraidas da avaliagdo devem considerar as aptiddes dos
estudantes, seus conhecimentos anteriores e seu grau atual de dominio das
competéncias visadas.

0) Os mesmos procedimentos de avaliagdo sdo exigidos a todos os estudantes e o
apoio necessario esta disponivel para aqueles que tém dificuldade.

p) A avaliacdo ¢ guiada pelas exigéncias da validade ecoldgica (PERRENOUD,
1999, p. 167).

A partir das caracteristicas apresentadas, ¢ possivel perceber que a avaliagdo por
competéncias transcende qualquer simples simbolismo, pois a organizagdo do processo de
ensino e de aprendizagem fomentam a consolidagdo do que se aprende (SACRISTAN et al.,
2015). E, para que aconteca essa mudanca, ¢ preciso compreender a concepcao de
competéncia, a fim de ndo recair em uma avaliagdo unicamente composta pela memorizacao
e pela repeti¢do, e principalmente, transformar os resultados dessa avaliagdo, em gatilhos de
ameaca para o bom comportamento do estudante.

A partir da construgdo tedrica apresentada até o momento, o proximo topico
apresentara a delimitagdo metodologica desta pesquisa, identificando os percursos seguidos.
Junto a isso, sera explanado como os dados serdo gerados e posteriormente, analisados,
culminando nos resultados da pesquisa, a partir dos documentos institucionais (PDI e PPC),

além das falas dos professores entrevistados.
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3 O PROCESSO METODOLOGICO: AS POSSIBILIDADES PARA ALCANCAR
OS RESULTADOS ESPERADOS

Esta dissertagdo busca subsidios para a identificagdo do processo avaliativo na
educacdo superior, no curso de Licenciatura em Matematica, promovendo assim, a
possibilidade de redimensionamento a uma avaliacdo formativa das aprendizagens. Desta
forma, a pesquisa ¢ oriunda do campo social e busca pela “obtengao de novos conhecimentos
no campo da realidade social” (GIL, 2019, p. 25). Isso, deve-se ao fato de que o processo de
avaliagdo tem um impacto importante na vida do académico, podendo incentivd-lo na
constante busca pelo conhecimento, ou entdo, paralisa-lo com a ameaga de ndo conseguir
conquistar seus objetivos.

Considerando este campo de atuagao, o delineamento desta pesquisa envolve uma
abordagem qualitativa®’, pois procura “[...] obter uma compreensio particular do objeto que
investiga” (LAKATOS, 2017, p. 298). A abordagem qualitativa ¢ justificada, também, pela
inser¢do do pesquisador no contexto dos sujeitos participantes da pesquisa, dinamicamente,
e a partir da intera¢ao com eles, buscando assim, a compreensao detalhada dos fatos que se
apresentam (LAKATOS, 2017). Além disso, a abordagem qualitativa reverbera uma
construcao flexivel, reflexiva e aberta a novas possibilidades, desenvolvendo também, um
perfil de pesquisador com as mesmas caracteristicas.

Considerando o apresentado, a pesquisa foi desenvolvida com o corpo docente do
curso de Licenciatura em Matematica, por meio de entrevistas semiestruturadas, com base
em uma interacdo dialdgica importante com cada sujeito. As entrevistas ocorreram a partir
do didlogo aberto e flexivel, mediante a participagdo do sujeito, com base nos
questionamentos semiestruturados. Essa intera¢do reverberou em uma infinidade de
informagdes qualitativas, fornecendo mais subsidios para o processo de analise dos dados.

Segundo Minayo (2015), esta pesquisa pode representar um universo repleto de
significados, revelando os motivos, as aspiragdes, as crengas, os valores e as atitudes dos
sujeitos envolvidos e do curso em estudo. E este universo deve-se ao fato de que os sujeitos
sdo constituidos de realidades e sentimentos diferentes, traduzindo as especificidades de cada
um, compondo assim, um material de analise repleto de significado e importancia. Desta

forma,

23 Nomenclatura utilizada por Severino (2016).
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[...] apesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas
Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que nao pode ou ndo deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos,
das aspira¢des, das crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fenomenos
humanos ¢ entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue ndo s por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas
acOes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes. O
universo da produ¢do humana que pode ser resumido no mundo das relagdes, das
representacdes e da intencionalidade e ¢ objeto da pesquisa qualitativa [...]
(MINAYO, 2014, p. 21).

Considerando a abordagem desta pesquisa de forma qualitativa, o desenvolvimento
do processo cientifico ocorreu em trés etapas distintas (MINAYO, 2014). As etapas foram
aprimoradas ao longo da propria aplicacdo, uma vez que a experiéncia qualifica o
procedimento. Desta forma, as etapas desenvolvidas foram as seguintes:

a) Fase Exploratoria: construcdo do projeto de pesquisa, bem como os seus

componentes. Esta fase foi a parte inicial da inser¢ao no mundo da pesquisa. Foi
o momento de planejar a ida a campo.

b) Trabalho de Campo: desenvolvimento da pratica empirica, por meio de
entrevistas semiestruturadas, com o corpo do docente do curso de Matematica,
além da andlise de documentos do PPI e do PPC.

¢) Analise e Tratamento do Material: procedimento para valorar, compreender e
interpretar os dados empiricos coletados no trabalho de campo. Os dados foram
ordenados, classificados e analisados conforme o procedimento da analise textual
discursiva.

Em virtude do processo cientifico identificado, considerando as caracteristicas desta
dissertacdo e dos objetivos propostos, esta pesquisa configura-se como exploratdria, uma vez
que possibilita uma maior aproximacao do problema de investigacdo (GIL, 2017). Desta
forma, esta pesquisa exploratoria considera que “[...] o mundo e a sociedade devem ser
entendidos segundo a perspectiva daqueles que o vivenciam, o que implica considerar como
0 objeto de pesquisa ¢ compreendido como sendo construido socialmente” (GIL, 2017, p.
39). Considerando este mesmo autor, procurou-se desenvolver a pesquisa a partir da
interpretacdo da realidade, pois representa um estudo que considera a experiéncia como
principal fonte de dados, que sdo gerados por meio das relagdes sociais.

Diante disso, procurou-se criar possibilidades de um discurso interpretativo,
condizente com a realidade dos seus participantes e envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem na educagdo superior, no curso de Licenciatura em Matematica. Observando

essa necessidade, “[...] o investigador vai propondo um novo discurso interpretativo”
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(MINAYO, 2015, p. 18), criando assim, espaco para a identificagdo de novos discursos,
novas opinides e novas concepcdes. Desta forma, a pesquisa fomenta a melhoria continua
nos processos educativos, através dos sujeitos vinculados a instituicdo de ensino participante,
fomentando o proprio aprimoramento da educagao.

Revelando a importancia na abordagem qualitativa desta pesquisa, de carater
exploratoria, e considerando que o estudo realizado condiciona a possibilidade de mudanga
de pensamento e de concepgdes, a partir da reflexdo, tem-se “[...] como principal finalidade
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias [...]” (GIL, 2019, p. 26). A partir das
entrevistas e da analise de documentos da instituicdo de ensino, foi tecido novas aspiragdes
para o processo de avaliacdo das aprendizagens, a partir da concepg¢ao formativa, fornecendo
espago para a reverberagao das possibilidades de melhoria que o curso pode oferecer.

Ao longo do processo de pesquisa, revelou-se importante destacar os estudos ja
produzidos por outros pesquisadores. Estes estudos estdo relacionados a mesma tematica
desta dissertacdo: o processo de avaliagdo da aprendizagem, no curso de Licenciatura em
Matematica, na perspectiva de avaliacao formativa. Essa necessidade, surgiu da compreensao
de que o conhecimento precisa ser compartilhado e da importancia de conhecer outras
perspectivas sobre a mesma tematica. As pesquisas ocorreram em trés plataformas de bancos
de dados de cunho cientifico: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD),
Thesaurus Brasileiro da Educacdo e Portal de Periédicos da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) / Ministério da Educacdo (MEC) -
em especial a este portal, o acesso ocorre por meio da Comunidade Académica Federada
(CAFe).

Para todas as pesquisas, foram utilizados os mesmos descritores: “Avaliagdo da
Aprendizagem” (no titulo) AND (e) “Licenciatura em Matemadtica” (no titulo) OR (ou)
“Avaliagdo Formativa” (no titulo). Além desses descritores, foi estabelecido um periodo de
cinco anos de produgdes, com obras publicadas entre 2017 e 2021. Desta forma, surgiram os
resultados que estdo descritos na sequéncia.

A primeira busca ocorreu no Portal de Periddicos da CAPES. A pesquisa resultou
em 361 (trezentos e sessenta e um) resultados. Muitos desses resultados estio repetidos entre
si, e do total, 94 (noventa e quatro) relacionaram-se a esta pesquisa, com seus temas
vinculados a avaliacdo da aprendizagem e o curso de Licenciatura em Matematica, ou
vinculados a educacdo superior. Destes, 03 (trés) representam os mesmos resultados
reverberados da pesquisa na Thesaurus Brasileiro de Educacgdo, que estdo identificadas em

seguida, e, portanto, ndo constardo neste espago. Entretanto, observando a totalidade dos
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estudos apresentados, destaca-se que o objetivo deste movimento ndo € promover um estado
da arte, mas sim, qualificar esta dissertacdo, mediante pesquisas que se aproximam dessa
realidade. Desta forma, destacaremos a seguir, apenas os estudos que se relacionam
intrinsecamente com a avaliagdo formativa da aprendizagem, no curso de Licenciatura em
Matematica. Considerando o total dos resultados obtidos, identificaremos apenas 04 (quatro)

obras que se relacionam diretamente com esta disserta¢ao, conforme o Quadro 2 — Resultados

da Pesquisa no Portal de Periédicos da CAPES.

Quadro 2 — Resultados da Pesquisa no Portal de Periodicos da CAPES

Resultados da Pesquisa no Portal de Periodicos da CAPES
Descritores: Avaliagao da aprendizagem, Licenciatura em Matematica e Avaliagdo formativa
Ano da Publicacdo das Obras: 2017 a 2021
Quantidade de Obras Resultantes: 361 Quantidade de Obras apos Filtro: 94
Quantidade de Obras que se relacionam diretamente com este estudo: 04
, . Ano de Tipo de .
Titulo da Obra Autoria Publicaciio Obra Revista
Percepcgoes de Licenciandos/as Niusarte Virginia
em Matematica Sobre Pinheiro e Samira 2021 Artigo EMP
Avaliagdo da Aprendizagem Zaidan
Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Gabriela Castro Silva
Matematica Através da Cavalheiro e Renata .
Resolu¢édo de Problemas: uma Cristina Geromel 2020 Artigo JIEEM
Analise das Perspectivas de Meneghetti
Licenciandos em Matematica
Avaliac¢ao da Aprendizagem
nas Aulas de. Matematica: Matheus Souza de
Olhares Interligados Sobre o Almeida. Ross Alves
Perfil dos Cursos de . 2020 Artigo REMAT
. . - do Nascimento e Sara
Licenciatura em Matematica Rocha da Silva
das Universidades Publicas de
Pernambuco
Concepcoes e Praticas de Raimundo Hélio
Avaliacao da Aprendizagem Leite, Antonia Esoaco
no Ensino Superior: Edivaneide de Sousa 2018 Artigo Pe dapég ‘o
Implicagdes na Formagao de Gonzaga e Karlane £08
Licenciandos em Matematica Holanda Aragjo

Fonte: De autoria propria (2022).

A proxima busca ocorreu no Thesaurus Brasileiro da Educacdo, que reverberou

2956 (dois mil novecentos e cinquenta e seis) resultados. Os resultados encontrados por esta

pesquisa foram muito divergentes em relagdo aos critérios da busca, e desta forma, o filtro

de busca “Exatamente igual” foi flegado, com o objetivo de direcionar os resultados a
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necessidade desta pesquisa. A partir desse movimento, o sistema apresentou 13 (treze)
resultados, em que apenas 03 (trés), vinculam-se a tematica desta pesquisa, ou seja, a
avaliacdo da aprendizagem e o curso de Licenciatura em Matematica, ou a possibilidade de
interpretar o resultado como sendo vinculado a educagdo superior. Considerando os
resultados tecidos pelas trés obras encontradas, construiu-se o Quadro 3 - Resultados da

Pesquisa no Thesaurus Brasileiro da Educagao,

Quadro 3 — Resultados da Pesquisa no Thesaurus Brasileiro da Educacao

Resultados da Pesquisa no Thesaurus Brasileiro da Educacio
Descritores: Avaliagao da aprendizagem, Licenciatura em Matematica e Avaliagdo formativa
Ano da Publicacao das Obras: 2017 a 2021
Quantidade de Obras Resultantes: 2956 Quantidade de Obras apo6s Filtro: 13
Quantidade de Obras que se relacionam diretamente com este estudo: 03
g q Ano de Tipo de q
Titulo da Obra Autoria Publicaciio Obra Revista
A rerﬁlxi,;:agglolgsacolar‘ Daniele Borges, Gionara
p gem " | Tauchen e Veronica Cunha 2019 Artigo | Intersaberes
Contexto Historico e suas
) Barcellos
Pesquisas
Interferéncia Pedagogica Ibero-
na Avaliacdo da . Americana
Aprendizagem no Ensino | Ivo JOS? Bf)th © Mary. 2018 Artigo de Estudos
. A Angela Teixeira Brandalise
Presencial e a Distancia em
com o uso de Tecnologias Educacao
Verydianna Frota Carneiro,
Avaliagdo da Alice Maria Correia Ibero-
Aprendizagem: Pequeno, Maria de Fatima Americana
Concepgodes e Olhares de Antero Sousa Machado, 2017 Artigo de Estudos
Docentes do curso de Dulce Maria de Lucena em
Odontologia Aguiar, Cleide Carneiro e Educagao
Rithianne Frota Carneiro

Fonte: De autoria propria (2022).

A ultima pesquisa ocorreu na BDTD, indicando um total de 20 (vinte) resultados.
Dentre esses resultados, havia varios repetidos e apenas 08 (oito) que se relacionam com a
tematica desta pesquisa: a avaliacdo formativa da aprendizagem no curso de Licenciatura em
Matematica ou a educagao superior. A pesquisa ndo reverberou nenhum resultado que tenha
sido visualizado nas buscas anteriores, no Portal de Peridodicos da CAPES e no Thesaurus
Brasileiro de Educagdo. Optou-se por descrever a seguir, apenas os resultados que se
relacionam intrinsecamente com a temadtica desta dissertagdo, ou seja, a avaliacdo formativa

da aprendizagem no curso de Licenciatura em Matematica. Observando isso, apenas 02 (dois)

62



resultados encaixam-se nessa caracteristica e estdo identificados no Quadro 4 — Resultados

da Pesquisa na BDTD.

Quadro 4 — Resultados da Pesquisa na BDTD

Resultados da Pesquisa na BDTD

Descritores: Avaliacdo da aprendizagem, Licenciatura em Matematica e Avaliagdo formativa

Ano da Publicacdo das Obras: 2017 a 2021

Quantidade de Obras Resultantes: 20

Quantidade de Obras ap6s Filtro: 08

Quantidade de Obras que se relacionam diretamente com este estudo: 02

. . Ano de Tipo de
Titulo da Obra Autoria Publicaciio Obra IES
Avaliagdo na Licenciatura em
Matematica sob a Otica dos Niusarte Vireinia
Discentes: Implicagdes para a e VITg 2019 Tese UFMG
. ~ Pinheiro
Aprendizagem e para a Formacgao
como Docente
A avaliag@o da Aprendizagem na
ngenmatura em Matematica: O que | Claires Marcele 2017 Tese UFSC
Dizem Documentos, Professores e Sada
Alunos?

Fonte: De autoria propria (2022).

Considerando as intimeras possibilidades do processo de avaliagdo das
aprendizagens, o compartilhamento de informagdes a partir de resultados promissores, foi
um aspecto importante para o desenvolvimento desta dissertacdo, conforme identificado
anteriormente por meio das obras que se aproximam da tematica deste estudo. Reverberando
os achados envolvendo teses e dissertacdes, o proximo topico apresenta a descricao das
pesquisas relacionadas com o processo de avaliacdo da aprendizagem, desenvolvido em

cursos de Licenciatura em Matematica, considerando a perspectiva da avaliagdo formativa.

3.1 APRESENTACAO DOS ESTUDOS ATUAIS ACERCA DA TEMATICA DESTA
PESQUISA

Observando a necessidade de realizar um levantamento e estudo sobre as obras
atuais que tratam sobre o mesmo tema desta pesquisa, foram realizadas buscas em trés
repositdrios: Portal de Periddicos da CAPES, Thesaurus Brasileiro da Educacdo e BDTD. A
partir da descricao do processo de busca indicado anteriormente, a seguir, voc€ encontrard o

detalhamento das obras que mais se relacionaram a tematica da avaliagdo da aprendizagem,



licenciatura em matematica e a avaliacdo formativa. Esse movimento tem o objetivo de
ressaltar os pontos importantes que implicam ao processo de avaliagdo da aprendizagem,
destacando os pontos positivos e negativos dos referidos estudos.

O primeiro artigo, resultante da busca no Portal de Periédicos da CAPES, intitula-
se “Percepgoes de Licenciandos/as em Matematica Sobre Avaliagdo da Aprendizagem”, com
autoria de Niusarte Virginia Pinheiro e Samira Zaidan, publicado no ano de 2021. Este estudo
tem o objetivo de analisar como os licenciandos do curso de Matematica percebem o processo
de avaliacao desenvolvido nas disciplinas especificas do curso, promovendo a discussao de
suas implicagdes para o processo de aprendizagem. Para atingir os objetivos propostos, a
metodologia de pesquisa definiu-se pela andlise de documentacdo, observacdo de aula,
entrevistas semiestruturadas, rodas de conversas e a observagdo dos comentarios nos grupos
de redes sociais. O estudo teve como base a teoria da reprodugdo e a concepgao da avaliagao
formativa das aprendizagens, componente importante da pratica pedagogica.

O estudo reverberou uma grande preocupagdo dos estudantes nas disciplinas
especificas do curso, em que a ocorréncia de prova ¢ o Gnico instrumento avaliativo utilizado.
Porém, a preocupacao nao se encontra na utiliza¢ao deste instrumento, mas sim, no nivel de
dificuldade exigido nas provas/exames, o que gera um alto nivel de reprovagdo e evasao do
curso. Desta forma, todos os sujeitos participantes defendem a realizagdo de provas/exames
como instrumento avaliativo adequado a verificagio da aprendizagem. Para alguns
estudantes, a diversificagdo dos instrumentos avaliativos, representa a facilitagdo da
aprovacao, reduzindo o nivel de exigéncia do curso, desqualificando-o. Em contrapartida, a
outra parte dos estudantes reverbera uma opinido contraria, em que o processo de avaliacao
deve ser constituido por mais instrumentos (listas de exercicios e semindrios), porém, sendo
complementares a prova. Em consequéncia, os estudantes ndo demonstraram ter
conhecimento da concepg¢ao de avaliagdo formativa das aprendizagens na pratica pedagdgica
dos docentes e na superagao das dificuldades apresentadas. Desta forma, o estudo reverbera
que a maioria dos estudantes deseja a realizagdo de provas, porém, que sejam construidos
com um nivel de dificuldade menor.

Em linhas gerais, o estudo abarca uma positividade no desenvolvimento das
capacidades de memorizacao e repeti¢ao de conteudos pelos estudantes. Como a opinido dos
sujeitos sobre o direcionamento da pratica avaliativa diverge, ndo h4 um consenso de como
construir um processo de avaliacdo formativo. Assim, observa-se que a concep¢ao historica
que a avaliagdo carrega, ¢ muito evidente e forte, em que o ato de avaliar destina-se apenas

para a aprovagao e retencdo do estudante. Desta forma, destaca-se a importancia de abordar,
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ao longo das disciplinas do curso, outras formas de pensar a avaliagdo, apresentando as
mudangas de percep¢ao que ocorreram ao longo do tempo. Isso tem o objetivo de instigar o
estudante a ter uma concepcao de avaliagdao diferenciada, nova, que supera o processo
tradicional. Assim, percebe-se que, para além da acao docente, existe também a opinido do
estudante acerca do processo avaliativo, que por vezes, impacta na limitacdo da avaliacao
formativa das aprendizagens.

O segundo artigo reverberado pela pesquisa no Portal de Periédicos da CAPES,
intitula-se “Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica Através da
Resolucdo de Problemas: uma Analise das Perspectivas de Licenciandos em Matematica”,
com autoria de Gabriela Castro Silva Cavalheiro e Renata Cristina Geromel Meneghetti,
publicado no ano de 2020. O referido estudo tem como objetivo investigar como o0s
licenciandos em Matematica percebem e avaliam o processo de ensino, a aprendizagem ¢ a
avaliacdo, através da metodologia de resoluc¢do de problemas, em uma disciplina especifica
do curso. Os resultados da pesquisa apontam que os estudantes identificam que o processo
de ensino adotado foi bom ou excelente. Houve estudantes que nao expressaram sua opinido
sobre o tema, por acreditarem que a melhor forma de ensino ¢ a tradicional. As autoras
revelam que a metodologia de ensino deveria ser empregada constantemente, ndo somente
em uma disciplina isolada, apresentando como superagdo a resisténcia, a persisténcia ¢ a
pluralidade de instrumentos.

Em relagdo as aprendizagens, os estudantes demonstraram que tiveram um bom ou
excelente desempenho dos contetidos matematicos e as habilidades pedagdgicas importantes
a atuagdo docente. Entretanto, somente metade dos estudantes demonstraram ter confianca
para abordar o contetido na escola, o que gera a indicagdo da abordagem da Formagao
Matematica no curriculo do curso. Em relagdo a avaliagdo, a maioria dos estudantes
percebeu-se com bom ou excelente desempenho, desenvolvendo os conhecimentos
propostos. Apesar dos estudantes terem tido bastante dificuldade com a metodologia de
resolucao de problemas, ressaltam que conseguiram sanar suas dividas ao longo das aulas.
Desta forma, este estudo reverbera a necessidade de propor novas formas de conceber o
processo de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, considerando os instrumentos e as
metodologias que superem a concepgao tradicional.

O terceiro artigo proveniente da pesquisa no Portal de Periddicos da CAPES, ¢
intitulado “Avaliacdo da Aprendizagem nas Aulas de Matematica: Olhares Interligados
Sobre o Perfil dos Cursos de Licenciatura em Matematica das Universidades Publicas de

Pernambuco”, com autoria de Matheus Souza de Almeida, Ross Alves do Nascimento e Sara
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Rocha da Silva, publicado em 2020. O estudo procura identificar as percepgdes dos
estudantes frente a avaliagdo das aprendizagens nas disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica do estado de Pernambuco. A metodologia da pesquisa orienta-se pela revisao de
literatura, analise de documentagao (oficiais e ementas) e a realizacao de questionario com
os estudantes.

O estudo reverberou que a concepcdo de avaliagdo depende de cada perfil, da
constituicdo historica e social do sujeito. Isso reforca, a necessidade de o curriculo do curso
de Licenciatura em Matematica possuir, pelo menos, uma disciplina que aborde a tematica
da avaliacdo das aprendizagens. E em relagdo a isso, o estudo constatou que apenas uma IEs
ainda ndo possuia no seu curriculo essa disciplina especifica. Em linhas gerais, os
pesquisadores demonstraram preocupagdo com o desenvolvimento de uma avaliagdo na
perspectiva somativa pelos estudantes, quando forem atuar na educagao basica. E com isso,
sugerem que esses estudantes ndo estagnem em apenas uma percep¢ao, mas que expandam
o repertorio sobre a avaliagao da aprendizagem na matematica, mediante o desenvolvimento
de metodologias de cunho formativo.

O quarto artigo resultante da pesquisa no Portal de Peridodicos da CAPES, intitula-
se “Concepcdes e Praticas de Avaliagao da Aprendizagem no Ensino Superior: Implicagdes
na Formagdo de Licenciandos em Matematica”, com autoria de Raimundo H¢lio Leite,
Antonia Edivaneide de Sousa Gonzaga e Karlane Holanda Araujo, publicado em 2018. O
estudo tem o objetivo de discutir as concepcdes de avaliagdo da aprendizagem que os
professores do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, do campus de Cajazeiras, possuem € como a pratica
pedagodgica ¢ influenciada por estas concepgdes. O estudo apresenta que toda agdo
pedagbgica se delineia pela concepcao do processo de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo que o docente tem. Assim, a pratica docente molda-se considerando as perspectivas
do suyjeito e do contexto em que esté inserido.

A pesquisa trouxe como resultado a percepcdo da constante necessidade de
realizagdo de provas/exames como processo avaliativo, atribuido a uma heranga historica que
estd enraizada na concepg¢do do processo educativo. Em contrapartida, muitos professores
destacaram a possibilidade de desenvolver outros instrumentos avaliativos (semindrios,
debates, trabalhos em grupo). Além disso, houve relatos sobre a dificuldade de desapegar da
prova em disciplinas especificas do curso, onde o conhecimento desenvolvido ¢
procedimental. Desta forma, os pesquisadores relatam a importancia de constituir um

processo de avaliagdo em que a interagdo e o didlogo sejam os alicerces para a construgado

66



dos conhecimentos. Assim, o estudo revelou a necessidade de estar em constante movimento
de atualizacdo das acdes pedagogicas, uma vez que o contexto educativo e as relagdes
provenientes dele, transformam-se a cada dia.

O primeiro artigo, resultante da pesquisa na Thesaurus Brasileiro da Educagao, ¢
intitulado como “Avaliagdo da Aprendizagem Escolar: Contexto Historico e suas Pesquisas”,
com autoria de Daniele Borges, Gionara Tauchen e Veronica Cunha Barcellos, publicado no
ano de 2019. Apesar do tema nao se relacionar com a educagdo superior ou ao curso de
Licenciatura em Matematica, optou-se pela identificagdo deste estudo porque a autoria do
artigo consta nesta dissertagdo. Assim, o estudo teve como objetivo, investigar e compreender
quais sdo os elementos que possuem associacdo com a avaliacdo praticada na escola. Para
encontrar os resultados, as pesquisadoras realizaram a busca pelas produgdes cientificas no
banco de dados da SciELO, que se referiam a Educagdo Basica e a avaliacdo da
aprendizagem. Os resultados reverberados oferecem subsidios ao destaque da mudanga da
pratica docente, mas antes, a necessidade de mudar as praticas e os processos de ensino e de
aprendizagem na escola. Desta forma, este estudo proporciona a reflexdo sobre a avaliagdao
da aprendizagem e da pratica pedagdgica, compreendendo como uma influencia na outra, e
a importancia de transcender a uma nova proposta pedagogica.

O segundo artigo reverberado pela busca na Thesaurus Brasileiro da Educagao,
intitula-se “Interferéncia Pedagdgica na Avaliagdo da Aprendizagem no Ensino Presencial e
a Distancia com o uso de Tecnologias”, com autoria de Ivo José Both e Mary Angela Teixeira
Brandalise, publicado no ano de 2018. Este estudo relaciona-se a educacao superior, porém,
nao especificamente ao curso de Licenciatura em Matematica. O objetivo desta pesquisa foi
discutir o papel da avaliagdo das aprendizagens, pautada pelo uso das tecnologias. Como o
titulo apresenta, o estudo foi abrangente tanto & modalidade presencial, quanto a distancia.
Além disso, o estudo desejava analisar a diversidade de instrumentos avaliativos como parte
do planejamento docente. A avaliacdo formativa norteou a pesquisa, principalmente, porque
o seu desenvolvimento subsidia a qualificacdo do processo de ensino e de aprendizagem,
continuamente.

Ao longo do artigo, percebe-se que os autores incentivam a utilizagdo das
tecnologias para o aprimoramento do processo educativo, atrelado ao incentivo da agdo
docente, pautada pela pratica formativa. Essa constatacdo reverbera da evidenciagdo da
pesquisa na melhoria do processo de aprendizagem do estudante, fornecendo bons resultados
aos campos escolar, académico e profissional. Para auxiliar neste processo, os autores

indicam a necessidade de incentivo a pratica da autoavaliacao, com o objetivo de viabilizar
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uma visdo abrangente do processo e possibilitar o condicionamento na necessidade do
(re)planejamento docente, frente aos processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo.
Ainda, o estudo reverbera a importancia da realizacdo de diversificados instrumentos
avaliativos, promovendo diferentes espagos para que os estudantes construam seus
conhecimentos, alicercados pela atualidade.

O ultimo artigo pertencente a pesquisa na Thesaurus Brasileiro da Educagao, e que
se relaciona com a tematica desta dissertacdo, ¢ nomeado como “Avaliacdo da
Aprendizagem: Concepgoes e Olhares de Docentes do curso de Odontologia”, com autoria
de Verydianna Frota Carneiro, Alice Maria Correia Pequeno, Maria de Fatima Antero Sousa
Machado, Dulce Maria de Lucena Aguiar, Cleide Carneiro e Rithianne Frota Carneiro,
publicado no ano de 2017. Este estudo, apesar de nao se relacionar ao curso de Licenciatura
em Matematica, refere-se a educagao superior, ¢ desta forma, vincula-se a esta dissertagao.
O objetivo da pesquisa foi analisar o conhecimento dos professores vinculados ao curso de
Odontologia, em uma Universidade do Ceara, sobre a avaliacdo das aprendizagens. Para
atingir os objetivos propostos, foram analisados documentos institucionais como o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) do curso e a realizagdo de entrevistas semiestruturadas.

A pesquisa reverberou que os docentes apresentaram o conhecimento sobre a
avaliagdo das aprendizagens, ao reconhecerem a importancia e as caracteristicas dela ao
processo de ensino e de aprendizagem. Foi evidenciado que o PPP do curso continha a
descri¢do do processo de avaliacdo adotado, apresentando as suas caracteristicas, porém, nao
demonstrou o conceito norteador da avaliagdo das aprendizagens. Apesar disso, as falas dos
sujeitos participantes, indicam o conhecimento das fases da avaliagao (diagnostica, formativa
e somativa) e da importancia delas para a formagdo integral do estudante. Porém, de forma
equivocada, os docentes ainda associam o ato de avaliar como a simples verificacdo de
conhecimentos a partir do uso de instrumentos especificos. Outro ponto reverberado pela
pesquisa, consiste no tamanho das turmas, o que por vezes, limita a realizagdo de um processo
avaliativo qualificado e formativo.

O primeiro resultado da pesquisa realizada na BDTD, refere-se a uma tese intitulada
como “Avaliagio na Licenciatura em Matematica sob a Otica dos Discentes: Implicagdes
para a Aprendizagem e para a Formagdo como Docente”, com autoria de Niusarte Virginia
Pinheiro, defendida no ano de 2019. Este estudo tem o objetivo de identificar as percepcoes
dos estudantes do curso de Licenciatura ¢ Bacharelado em Matematica, de uma IES Federal,
sobre as praticas avaliativas das disciplinas de cunho especifico e as implicagdes dessas

praticas para a formagao docente. A pesquisa demonstra que ha pouca literatura subsidiando
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o processo de avaliacdo na formacao em docéncia. Em consequéncia, as disciplinas de cunho
especifico ganham maior importancia académica por serem especificas da area de
conhecimento, desvalorizando o conteido pedagdgico. Assim, os estudantes revelam uma
maior preocupacao com o atingimento de notas satisfatérias (ou medianas), para obter a
aprovagao, ao invés de preocuparem-se com a aprendizagem. Considerando essa perspectiva,
os discentes demostram preocupagdo com uma avaliacdo baseada apenas em provas, que
procura apenas classifica-los, interiorizando a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso.

O estudo revela, principalmente, a partir dos relatos discentes, que a maioria dos
investigados demonstram predisposi¢do para reproduzir a pratica avaliativa tradicional, que
foi desenvolvida nas disciplinas de cunho especifico com os estudantes do Ensino Bésico,
traduzindo uma avaliagdo classificatoria e excludente. Isso demonstra que o processo de
avaliag¢do desenvolvido em um curso de Licenciatura, define sim, as estratégias que os futuros
docentes poderdo utilizar em sala de aula no Ensino Basico. Desta forma, ganha énfase a
necessidade de (re)pensar o processo de avaliacdo da aprendizagem na educagdo superior,
nos cursos de Licenciatura em Matemadtica, com o objetivo de estimular e valorizar novas
formas de avaliar, que ndo se restrinjam apenas a classificacdo e exclusdo, mas forneca
espaco para uma avaliagdo formativa, caracterizada por uma aprendizagem pautada pela
autonomia, a criatividade, a dialogicidade e o feedback constante.

O segundo resultado da pesquisa realizada na BDTD, também se refere a uma tese
intitulada como “A avaliagdo da Aprendizagem na Licenciatura em Matematica: O que
Dizem Documentos, Professores ¢ Alunos?”’, com autoria de Claires Marcele Sada, defendida
no ano de 2017. O estudo ocorreu entre cinco Universidades federais, de posicoes geograficas
diferenciadas ao longo do territorio brasileiro, a partir das reverberacdes de estudantes,
professores e documentos institucionais que regimentam o curso de Licenciatura em
Matematica, em relacdo ao processo de avaliacdo da aprendizagem enquanto pratica e como
elemento curricular que constitui a pratica docente. A pesquisa evidencia que dentre as cinco
Universidades, quatro delas ndo possuem espaco para um componente curricular especifico
que aborde a avaliagdo da aprendizagem.

Observando essa caréncia, a tematica da avaliagdo ¢ abordada superficialmente,
tanto em sala de aula, quanto nos documentos norteadores analisados, contendo pouca
bibliografia orientativa que verse sobre o processo de avaliacio. Em consequéncia, o
processo de avaliacdo ¢ caracterizado, principalmente, por provas, listas de exercicios,
trabalhos e semindrios, definindo o processo de avaliagdo como mera verificagdo da

aprendizagem, a partir da memorizacdo e a repeticdo. Em contrapartida, o estudo também
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identifica que sdo nas disciplinas compartilhadas, da area da educagdo, em que os professores
desenvolvem uma avaliagdo com caracteristicas formativas. Isso torna-se evidente pelo
aprofundamento dos estudos da temadtica, como também, em relacio a natureza do
conhecimento das referidas areas. O estudo demonstra a importancia de desenvolver
mudangas relacionadas as praticas avaliativas pelos professores formadores, com o objetivo
de fomentar maior destaque ao processo de avaliagdo das aprendizagens. A principal
sugestdo, ¢ o desenvolvimento dessa tematica como componente curricular, na formacao
inicial do futuro professor da educacdo basica. Essa sugestao, baseia-se na necessidade de
promover estudos que viabilizem novos processos de avaliagdo, diferenciados das praticas
avaliativas tradicionais, em que normalmente, os estudantes estdo imersos no
desenvolvimento da educacgao basica.

A partir dos resultados encontrados, nos estudos aproximados a tematica desta
dissertacdo, constata-se que ainda hd poucas obras vinculadas ao processo de avaliagdo da
aprendizagem, no curso de Licenciatura em Matematica, a partir de uma perspectiva
formativa de avaliacdo. De maneira geral, isso reverbera os resultados obtidos nos estudos
descritos, constatando pouca difusdo sobre o desenvolvimento de um processo de avaliagao
formativa, caracterizada pelo didlogo, pela autorregulagdo das aprendizagens, pela
importancia no aprendizado, ao invés de fomentar a classificacdo e a exclusao dos estudantes,
a partir das notas que atingem nesse processo.

Ainda, grande parte dos estudos descritos, demonstram a percep¢do do processo
avaliativo mediante praticas de avaliagdo tradicionais, ou seja, baseadas na capacidade de
memorizagao e repeticao de conteudos. Para que haja a superagdo desta forma de avaliar, os
estudos indicam a necessidade de desprendimento de um elevado apego a forma de ensino
tradicional, principalmente em relagdo a cultura do siléncio e do professor como detentor
unico do saber. A possibilidade de organizar o processo de avaliacdo, em uma perspectiva
formativa, converge para a necessidade de desenvolver habilidades e competéncias
importantes para a atividade profissional, social e académica. Esse processo ¢ direcionado
pela constru¢do dos conhecimentos oriundos do didlogo, da constru¢do coletiva e da
orientacao do professor frente as dificuldades reverberadas pelos estudantes ao longo de todo
um periodo letivo. Desta forma, a constru¢do do conhecimento formativamente, pauta-se

pelo desenvolvimento da autonomia e da autorregulagdo das aprendizagens.
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3.2 DELIMITACAO DOS INSTRUMENTOS PARA GERACAO DOS DADOS E DA
ANALISE DOS DADOS

Considerando que esta dissertacdo foi desenvolvida por meio da abordagem
qualitativa e exploratoria, existiu a necessidade de estruturar a pesquisa a partir de
instrumentos de coleta de dados adequados a realidade. Dado a importancia do tema em
estudo e da organizagao dos objetivos propostos, a definicdo dos instrumentos convergiu a
necessidade de escuta dos sujeitos atuantes na institui¢do de pesquisa € no curso em questao,
além da andlise dos documentos institucionais que normalizam a tematica proposta. Desta
forma, a construcdo dos dados foi realizada através de documentos institucionais ¢ de
entrevistas semiestruturadas.

A construcao dos dados, a partir dos documentos institucionais, considerou o Projeto

Pedagogico Institucional®*

(PPI) e o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em
Matematica®, da Universidade de Caxias do Sul. O PPI e o PPC necessitaram de autorizagio
e disponibilizagdo para acesso, com o objetivo de identificar a pesquisa académica, sendo
realizada na instituicdo de ensino. A solicitagdo de acesso aos documentos institucionais
consta no Anexo B, junto ao Termo de Anuéncia Institucional.

A construgio dos dados, a partir de entrevistas*® semiestruturadas, foi realizada com
professores atuantes e vinculados ao curso de Licenciatura em Matematica. As entrevistas
semiestruturadas permitiram que os entrevistados se expressassem livremente, por meio de
suas opinides, certezas, incertezas, angustias, dificuldades e facilidades relacionadas ao
processo avaliativo. Desta forma, a entrevista semiestruturada conteve “[...] perguntas
investigativas para esclarecer e refinar as informacdes e as interpretagcdes” (STAKE, 2015,

p. 108). Assim, a entrevista foi pré-estruturada, construida com antecedéncia, contendo

questdes abertas e fechadas, disponivel no Anexo A.

240 PDI é documento que reflete o planejamento e o processo de gestdo da IES, culminando na sua identidade.
Esse documento contém a missdo da instituicdo, as suas premissas filosoficas, as perspectivas de trabalho, as
diretrizes pedagogicas, a estrutura organizacional e as atividades académicas que exerce e/ou pretendera
exercer. Para auxiliar nesse processo, as IES desenvolvem o Projeto Pedagogico Institucional (PPI). O PPI
representa o documento que reflete a gestdo académica, projetando-a em um avango continuo frente as
mudangas que ocorrem na sociedade. Esse documento norteara as praticas académicas, 0 compromisso com as
questdes de cunho social, as concepgdes dos processos de ensino, a aprendizagem e a avaliagao.

25 A avaliagdo da aprendizagem na educacdo superior é realizada, principalmente, a partir do Projeto Pedagogico
de Curso (PPC). O PPC leva em conta a concepgao ¢ a estrutura do curso, os procedimentos de avaliagdo e os
instrumentos normativos de apoio. Com base nele, sdo desenvolvidos os planos de ensino que apresentam as
especificidades de cada disciplina, observando a ementa, os objetivos, o conteudo programatico, a metodologia,
a avaliagdo ¢ as referéncias.

26 Ao descrever sobre o processo de entrevista, o autor refere-se ao processo de conversagio e de didlogo que
sera criado para gerar os dados.
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Minayo (2015) e Stake (2015) destacam que questdes abertas possibilitam que o
participante forneca respostas objetivas, e questdes fechadas, permitem que entrevistado
discorrera de maneira detalhada, explanando seus pontos de vista e opinides, criando um
espago representado pelo didlogo. De maneira geral, Gil (2019) complementa identificando
que a entrevista semiestruturada permite que o entrevistador direcione os questionamentos e
o andamento da entrevista, adequando-a ao perfil de cada entrevistado. Apesar de haver um
roteiro, a entrevista foi orientada pela dialogicidade, para que no processo da entrevista, os
sujeitos sentam-se a vontade para discorrer sobre a sua forma de atuar, revelando seus
anseios, dificuldades, preocupacdes e reflexdes.

Ainda, este projeto propdem o estudo vinculado a uma IEs comunitaria de Caxias

do Sul, representada pela Universidade de Caxias do Sul®’

. O estudo nesta institui¢ao de
ensino considera a aproximag¢do do programa de pds-graduacdo em educacgdo ofertada pela
respectiva Universidade, além da atuagdo profissional do pesquisador na mesma, observando
a busca continua por melhorias no processo de oferta de ensino. Por se tratar de uma pesquisa
que contém a identificagdo da IES, foi solicitado o Termo de Anuéncia Institucional, disposto
no Anexo B.

Como este projeto de pesquisa vincula-se a educagdo superior e ao processo de
avaliagdo, a constru¢do dos dados ocorreu com os sujeitos que estdo diretamente inseridos
nesse contexto e sdo responsaveis pelo processo educativo. Desta forma, os sujeitos
participantes desta pesquisa sdo representados por professores da educacdo superior, que
estejam atuantes no curso de Licenciatura em Matematica.

Inicialmente, houve o planejamento de entrevistar um total de 6 (seis) professores
atuantes no curso de Licenciatura em Matematica. Essa quantidade foi definida observando
a quantidade méaxima de professores atuantes diretamente no programa de Licenciatura em
Matematica, disponivel no enderego eletronico da propria Universidade. Porém,
considerando as especificidades do ano de 2021 (quando os convites foram encaminhados e
as entrevistas realizadas), e a disponibilidade dos sujeitos, foram entrevistados apenas 4
(quatro) professores.

Considerando que estamos vivenciando (anos de 2020, 2021 e 2022) um periodo
)

atipico causado pela pandemia do Coronavirus (COVID-19)°, os sujeitos participantes da

27 Conforme aprovado pelo Comité de Etica da Instituigo, a descri¢io da instituigdo de ensino constara na
dissertagdo.

28 O Coronavirus, chamado cientificamente por SARS-COV-2, teve seu contégio iniciado na China. A partir do
crescimento gradativo de infectados, houve a necessidade de estabelecer o isolamento social e medidas de
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entrevista foram convidados a participar da entrevista, através de contato realizado via e-
mail, expondo o problema de pesquisa, os objetivos e o processo metodologico da pesquisa.
Nesse contato, foi identificado que a entrevista ocorreria de forma virtual, através da
Plataforma Google Meet, disponivel aos usuarios da UCS. Desta forma, o entrevistado
organizou-se para possuir conexao com a internet para a realizagao da entrevista. Confirmado
o dia e o horario da entrevista, o pesquisador realizou a criagdo do /ink de acesso a sessdo e
encaminhou via e-mail ao sujeito participante.

A plataforma Google Meet, acessada a partir da conta institucional da UCS, permite
a participacdo de um numero ilimitado de participantes e ndo apresenta custos aos usudrios,
sendo uma ferramenta de comunicagdo gratuita. A plataforma pode ser acessada pelo
computador e/ou pelo celular, a partir da instalagdo do aplicativo com a mesma denominagao.
Segundo disposto no site da plataforma, as videochamadas sdo criptografadas, ou seja, as
informagdes do encontro sincrono sdo codificadas e apenas os participantes conseguem
decifra-las. Ainda, ¢ informado no site, que a plataforma possui um conjunto antiabuso,
garantindo a seguranca dos seus usudrios. Suas configuragdes permitem que o encontro seja
gravado, a partir da sele¢do desta opgao pelo anfitrido da reunido (pesquisador).

Apoés a finalizacdo da gravagao do encontro, o arquivo de video e audio foi
processado e disponibilizado na Plataforma Google Drive do anfitrido da reunido, na pasta
denominada “Meet Recordings”. A plataforma Google Drive apresenta um espaco de
armazenamento de arquivos em um espago virtual. Acessada pela conta institucional da UCS,
ndo ha limite de espaco para o armazenamento. Esta plataforma possibilita o armazenamento
de arquivos de qualquer extensao.

O entrevistado foi orientado a estar em um ambiente isolado no dia da entrevista,
em local silencioso, arejado, confortavel, sem a presenca e/ou circulagdo de pessoas que
pudessem interferir na sua participagdo. Nenhum contratempo relacionado a conexdo com a
internet ocorreu. Houve apenas um imprevisto pela ndo possibilidade de participagdo da
entrevista no dia agendado, e assim, a entrevista foi reagendada para o proximo dia e horario
disponivel na agenda do entrevistado e pesquisador. Ainda, foi orientado que ndo fossem

realizadas gravacdes de audio, video e/ou captura de tela de forma externa pelo participante.

seguranca biologicas urgentemente. Ainda em marco de 2020, foi decretado o isolamento social no estado do
Rio Grande do Sul. O primeiro setor a parar suas atividades foi a educagdo. Tinha-se a esperanca de que a
pandemia e, em consequéncia, o isolamento social, durassem pouco tempo. Porém, nao foi isto que ocorreu. As
IEs organizaram-se para continuar com suas aulas de forma remota, com o desenvolvimento de atividades a
distancia.
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O entrevistado teve liberdade para recusar-se a participar da entrevista, sem acarretar
prejuizos ou consequéncias.

Considerando os pressupostos éticos relacionados a realizagdo da pesquisa, foi
solicitado aos entrevistados, a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), disposto no Anexo C. O TCLE foi encaminhado via e-mail, com antecedéncia de
trés dias, devidamente preenchido e o participante precisou assina-lo, escanea-lo (ou realizar
um registro fotografico com nitida qualidade de leitura) e encaminha-lo ao entrevistador. A
entrevista so iniciou apds a apresentacdo e a constatacdo da assinatura no TCLE. Esta
pesquisa, bem como seus instrumentos de coleta de dados foram submetidos ao comité de
ética da UCS com o objetivo de garantir a qualidade ética da pesquisa.

O diélogo foi transcrito fielmente ao que os entrevistados relataram, constituindo o
corpus da pesquisa. As entrevistas foram gravadas, pois representa, segundo Gil (2019), a
melhor forma de preservar o contetido relatado. Todo material construido ao longo deste
projeto, ficara sob a guarda do pesquisador responsavel, por um periodo de cinco anos. O
armazenamento dos arquivos sera realizado no computador pessoal do pesquisador, em uma
pasta oculta. Apos o prazo de guarda, todo o material serd totalmente apagado.

A andlise dos dados seguiu os pressupostos de Moraes ¢ Galiazzi (2016),
considerando o corpus de pesquisa gerado por meio dos documentos institucionais, o PPl e
o PPC de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul e as entrevistas
semiestruturadas realizadas com os professores atuantes deste mesmo curso. Essa andlise foi
realizada por meio da Andlise Textual Discursiva (ATD). A andlise dos dados, proposta por
esses autores, ¢ fundamentada em um processo ciclico, com trés etapas que se interligam: a
unitarizacao, a categorizag¢ao € a comunicacao.

A primeira etapa, a unitarizagdo, foi compreendida pelo “[...] processo de
desmontagem ou desintegragdo dos textos, destacando seus elementos constituintes”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 40). A partir da desfragmenta¢do do corpus na ATD,
observou-se os pequenos detalhes, os pormenores que contribuiram para alcangar ou ndo os
objetivos propostos. A partir dessa desconstru¢do, surgiram as unidades de sentido, ou seja,
a divisdo do corpus por representacdo significativa ao objeto de estudo. Desta forma, as
entrevistas foram analisadas em partes. Assim, os textos foram desfragmentados e analisados
em relacdo aos seus significados e as suas relevincias, a fim de obter unidades de sentido
relacionados a temadtica da pesquisa, ou seja, que contribuissem com o0s aspectos que
envolvem a educacdo superior, o processo de avaliagdo da aprendizagem e a avaliagdo

formativa.
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De maneira geral, a unitarizacdo pode ser compreendida em trés momentos
especificos da analise dos dados coletados: “1 - fragmentagdo dos textos e codificacao de
cada unidade; 2 — reescrita de cada unidade de modo que assuma um significado o mais
completo possivel em si mesma; 3 — atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim
produzida” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 41). Assim, com base na andlise dos textos
desfragmentados, foram criados eixos significativos, que representam os titulos e os
subtitulos que compdem cada unidade de sentido, ¢ que estdo descritos detalhadamente,
levando em conta os aspectos envolvidos nas entrevistas.

Com base na atribuicdo de uma nomenclatura (ou titulo) a cada unidade de sentido,
0 processo passou ao segundo momento da andlise, a categorizacdo. A categorizacdo ¢
representada pelo processo de comparagao entre as unidades de sentido definidas na etapa
anterior, procurando agrupar as contribuicdes semelhantes (MORAES; GALIAZZI, 2016).
Essa etapa representa um processo que foi aperfeicoado ao longo do tempo, com base nas
construcdes gradativas da unitarizagdo. Conforme o processo da andlise textual discursiva
foi avancando, e as unidades de sentido foram surgindo, os eixos significativos criados foram
sendo interligados através das suas semelhancas, a fim de unificar aspectos que contribuem
para a relevancia da mesma tematica.

Considerando isso, no processo de categorizagdo, ha a necessidade de definir o
método a ser utilizado, no qual existem trés possibilidades: o método dedutivo (movimento
do todo para as partes); o método indutivo (baseado nas unidades de sentido provindas do
corpus, ou seja, que desenvolve o movimento das partes para o todo); e o método intuitivo
(processo de auto-organizagdo que parte de um conjunto de elementos complexos em busca
de um ponto de chegada, constituido pela mescla dos métodos dedutivo e indutivo). Esta
pesquisa foi desenvolvida com base na formacgdo da categorizacdo por meio do método
intuitivo, pois “representam aprendizagens auto-organizadas que sdo possibilitadas ao
pesquisador com base em seu envolvimento intenso com o fendmeno investigado”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 46). As categorias sdo homogéneas, pois partiram do
mesmo principio, da andlise do processo de avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva da
avaliacdo formativa.

A partir da definicdo do método utilizado para realizagdao da categoriza¢dao, a ATD
foi desenvolvida com base nas categorias emergentes. Essas categorias foram provenientes
do método intuitivo e representam a construcdo realizada através do corpus de pesquisa, ou
seja, parte dos eixos de significa¢do, sendo criadas categorias que os englobam, a partir dos

norteadores teodricos. Assim, partiu-se dos dados que possuiam informagdes em comum,
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buscando aspectos generalizados que envolveram a categoria proposta. Desta forma, as
categorias foram criadas ao longo do processo de analise dos dados e da criacdo das unidades
de sentido.

A andlise dos dados desta pesquisa foi desenvolvida por meio do método intuitivo,
ou seja, no processo foram identificadas as categorias emergentes, que sdo representadas por
aquelas que surgiram a partir da unitarizacdo, considerando o conteido proveniente dos
documentos institucionais e das respostas dos participantes, tendo como critério a pergunta
de pesquisa e aquilo que se revelou a partir das informacgdes dos participantes.

A partir do processo da andlise dos dados, conforme propdem Moraes e Galiazzi
(2016), por meio da unitarizagdo, os dados refletidos pelas entrevistas realizadas e fielmente
transcritas, foram fragmentados em por¢des menores, que indicam diferentes possibilidades.
A partir dessa fragmentacdo e posterior aproximacao, conforme semelhanca evidente, o
processo de categorizagdo foi iniciado, mediante a vinculag@o de categorias e subcategorias
emergentes. Essas categorias foram sendo construidas, desconstruidas, reconstruidas e
redistribuidas conforme a andlise ganhava mais énfase e endossamento. Foram descobertas
categorias iniciais, que ao longo do processo, foram fundindo-se e agrupando-se conforme a
natureza da sistematizagdo. No total, surgiram, inicialmente, dez categorias e subcategorias,

conforme apresentadas na Figura 2 — Categorias e Subcategorias Iniciais.

Figura 2 — Categorias e Subcategorias Iniciais
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As dez categoriais e subcategorias iniciais abordavam a natureza do conhecimento
(16gico-dedutivo); as especificidades das turmas (tamanho); o TDE; a/o prova/exame; o erro
como parte do processo de aprendizagem; o feedback em relagdo aos resultados alcangados;
os instrumentos avaliativos diversificados conforme o conteudo abordado; a criagdo de
espacos formativos construtivos; o (re)planejamento da acdo docente mediante os resultados
das avaliagdes; e a realizagdo de atividades diferenciadas. Ao longo da analise dos dados
estas categorias e subcategorias foram fundindo-se, devido a aproximacao das suas
caracteristicas, e, ao final do processo de categorizacdo, restaram um total de 2 (duas)
categorias principais — As possibilidades da avaliagcdo formativa no curso de Licenciatura em
Matematica e A realizacdo de provas converge as concepcdes da avaliagdo formativa? - que
reverberam os resultados que a pesquisa proporcionou em relacdo a investigacdo sobre a
avaliagdo formativa no curso de Licenciatura em Matematica da UCS.

Realizada a categorizagdo dos dados coletados, partiu-se para o terceiro processo do
ciclo de analise, a comunicagdo, ou seja, a constru¢do de um metatexto. O metatexto foi
composto pelas conclusdes obtidas a partir da comparacao e da identificacao das relagdes

que uma categoria possuiu com as demais, objetivando a compreensao do todo. Desta forma,

[...] todo o processo de Analise Textual Discursiva volta-se a produgdo do
metatexto. A partir da unitarizagdo e categorizacdo, constrdi-se a estrutura basica
do metatexto. Uma vez construidas as categorias, estabelecem-se pontes entre elas,
investigam-se possiveis sequéncias em que poderiam ser organizadas, sempre no
sentido de expressar com maior clareza as intuigdes e compreensdes atingidas
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 54).

Assim, o ultimo processo do ciclo ¢ representado pela descricdo das categorias e
subcategorias, que foram fundamentadas e validadas, levando em conta a interlocugdo
empirica dos argumentos provindos dos dados coletados e o quadro tedrico apresentado. Isso
culminou na construcdo da resposta de pesquisa e seus desdobramentos, a partir das duas
categorias principais que emergiram da categorizagdo. O metatexto foi desenvolvido
mediante a relacdo dos resultados encontrados e da estrutura compositiva do PPI (UCS,
2017a) e do PPC (UCS, 2017b), com o objetivo de fornecer maior estrutura argumentativa.

A partir da execu¢do do processo de andlise dos dados através da ATD, e em
concomitancia com o aprofundamento dos estudos frente ao aporte tedrico apresentado, em
que o compreendemos como um processo de aprimoramento constante, foi possivel
aprofundar o estudo da tematica proposta por esta pesquisa. Desta forma, foi possivel

investigar o processo de avaliagdo da aprendizagem desenvolvido no curso de Licenciatura
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em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul, na perspectiva da avaliagdo formativa.
Aliado ao constructo que foi formado, o estudo proporcionou além da resposta a pergunta de
pesquisa, a possibilidade de melhoria continua nos processos de ensino ¢ de aprendizagem

que a Universidade comunitaria presta a sociedade.

3.3 CONTEXTUALIZANDO OS CENARIOS DE PESQUISA

Considerando que o cenario desta pesquisa se relaciona com uma Universidade —
UCS (Universidade de Caxias do Sul), apresenta-se a seguir um breve relato evidenciando
as principais caracteristicas histéricas e académicas. Além disso, considerando que esta
dissertagdo tem como objeto de estudo o curso de Licenciatura em Matematica da UCS, sera
apresentado como ocorreu o seu surgimento e algumas das mudangas mais consideraveis que
o aprimoraram ao longo dos anos. Observando que os sujeitos participantes da pesquisa se
referem aos docentes do referido curso, sera apresentado um breve perfil dos professores da

institui¢ao e a nomenclatura que cada participante tera nos resultados alcangados.

3.3.1 A Universidade de Caxias do Sul (UCS)

Anterior a criagdo da Universidade de Caxias do Sul (UCS), houve intimeros
movimentos que culminaram no desenvolvimento de uma Universidade na regido da Serra
Gatcha. Dentre esses movimentos, destaca-se a criagdo da Escola Municipal das Belas Artes
de Caxias do Sul (EMBA), em 1949. A criacdo da Escola de Enfermagem Madre Justina
Inés, em 1954. A criagao da Faculdade de Ciéncias Econdmicas, em 1956, ¢ o nascimento da
Associacao Cultural e Cientifica Nossa Senhora de Fatima, que regimentou forgas para a
criacdo do curso de Medicina, implementado posteriormente, em 1968, pela UCS. Criacao
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras ¢ da Faculdade de Direito, em 1959. O
nascimento da Associagdo Universidade de Caxias do Sul, em 1966.

Considerando esse breve historico, a Universidade de Caxias do Sul foi fundada no
ano de 1967, na cidade de Caxias do Sul, resultante dos esforcos de diferentes segmentos da
época, que acreditaram no desenvolvimento da regido, a partir da formagao académica em
cursos superiores. Considerando esses esforcos, a UCS ¢ considerada uma institui¢ao
comunitaria e regional, localizada na regido nordeste do estado do Rio Grande do Sul. A UCS
foi qualificada como Instituicio Comunitaria de Educacdo Superior (Ices) entre os anos de

2013 e 2014.
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O campus sede da Universidade fica localizado na cidade de Caxias do Sul, com a
instalacdo dos principais setores e servigos. Além disso, a UCS estendeu-se para mais oito
unidades universitarias, que abrangem mais de 70 (setenta) municipios, atingindo mais de
um milhdo de habitantes. As unidades universitarias (também denominados como poélos)
estdo localizadas nas cidades de Bento Gongalves, Canela, Farroupilha, Guaporé, Nova Prata,
Sao Sebastido do Cai, Vacaria e Torres. Nos polos, hd o desenvolvimento de atividades
presenciais e a distancia, além de aprimorar a abrangéncia das ac¢des da institui¢ao nos locais
as quais estdo inseridas, promovendo maior qualificagdo profissional e atendendo as
demandas oriundas de cada regido.

A UCS ¢ mantida pela Fundacdo Universidade de Caxias do Sul (FUCS), que
representa a entidade juridica de direito privado. O conselho diretor ¢ composto por
representantes dos municipios de abrangéncia da Universidade, entidades da comunidade e
representantes dos governos federal, estadual e municipal. Desta forma, a Universidade
procura manter um didlogo aberto com a comunidade, resgatando os interesses e as
necessidades que se apresentam, edificando-se em um processo continuo de inovacao
académica, administrativa e de servigos prestados.

Além disso, a partir do retorno que a sociedade apresenta a Universidade, € possivel
estruturar novas estratégias envolvendo o ensino, a pesquisa e a extensao, para que as novas
demandas que se apresentam, sejam atingidas. A UCS revela a importancia da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, por considera-los elementos
imprescindiveis no processo formativo, traduzida na importdncia do atendimento as
demandas sociais, por intermédio de acdes que possibilitem a solucdo das situacdes
apresentadas, de forma inovadora e repleta de significado. Observando os diferentes pontos
de atuagdo na sociedade, a Universidade atua em diversas areas do conhecimento, seis no
total, compreendidas pelas Artes e a Arquitetura, as Ciéncias da Vida, as Ciéncias Juridicas,
as Ciéncias Exatas e Engenharias, as Humanidades e as Ciéncias Sociais.

A UCS preza pelo respeito a diversidade e a pluralidade de ideias e opinides. E ao
longo de sua existéncia, implementou diversos programas de apoio académico e de agdes a
sociedade, pois ¢ a partir dela que a Universidade se solidificou, ganhando renome e
importancia. E considerando esta importancia, a UCS apresenta-se em um continuo processo
de melhoria, renovando suas praticas educacionais, priorizando a qualificagdo e a avaliagao

institucional, além de estreitar ainda mais as relagdes com a comunidade.
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3.3.2 O Curso de Licenciatura em Matematica na UCS

O curso de Licenciatura Plena em Matematica foi inicialmente ofertado em 1964. A
oferta deste curso ocorreu pela proximidade da instituigdo com a comunidade, pela
observancia de considerar que em toda a sua area de abrangéncia, havia uma caréncia de
professores da disciplina de Matematica, e por considerar de extrema importancia a formagao
de licenciados nesta disciplina. O curso foi reconhecido pelo decreto n® 73.132, de
09/11/1973, conferindo um titulo de graduacao, com habilitacio em Matematica e Desenho
Geométrico (1° e 2° graus da época) e Fisica (2° grau da época).

A oferta deste curso, neste formato, ocorreu até o ano de 1979, quando, por meio de
resolugdes do Conselho Federal de Educagdo (CFE) em 1974 e 1975, tornou-se obrigatdrio
a conversao das Licenciaturas Plenas, em um unico curso de Licenciatura em Ciéncias —
Habilitagdo em Matematica. Considerando as mudangas que ocorreram no Ensino Bésico de
1° e 2° graus, em 1986, a UCS implementou o curso de Licenciatura Plena em Matematica,
em substitui¢do ao curso de Licenciatura em Ciéncias — Habilitagdo em Matematica, em
1990. O novo curso foi reconhecimento em 1994, de modo a formar profissionais habilitados
no ensino de Matematica e de Fisica.

A partir de 2004, considerando as orientagcdes do Conselho Nacional de Educagao
(Resolugao CNE/CP n° 1, de 18/02/2002, Resolucao CNE/CP n° 2, de 19/02/2002,
Resolugao CNE/CES n° 3, de 18/02/2003 e Resolugao CNE/CES n° 9, de 11/03/2002) frente
a constituicdo do curso superior em Licenciatura em Matematica, e da aprovacao do Projeto
Pedagogico da UCS Licenciatura, o curso de Licenciatura em Matematica passou por uma
nova reformulagdo. Essa nova reestruturagdo manteve, exclusivamente, a habilitacdo no
ensino de Matematica.

Desde entdo, o curso de Licenciatura em Matematica vem sendo ofertado neste
formato, com habilitagdo exclusiva no ensino de Matemadtica. Diversas vezes foram
realizadas mudancas de PPC e grade curricular. Além disso, com o passar dos anos e¢ dos
relatorios providos pelo Ministério da Educagdo (MEC), a institui¢do tem-se preocupado com
o aumento da caréncia de professores de Matematica, tanto em nivel regional, quanto
nacional. E desta forma, a instituicdo e os professores do Programa de Licenciatura em
Matematica, tem procurado caminhos que incentivem a insercdo e a formagdo de novos
docentes para esta area. Desta forma, o objetivo do curso de Licenciatura em Matematica

considera,
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[...] habilitar profissionais para intervir de forma competente nos processos de
ensino e aprendizagem de Matematica, em nivel de Educagdo Basica, nos 3° e 4°
ciclos do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, quer atuem no ensino formal ou
ndo-formal (UCS, 2017b, p. 22).

Assim, o curso de Licenciatura em Matematica procura formar profissionais
competentes ao processo de ensino e aprendizagem da referida disciplina, que promovam a
percep¢ao da Matematica para além dos numeros e das contas, como uma nova forma de ver
e explicar o mundo. Assim, o PPC do curso ¢ estruturado de forma a alcancar estes objetivos,
traduzindo a importancia da educagao matematica para a vida cotidiana e para a evolucao da
sociedade. Considerando que o objetivo do curso cita a habilitagdo de forma competente para
atuar na sociedade, a estrutura do processo de ensino e de aprendizagem envolve o

desenvolvimento de habilidades e competéncias a docéncia em Matematica.

3.3.3 O perfil do sujeito da pesquisa

Atualmente, o curso de Licenciatura em Matematica conta com um total de 7 (sete)
professores atuantes?’. Do restante, 4 (quatro) professores aceitaram participar das entrevistas
semiestruturadas, realizadas via Google Meet. Os participantes das entrevistas caracterizam-
se como mulheres, denominadas nesta dissertacdo como professores participantes da
pesquisa, com uma jornada de mais de 15 (quinze) anos de atuagao profissional na instituigao.

Considerando a importdncia do anonimato para a representacdo das falas dos
professores participantes da pesquisa, o Quadro 5 apresenta a denominacdo que os
professores participantes terdo ao longo desta dissertacdo, juntamente com o tempo de

atuagdo profissional na instituicdo de ensino.

Quadro 5 — Perfil dos professores participantes da pesquisa

Professor Tempo de Atuacdo na UCS (em anos)
A 26
B 16
C 22
D 20

Fonte: De autoria propria (2022).

2% Um dos professores que atuam no curso de Licenciatura em Matematica faz parte da banca de avalia¢do desta
dissertagdo, e por conta disso, ndo foi contabilizado para participagdo das entrevistas.
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A partir do Quadro 5, percebe-se a importancia que a instituicdo atribui para a
forma¢ao de um vinculo de pertencimento, valorizando os profissionais que nela atuam e
acreditando que a capacitacdo constante representa a melhor forma de alcangar novos
horizontes. Assim, a UCS desenvolve constantemente a capacitacdo do seu quadro de
professores, proporcionando a experiéncia de novas possibilidades pedagogicas, o que se
torna importante para a atuagdo docente em sala de aula. E através dessas capacitacdes que
sao apresentadas metodologias de ensino, concep¢des do processo de ensino e de
aprendizagem, percepgdes sobre a pratica avaliativa, apostando no didlogo como construtor
de novos caminhos para a educagdo superior.

Em relagdo a formacdo dos professores participantes da pesquisa, destaca-se que
todos possuem formagdo em Licenciatura Plena em Matematica, a mesma do curso em
analise nesta dissertagdo. Dentre os quatro participantes, trés possuem Mestrado em
Matematica e um possui Mestrado em Engenharia. Além disso, dois participantes possuem
Doutorado em areas diferentes da Matematica, na sua formacao académica. Assim, percebe-
se que o quadro docente do curso de Licenciatura em Matematica ¢ composto por docentes
qualificados na area de formacao, traduzindo importancia as experiéncias que os estudantes

do curso desenvolverdo em suas disciplinas.
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4 AS POSSIBILIDADES DA AVALIACAO FORMATIVA NO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UCS

A primeira categoria - As possibilidades da avaliagdo formativa no curso de
Licenciatura em Matematica - emergente da analise dos dados, diz respeito as possibilidades
da avaliagdo formativa no curso de Licenciatura em Matematica da UCS. Essa categoria foi
reverberada por meio de inimeras falas, que, agrupando-as, demonstraram como o curso de
Licenciatura em Matematica aproxima-se de uma avaliacdo formativa das aprendizagens.
Considerando isso, o primeiro resultado diz respeito em pensar o processo de avaliagdo para
além de exames e de provas, considerando que ha uma gama grande de instrumentos
avaliativos a disposi¢ao do professor. A Figura 3 — As possibilidades da avaliagao formativa,

apresenta um panorama geral dos topicos que serdo abordados ao longo deste capitulo.

Figura 3 — As possibilidades da avaliagcdo formativa

S
possibilidades
da Avaliagoo

Formativa

Fonte: autoria propria (2022).

A partir da figura anterior e considerando a fala dos professores participantes,
percebe-se a importancia em desenvolver instrumentos avaliativos diversificados, ndo
restringindo apenas a prova escrita. A diversidade de instrumentos avaliativos, desde que
estejam alinhados aos objetivos do curso, possibilita o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, que compordao o perfil do egresso do Licenciando em Matematica. As

competéncias e as habilidades tendem a estarem voltadas para os quatro pilares educacionais
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que Delors (1998) indica: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser ¢ aprender a
viver juntos. Observando que o processo educacional ¢ formativo, os quatro pilares indicados
fornecem subsidios para o desenvolvimento da autonomia do estudante e da capacidade de
regulacao das aprendizagens. Traduzindo importancia a este processo de formagao, a partir
da diversidade de instrumentos avaliativos, aliados ao desenvolvimento de competéncias e

habilidades, o PPC (UCS, 2017b) e o PPI (UCS, 2017a) destacam que,

[...] situacGes de ensino que privilegiam a aprendizagem ativa dos estudantes por
meio de situagdes de investigagdo, contemplando praticas interdisciplinares que
promovem a articulag@o entre as diversas areas do conhecimento e seu alcance no
contexto social (UCS, 2017b, p. 13).

[...] o pressuposto ético-politico indica que as praticas educacionais precisam
considerar valores, como responsabilidade, cidadania, democracia, justica,
liberdade, alteridade, solidariedade e respeito. A partir desse pressuposto, pretende-
se formar sujeitos criticos, reflexivos e engajados na constru¢do de uma sociedade
multicultural, que respeite a vida e as relagdes com o meio ambiente (UCS, 2017a,

p. 19).

Considerando essa perspectiva, o curso de Licenciatura em Matematica assume a
responsabilidade de desenvolver, por meio de agcdes conjuntas e individuais, atividades que
privilegiem o ensino e a aprendizagem de forma formativa. Desta forma, esse processo €
caracterizado por atividades que permitam o desenvolvimento da experiéncia e das
competéncias necessdrias para atuacdo em aula. Assim, o processo de ensino e de
aprendizagem representam uma formagdo que “[...] ¢ muito mais uma constru¢do de
experiéncias formativas dinamizada pela aplicagdo e estimulagdo de situagdes de
aprendizagem do que transmissdo de conteudos” (RAMOS; PAVIANI, 2009, p. 283). Assim,
o processo de ensino no curso de Licenciatura em Matematica desvincula-se da logica de
transmissdao de contetdos, para alicercar-se na logica formativa. Essa logica formativa
viabiliza o desenvolvimento da acdo docente em um mecanismo retroalimentado, em que
aluno e o professor trocam experiéncias e informagdes constantemente.

Considerando o processo de ensino e de aprendizagem, pautados pela concepcao
formativa, o instrumento avaliativo a ser elencado para subsidiar o desenvolvimento da agao
docente e discente, também compreende a necessidade de possibilitar o desenvolvimento de
competéncias e de habilidades que complementem a expressao logica-dedutiva proveniente
do ensino da Matematica. Zabala (2015, p. 167) destaca que o ensino de Matematica tem a
necessidade de considerar situagdes de aprendizagem suficientes para que os “[...]
procedimentos gerais aprendidos no “espago de Matematica” possam de ser aplicados e

transferidos, em um contexto globalizador, as demais areas, ou a situagdes pessoais extra-
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escolares”. Assim, torna-se evidente que o planejamento docente intersecciona a obtencao
dos conhecimentos especificos da area de exatas, juntamente com as competéncias
necessarias para a atuagcdo docente como licenciado em Matematica.

Mediante as situagdes de ensino e de aprendizagem apresentadas anteriormente,
ganha énfase a realizacdo de um processo avaliativo que considere outras perspectivas, para
além das provas. Desta forma, isso instiga o estudante a sair da zona de conforto, a expandir
suas concepgoes sobre o processo avaliativo, em que o saber se torna mais importante que o
ter (nota). Além disso, e possivelmente como parte mais importante desse processo de
mudanga, como graduando em Licenciatura, que o estudante possa refletir e perceber as
inameras possibilidades de atividades a serem oportunizadas aos seus futuros estudantes. Em
relagdo a proposicao de diversificados instrumentos avaliativos, a partir de uma concepgao

de ensino e de aprendizagem formativos, os professores A e B indicam que,

[...] eu tenho feito duas avaliagdes de conteudo [...] € eu deixo uma terceira nota
em aberto, onde eu fago varios instrumentos. Entdo, nesta terceira nota, eu tenho
no minimo, trés instrumentos de avalia¢do diferentes [...] todos esses instrumentos
que sdo diferentes, que eu posso ser mais criativa, eu sempre prezo por duas coisas:
deixar os critérios de avaliagdo bem claros, porque como ndo ¢ uma coisa de
resposta certa ou errada, eu deixo claro o que vai ser avaliado e sempre, apds a
entrega, eu dou um feedback (PROFESSOR A).

[...] Pelo menos uma parte desta avaliagdo vai ser de pequenos exercicios,
publicac¢do em forum, uma apresentacio da leitura de um texto, essas coisas mais
sistematicas, eu deixo uma parte da avalia¢do para olhar isso [...] eu deixo dois ou
trés momentos mais formais [...] entdo sim, eu planejo dentro do semestre,
momentos de avalia¢do individual, mais formais, momentos em que eles vao, de
repente, resolver exercicio em aula, momentos em que a gente vai corrigir, que
também ¢ importante (PROFESSOR B).

Considerando as colocagdes dos professores A e B, evidencia-se que o planejamento
docente considera momentos de avaliacdo diversificados, em que € possivel analisar as
habilidades e as competéncias conforme a disciplina ministrada. Isso demonstra que o curso
de Licenciatura em Matematica contém um processo avaliativo que possibilita a construcao
critica, a interagao e a reflexdo, mediante temas atuais, estruturando o conhecimento a partir
das experiéncias e de forma significativa. A partir desta constatagdo e com a proposi¢ao de
Perrenoud (1999, p. 66), salienta-se a transformacdo nas praticas de ensino e de
aprendizagem solidificadas em “[...] pedagogias mais abertas, ativas, individualizadas,
abrindo mais espago a descoberta, a pesquisa, aos projetos, honrando mais os objetivos de
alto nivel, tais como aprender a aprender, a criar, a imaginar, a comunicar-se”’. Desta forma,

a avaliagdo da aprendizagem envolve os processos de ensino e de aprendizagem de forma
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formativa, possibilitando a constru¢do do conhecimento mediante competéncias relevantes
ao saber docente. Permeando a construcdo do conhecimento, encontra-se em pleno
desenvolvimento, a autonomia discente, a partir do processo de pesquisa, de reflexdo e de
autorregulacao (ou regulagdo) das aprendizagens.

Considerando o desenvolvimento da autonomia do estudante por meio dos
processos de autorregulacdo das aprendizagens, retoma-se a fala do professor A, ao afirmar
que fornece feedback das atividades avaliativas. O feedback, que representa a observagao do
professor ao estudante, frente ao rendimento apresentado no processo avaliativo, ¢ a principal
ferramenta da habilidade de autorregular as aprendizagens. Perrenoud (1999) identifica que
o feedback representa a comunicacao entre professor e aluno, e a partir dele, o estudante
forma uma estrutura conceitual que possibilitard a futura regulacdo dos processos de
pensamento e dos aprendizados. Assim, ressalta-se a importancia de uma avaliagdo das
aprendizagens que tenha como principio, a interagdo e o didlogo, entre os sujeitos
participantes do processo. Orientando-se pela estruturacdo do processo de ensino e de
aprendizagem formativos, além de uma avaliacdo da aprendizagem interativa e reflexiva, o

PPI (UCS, 2017a) indica que,

[...] Essa perspectiva metodoldgica se relaciona com os processos de ensino e de
aprendizagem, entendidos como interativos e reflexivos de construgdo de
conhecimento. Em geral, visam encontrar solugdes para situagdes diversas,
utilizando experiéncias reais ou simuladas, aproximando o conhecimento
académico as circunstancias cotidianas. Desta forma, a aprendizagem torna-se
significativa, na medida em que proporciona o desenvolvimento de competéncias
alicercadas em conhecimentos, nas suas dimensdes conceitual, atitudinal e
procedimental (UCS, 2017a, p. 20).

Mediante a estruturagcdo do excerto resgatado do PPI (UCS, 2017a), observa-se que
o processo de avaliagdao das aprendizagens revela-se como um mecanismo a favorecer a
defini¢do de novas estratégias para a construcdo do conhecimento, considerando a
diversidade de instrumentos, frente as competéncias a serem aprimoradas. Desta forma,
Zabala (1998, p. 181) declara que “o conhecimento do que cada aluno sabe, sabe fazer e
como ¢, ¢ o ponto de partida que deve nos permitir, em relacdo aos objetivos e contetidos de
aprendizagem previstos, estabelecer o tipo de atividades e tarefas que tém que favorecer a
aprendizagem [...]”". A partir da visdo geral dos resultados provenientes da avaliacdo da
aprendizagem, e posteriormente, uma analise mais aprofundada e individualizada, o docente

tera uma percepc¢ao qualitativa dos resultados alcangados. Isso fornecerd subsidios para o
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(re)dimensionamento do processo de ensino e de aprendizagem em direcdo a construcao
significativa do conhecimento.

Considerando a concepgao do processo avaliativo apresentado, ou seja, a avaliagao
formativa das aprendizagens, Perrenoud (1999) destaca que o principal objetivo desta
proposta ¢ redimensionar a pratica educativa a partir dos resultados alcancados. Desta forma,
passa a considerar-se como “[...] formativa toda pratica de avaliacdo continua que pretende
contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer que seja o quadro e qualquer
que seja a extensdo concreta da diferenciacdo do ensino” (PERRENOUD, 1999, p. 76).
Assim, o processo de avaliagdo formativa compreende-se em um ciclo retroalimentado, que
condiciona os processos futuros, pelas conquistas presentes. Compreendendo e
compartilhando da concep¢do formativa da avalia¢do, o PPI (UCS, 2017a) e o PPC (UCS,

2017b) institucionalizam que,

[...] A avaliagdo sera um dos elementos utilizados no processo formativo, como
recurso para regular acdes pedagogicas e, nesse sentido, os resultados obtidos
fornecem elementos para a reestruturagdo das praticas pedagogicas e para que o
estudante possa autorregular seu processo de aprendizagem. Assim, o professor
obtém dados para redimensionar sua conduta ¢ para acompanhar e orientar o
processo de aprendizagem do estudante. O estudante, sob o ponto de vista
metacognitivo, ¢ incentivado a observar seu processo de aprendizagem,
conhecendo-o e responsabilizando-se por sua formagdo, por meio de diferentes
estratégias e comprometendo-se com seu desenvolvimento académico,
profissional, pessoal e social. Sob esse principio metodologico, o processo de
avaliacdo € continuo e sistematico, contribuindo para o desenvolvimento do
aprender a aprender como formacado continuada (UCS, 2017a, p. 21).

[...] A avaliagdo deve ser essencialmente formativa, na medida em que cabe a
avaliacdo subsidiar o trabalho pedagdgico, redirecionando o processo de ensino e
de aprendizagem para sanar dificuldades, aperfeicoando-o constantemente. A
avaliacdo vista como um diagnéstico continuo e dindmico, torna-se fundamental
para reformular os métodos e procedimentos e as estratégias de ensino. Nessa
perspectiva, a avaliagdo deixa de ter o carater classificatorio, de simplesmente
aferir acumulo de conhecimentos, para reter ou promover o aluno. Ela passa a ser
entendida como processo de acompanhamento e compreensiao dos avangos, dos
limites e das dificuldades dos estudantes para atingirem os objetivos da atividade
de que participam (UCS, 2017b, p. 41).

Considerando os excertos provenientes do PPC (UCS, 2017b), do PPI (UCS, 2017a)
e os relatos dos professores participantes da pesquisa, evidencia-se, em partes, o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem alicer¢ados pela avaliagdo
formativa. Corrobora-se essa afirmagao ao fato de que o processo de avaliagao formativa das
aprendizagens, no curso de Licenciatura em Matematica da UCS, encontra-se em
desenvolvimento, em aprimoramento, considerando as acdes docentes vinculadas ao

processo de ensino e de aprendizagem. Além disso, a organizacdo do processo avaliativo no
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curso, encontra-se parcialmente em consonancia com a concepg¢do de avaliacao formativa
proposto por Perrenoud (1999). Entretanto, a partir desse movimento, os estudantes estdo
sendo instigados a desenvolver o pensamento critico frente aos temas atuais, mesclados com
a concepgao de mundo, através de uma visao matematica. Essa forma de organizar o processo
de ensino e de aprendizagem, viabiliza o desenvolvimento das competéncias e habilidades
necessarias a obteng¢do do titulo de licenciado em Matematica pela UCS.

Considerando a constatacdo de que o curso de Licenciatura em Matematica
encontra-se em um processo de desenvolvimento e de aprendizado a perspectiva formativa
da aprendizagem, Perrenoud (1999) contribui com a afirmac¢do de que a avaliacdo ndo deve
ocorrer de forma isolada, no final de um periodo letivo, descontextualizada. A avaliagdo das
aprendizagens deve ser considerada como um momento em que o estudante se debruca sobre
o objeto de aprendizagem e constrdi novos conhecimentos e competéncias a partir dele.
Assim, a avaliagdo deixa de ter uma concepg¢ao hierarquizadora e certificadora, fornecendo
espaco para o desenvolvimento de aprendizagens alicer¢adas por competéncias e habilidades.
Contribuindo com essa perspectiva, os professores B e C ressaltam que propdem atividades
diversificadas, com o objetivo de que os estudantes tenham a oportunidade de construir novos

saberes matematicos, expressando-se criticamente.

[...] Euenxergo a avaliagdo assim, ela ajuda a gente se situar, ele atingiu aquilo que
a gente esperava, ele compreendeu aquilo, ele tem que estudar mais, a gente tem
que usar outra estratégia para ele avangar. Entao, ela ndo pode ser s6 no fim do
semestre, ela ndo pode ser um Unico instrumento, tem que ser coisas diluidas, de
preferéncia diferentes as atividades, [...] que caibam no tempo deles (PROFESSOR
B).

[...] Euacho que a gente tem feito bastante coisas diferentes, possibilidades para
eles terem uma boa formagao, eles estdo tendo. (PROFESSOR C).

Considerando, especificamente, a declaracdo do professor B, evidencia-se uma
aproximacao as concepgoes propostas por Perrenoud (1999), quando a avaliacdo das
aprendizagens tem a necessidade de ocorrer ao longo do processo de ensino e de
aprendizagem, com o objetivo de elucidar e (re)orientar o planejamento docente. Evidencia-
se e refor¢a-se que hd um cuidado no planejamento docente, do professor B, em relagdo a
defini¢do dos instrumentos avaliativos e a periodicidade de ocorréncia dos momentos de
avaliacdo. Esse cuidado proporciona um acompanhamento mais proéximo ao estudante,
fornecendo um panorama geral dos resultados alcancados de forma individual. Esse
procedimento refor¢a a visdo de Perrenoud (1999, p. 111) quando afirma que o

desenvolvimento da proposta formativa de ensino e de aprendizagem proporciona “[...] um
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dispositivo que favorece uma regulacdo continua das aprendizagens”. A partir dessa
proposi¢ao, o processo de ensino e de aprendizagem ¢é beneficiado com uma gama maior de
informagdes, com o objetivo de construir novas estratégias pedagogicas, com vistas as
superagoes das dificuldades que se apresentam ao longo do processo, promovendo maior
interagdo entre o professor e o aluno.

Observando, especificamente, a declaragdo do professor C, evidencia-se a partir da
sua percepgao, a diversificacdo das atividades que propde. Essa constatagdo corrobora com
Perrenoud (1999, p. 123), quando declara que “Quando se pensa em avaliagdo formativa,
deve-se romper com esse esquema igualitarista. Nao hé razao alguma de dar a todos os alunos
a mesma ‘dose’ de avaliagdo formativa”. Assim, a proposta das atividades avaliativas deixa
de se caracterizar, exclusivamente, pela capacidade de repeticdo e de memorizacdo do
estudante, mas pautam-se pela capacidade de analisar, decidir, aproximar, informar, precisar
e calcular através dos conhecimentos matematicos. Essa percepc¢ao subsidia a agdo avaliativa

a partir do PPC (UCS, 2017b), em que,

[...] a acdo avaliativa deve ser continua e ndo circunstancial, reveladora de todo o
processo ¢ ndo apenas do seu produto. E esse processo continuo serve para
constatar o que estd em vias de construgdo. A agdo avaliativa, cabera também o
papel de identificar dificuldades para que o planejamento seja revisto (UCS, 2017b,

p. 41).

Observando a constituigdo do PPC (UCS, 2017b) e dos relatos oriundos dos
professores participantes da pesquisa, constata-se que o processo de avaliagdo formativa esta
ocorrendo de forma continua, ao longo do semestre letivo, ndo somente ao final dele. Além
disso, os resultados provenientes das avaliagdes sdo reverberados em acdes que possibilitam
a retomada dos pontos em melhoria. Zabala (2015) elucida a importancia de desenvolver o
processo avaliativo formativo, com base na constru¢do do conhecimento pautado pelo
processo de ensino e de aprendizagem por competéncias. Isso proporciona que o estudante
desenvolva a capacidade de aprender a aprender e aprender a fazer, vinculado ao
desenvolvimento da autorregulagdo das aprendizagens.

Em linhas gerais, considerando as possibilidades de desenvolvimento dos processos
de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo, no curso de Licenciatura em Matematica, a partir
da concepgao formativa, muitas estratégias pedagogicas estao sendo propostas. Instrumentos
avaliativos diversificados, propostos em maior escala e ao longo de todo o periodo letivo; um
acompanhamento mais proximo ao estudante, frente as suas conquistas e seus pontos a

melhorar; uma orientacdo, permeada pela interacdo docente e discente. O desenvolvimento
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de uma avaliacdo formativa esta crescendo, a partir da mudanga nos processos de ensino e
de aprendizagem, porém, ainda se encontra em processo de desenvolvimento.

O processo avaliativo formativo ainda esta em aprendizado, devido a forma como a
avaliacdo das aprendizagens foi conduzida historicamente, principalmente, na area do
conhecimento das exatas. Incorporando a esse movimento, desenvolver as atividades
docentes baseadas na concepgao formativa da avaliacao “[...] significa tentar estabelecer elos,
pontes, entre diferentes niveis de realidade, sempre a marcar e a sublinhar por esta mesma
operacdo a distancia que os separa [...]” (HADJI, 1993, p. 29). Desta forma, a proposta de
revelar um processo de ensino e de aprendizagem formativo, baseado no desenvolvimento
de competéncias e habilidades, instiga os professores a “pensar fora da caixa”. Esse
pensamento recai na superacdo da avaliacdo tradicional, permeada pela memorizagdo e
repeti¢do de conteudo, em vistas a ter um novo objetivo, de orientar o (re)planejamento

docente frente as dificuldades que os estudantes apresentam.

4.1 A IMPORTANCIA DE CONSIDERAR A NATUREZA DO CONHECIMENTO NA
CONSTRUCAO DO PROCESSO AVALIATIVO FORMATIVO

Através do capitulo anterior, percebe-se que o curso de Licenciatura em Matematica
esta em um processo de desenvolvimento em relacdo a concepcao formativa da avaliagao.
Essa constatacdo, deu-se devido a percepcdo na proposicdo de diferentes instrumentos
avaliativos, que possibilitam o desenvolvimento de competéncias e habilidades e na tratativa
dos resultados alcancados pelos estudantes nas atividades avaliativas. A partir dos resultados
reverberados, o professor realiza o (re)planejamento da ac¢do docente, aprimorando o
processo de ensino e de aprendizagem, em consondncia com as necessidades apresentadas
pela turma.

Em contrapartida, a partir da constatacao da existéncia da pratica docente pautada
pela concepcao formativa da aprendizagem, revela-se um quesito relevante que contribui a
defini¢do desse processo no curso de Licenciatura em Matematica. Considerando que a
referéncia do curso pertence a drea do conhecimento de exatas, torna-se consideravel elencar
atencao a natureza do conhecimento abordado nas disciplinas especificas. Mencionando a
importancia de observar a natureza do conhecimento em Matematica, Zabala (2015, p. 161)
destaca que “Os contetidos procedimentais na area de Matematica, além de favorecerem
processos de crescimento pessoal, objetivam dotar os alunos de habilidades que os ajudarao

a ser praticos e competentes para interpretar e agir sobre aspectos matematicos do ambiente
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[...]”. Desta forma, o conhecimento desenvolvido nas disciplinas especificas do curso de
Matematica, possui um enfoque diferenciado, a partir da representagdo em linguagem
matematica, decodificacdo e compreensao de textos especificos da area, interpretacao de
problemas corriqueiros ¢ de abrangéncia regional, nacional e internacional, além da
realizacdo de calculos abrangentes a diferentes niveis de complexidade.

A natureza do conhecimento, abordada nesta dissertacdo, refere-se as
especificidades que cada area do saber demanda, ou seja, as diferencas de abordagem das
tematicas, considerando a forma como lhe ¢ construida. Especificamente, em relagdo a area
de conhecimento da Matematica, a sua natureza “compde-se de qualidades das coordenagdes
das agdes do sujeito, retiradas dos objetos por abstracdo pseudo-empirica e logicamente
organizadas” (BECKER, 2019, p. 966). Desta forma, o processo de ensino, de aprendizagem
e de avaliagdo, no curso de Licenciatura em Matematica, constitui-se alicercado pela
organizagdo logico-dedutiva do conhecimento, permeado pela utilizagdo de termos,
defini¢des, axiomas e teoremas que se relacionem de forma sistematica, logica e dedutiva.
Isso impulsiona o planejamento da a¢do docente, observando aspectos que se traduzam na
formac¢do de um sujeito capaz de fazer uso do pensamento matemadtico para explicar o mundo
e as suas especificidades.

Considerando essa perspectiva, o curso de Licenciatura em Matematica possui
disciplinas de natureza abrangente, assim como de natureza especifica. Em relagcdo as
disciplinas de maior abrangéncia, as atividades avaliativas direcionam-se a um aspecto mais
formativo, por representarem maior propor¢cdo no desenvolvimento de competéncias
relacionadas a capacidade de criagdo, de reflexdo, de analise critica e de construgdo coletiva.
Em consequéncia, as disciplinas de carater especifico, tornam-se mais direcionadas ao ensino
analitico da Matematica, a partir da sua concepg¢ao légico-dedutiva, em que as competéncias
e habilidades estdo mais restritas as capacidades de “observar, manipular, demonstrar,
comprovar, etc., sdo as bases das aprendizagens matematicas” (ZABALA, 2015, p. 166).

Considerando essas especificidades, os professores B e D relatam que,

[...] Eu acho que as vezes a gente acaba separando as disciplinas, aquelas que eu
preciso analisar os exercicios que eles fazem, seja num trabalho, ou uma avaliacao
mais formal, aquela que chamamos de “prova”, que sim, a gente ainda faz e aquela
disciplina que permite discussdo, semindrio, mais formativa, que eu posso fazer um
diario de aprendizagem, que eu posso trabalhar com um documento que eles vao
trabalhando juntos, que eles vao fazendo planejamento (PROFESSOR B).

[...] porque a gente trabalha com disciplinas que sdo formativas, por exemplo
assim, as disciplinas de fundamentos I, II, III, IV e V. Essas disciplinas [...] vdo
trabalhando contetidos de Ensino Fundamental e Médio de Matematica. Entdo, elas
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trabalham bem menos provas e mais conteudos pedagdgicos mesmo, como
trabalhar. E sdo feitos trabalhos [...] (PROFESSOR D).

A partir das contribuigdes de Zabala (2015) e dos relatos dos professores
participantes, evidencia-se que o processo de ensino e de aprendizagem, mediante o contetido
programatico, torna-se diferente, pois estrutura-se e caracteriza-se conforme a natureza do
conhecimento. Em consequéncia disso, as proposi¢oes dos professores B e D direcionam ao
entendimento que, conforme a disciplina, as atividades avaliativas possuem objetivos
diferentes. Ou seja, em algumas disciplinas as competéncias e habilidades avaliadas estdo
direcionadas a ac¢ao docente, vinculando-se as capacidades de aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos (DELORS, 1998). Em contrapartida, ha
disciplinas em que as competéncias e as habilidades em analise, direcionam-se a capacidade
de observagdo dos dados, a manipulagdo das informagdes, a demonstracdo de fatos
comprovados, a realizacdo de calculos resultantes da problematizagdo cotidiana e a
interpretagdao dos resultados aos fatos elencados. Em relacao a essa situacao apresentada, o

PPC (UCS, 2017b) ressalta que,

[...] A Matematica tem, em seus elementos, a logica ¢ a intui¢do, a andlise ¢ a
construcao, a generalidade e a particularidade. Ainda que outros aspectos possam
ser encontrados, é, principalmente, a relacdo entre esses componentes ¢ as formas
da articulagdo com os mesmos o que constitui a vida, a utilidade ¢ o valor da
Matematica. A forma dedutiva e formalizada é uma das metas da expressdo da
Matematica, no entanto, a intui¢do e a construgdo logica, isto ¢, a construgdo
baseada em coeréncia de raciocinio e sem contradi¢des, sdo elementos essenciais
no processo da produgdo matematica, sendo, na maioria das vezes, suas forgas
diretivas (UCS, 2017b, p. 19).

Considerando a proposicdo do PPC (UCS, 2017b), as atividades avaliativas cuja
natureza do conhecimento ¢ especifica, evidenciam-se na forma de vivéncia, de observacao,
de andlise, de interpretacdo, de atuacdo e de criagdo da propria intervencado a realidade. Isso
promove o desenvolvimento do senso critico do estudante, a partir da necessidade de tomar
decisoes. Desta forma, o estudante aprende e ressignifica o papel docente que ird exercer no
futuro, com vistas a autonomia e a autorregulagdo das aprendizagens. Assim, mediante a
perspectiva formativa dos processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades continua a acontecer, porém, com objetivos
diferentes a uma mesma causa, a formagao do licenciando em Matematica.

Traduzindo a importincia em observar a natureza do conhecimento para a defini¢cao
da avaliacao das aprendizagens, cabe ressaltar que o processo formativo continua existindo,

porém, considerando perspectivas diferentes. Desta forma, isso implica na selecdo de
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instrumentos avaliativos especificos que fornecerdo a informagdo necessdria sobre as
competéncias e as habilidades matematicas do estudante. Destaca-se que o movimento do
professor em analisar e (re)planejar a sua atividade docente, em um processo retroalimentado
pelo estudante, continua sendo o principal eixo norteador da avaliacao formativa. Atendendo

a essa demanda, destaca-se que,

[...] em Matematica — como nas demais areas — é imprescindivel que se produza
uma aprendizagem conjunta e globalizada dos procedimentos com os demais
conteudos. Utilizamo-los, especialmente, para promover aprendizagens
significativas ao aplica-los e relaciona-los com fatos e conceitos. As atitudes estiao
implicitamente relacionadas, como em toda aprendizagem, mas ndo apenas as
atitudes mais gerais, como a ordem, a aten¢do, o prazer nas apresentacdes, etc.,
mas também aquelas mais especificas ¢ necessarias para as aprendizagens
matematicas (ZABALA, 2015, p. 161-162).

Considerando a contribui¢ao de Zabala (2015) e a argumentagdo constante no PPC
(UCS, 2017b), figura-se a importancia da sele¢do dos instrumentos avaliativos, mediante a
necessidade do desenvolvimento de um processo de aprendizagem que traduza significado
ao estudante. Destaca-se que as competéncias e habilidades matematicas, envolvem, por
vezes, a capacidade de observacdo, de manipulagdo, de demonstragio, de comprovagao, de
aplicagdo, de célculo e de interpretagdo. Desta forma, ganha énfase a estruturacdo de uma
avalia¢do da aprendizagem que considere as perspectivas do ensino matematico como parte
contribuinte ao processo de ensino e de aprendizagem formativos. Assim, evidencia-se a
importancia em observar as caracteristicas que envolvem a natureza do conhecimento para
cada disciplina do curso.

Observando os relatos dos professores participantes da pesquisa, assim como
precisa-se considerar a natureza do conhecimento em cada disciplina do curso, € preciso
observar também, as especificidades de cada turma, pois isso gera uma interferéncia direta
na composi¢ao do processo avaliativo adotado. Desta forma, turmas que contenham muitos
alunos, torna-se dificultoso a analise ¢ a orientacdo dos resultados dos estudantes de forma
individualizada. Principalmente, porque o professor dificilmente dispora de tempo avulso
para construir um processo de avaliagdo qualitativo. Considerando essa perspectiva, por
vezes € necessario adequar as atividades avaliativas e o procedimento posterior a
reverberacao dos resultados alcancados.

Desta forma, a realidade de cada turma definird os percursos metodologicos e
avaliativos que o professor seguird. Em consequéncia, o processo avaliativo formativo, torna-

se demasiadamente dificultoso quando ha muitos estudantes em uma mesma turma,
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justamente, por faltar tempo para orientar cada um, de forma individual, no continuo processo
de avaliagdo. Perrenoud (1999, p. 149) destaca acerca desse ponto de reflexdo que “[...]
enquanto o professor for obrigado a administrar um grande niimero de provas a todos os
alunos, de forma sincrona, padronizada, mais tempo passara honrando essa parte do contrato
e lhe restara ainda menos para praticar a avaliagdo formativa”. Assim, a individualiza¢io do
processo de avaliacao das aprendizagens, a partir da orientacdo e da andlise critica sobre cada
estudante, torna-se insustentdvel quando as turmas possuem muitos alunos. Essa
insustentabilidade ¢ reverberada pelo pouco tempo de planejamento docente remunerado (e
o alto tempo destinado para aulas), e a dificuldade de atendimento e um olhar individualizado
ao estudante, pois surgem diversas demandas pedagdgicas que necessitam de atencdo
prioritdria. Além disso, a movimentagdo do (re)planejamento docente, considera os
resultados obtidos de forma genérica, e a tratativa ocorre com todos os estudantes, na
concepgdo de igualitarismo para todos. Em contrapartida, para o curso de Licenciatura em

Matematica, os professores A, B, C e D identificam que,

[...] Na Matematica, as turmas sdo bem pequenas, tem nove alunos. Eu levo
bastante tempo corrigindo, mesmo sendo nove, porque eu faco toda aquela
corre¢do individual, mas eu acho que a turma sendo pequena, favorece fazer coisas
diferentes (PROFESSOR A).

[...] Ent3o, eu acho que turmas menores favorecem esse tipo de atividade. As vezes
vai para o quadro on-line, hoje a gente vai fazer corre¢do de exercicios, abre o
Jamboard e bota um monte de exercicios, e agora escolham, cada um vai para uma
tela e vai fazendo, depois, a gente vai comentar (PROFESSOR B).

[...] Entdo, até antes da pandemia, a gente tinha turmas com 50, 60 alunos e a gente
se pergunta: como a gente vai fazer uma avaliagdo diferenciada, pontuar aluno por
aluno com cinquenta alunos? (PROFESSOR C).

[...] E porque as turmas sdo muito pequenas, nunca tive uma turma da Matematica
com mais de dez alunos (PROFESSOR D).

Considerando as contribuigdes dos professores A, B, C e D, evidencia-se a
dificuldade em realizar atividades avaliativas diferenciadas quando ha muitos estudantes em
uma mesma turma. Apesar de haver poucos alunos nas turmas especificas do curso de
Licenciatura em Matematica, existem disciplinas que sdo compartilhadas com outros cursos
e que possuem grandes quantidades de estudantes. Desta forma, para um estudante que esta
acostumado com um processo avaliativo formativo, com acompanhamento individual e uma
interacdo direta com o professor, torna-se dificultoso adaptar-se a novas realidades,

principalmente, por ndo haver o acompanhamento e a orienta¢ao individualizada.
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A partir do momento em que hd muitos estudantes em uma mesma turma, o docente
tem a necessidade de elencar os instrumentos avaliativos que fornecam melhor alcance a uma
gama maior de estudantes, a0 mesmo tempo. Desta forma, segundo Perrenoud (1999), perde-
se a qualidade das informagdes que a avaliagdo formativa proporciona, sobre 0s processos
que evidenciam o (re)planejamento da a¢cdo docente. Com vista a melhoria do processo de
ensino e de aprendizagem, as atitudes constituintes dos sujeitos e as aquisi¢des efetivas dos
estudantes. Em linhas gerais, a quantidade massiva de estudantes em uma mesma turma,
inviabiliza o desenvolvimento de uma avaliagao formativa com qualidade, justamente porque

o professor,

[...] em tal situagdo, ele tem a impressao de que deveria “se dividir em quatro”:
tenta estar “em todo lugar ao mesmo tempo”, dedicar-se a cada um, estar disponivel
para todo mundo, para responder a seu sentimento pessoal de equidade - o direito
que cada aluno tem de receber atengdo - e também para fazer frente as demandas
relativamente insistentes de uma parte dos alunos, a comecar pelos mais
favorecidos (PERRENOUD, 1999, p. 84).

Considerando as demandas promovidas por uma quantidade grande de estudantes
em uma mesma turma, o professor ndo consegue planejar o seu processo de ensino e de
aprendizagem de forma a proporcionar com qualidade, a individualizagdo da avaliagdo das
aprendizagens. O processo de interagdo e acompanhamento do estudante com o professor,
incita o desenvolvimento da autorregulacdo das aprendizagens, para que o estudante, no
futuro, consiga organizar-se de forma autébnoma na constru¢do do conhecimento. A
autorregulacdo insere o estudante em um contexto de acompanhamento das suas proprias
conquistas, mediante a orientacdo do professor, promovendo a autoavaliacio da sua
aprendizagem (PERRENOUD, 1999). Considerando que haja turmas com grandes
quantidades de estudantes, a tendéncia recai no desenvolvimento de um processo avaliativo
tido como tradicional, normalmente abarcado com a realizacao de provas e exames, sem uma
analise mais individualizada das aprendizagens alcancadas.

Em linhas gerais, tanto a natureza do conhecimento matematico, quanto as
especificidades de cada turma, influencia diretamente a definicdo e a proposta do processo
de avaliacdo a ser adotado. A natureza do conhecimento causa o redimensionamento da
atividade docente, conforme as competéncias e as habilidades que cada disciplina indica.
Desta forma, em relagdo ao desenvolvimento de uma avaliagdo formativa, ndo hé prejuizo na
perda do processo, apenas a ocorréncia de um (re)planejamento. Em contrapartida, a

demasiada quantidade de estudantes em uma mesma turma, revela-se prejudicial para a
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constitui¢do de um processo avaliativo formativo, pela dificuldade em atender a todas as
demandas que surgem, considerando uma analise ¢ um atendimento individualizado para o

(re)planejamento do processo de ensino e de aprendizagem.

42 O TRABALHO DISCENTE ELETIVO COMO ALIADO A CONSTITUICAO DO
PROCESSO FORMATIVO DA AVALIACAO

Considerando a evidéncia de que o curso de Licenciatura em Matematica encontra-
se em um processo de desenvolvimento e de aprendizagem, para uma avaliacdo formativa e
que a natureza do conhecimento matematico se pauta pela concepcao logica-dedutiva, foi
instituido pela UCS, um conjunto de atividades diversificadas, relacionadas ao processo de
ensino, que fornecem subsidios para o atingimento dessa concepg¢do. Desta forma, a
instituicdo desenvolveu uma nova metodologia que auxilia no desenvolvimento de uma
avaliagdo formativa das aprendizagens, considerando, principalmente, a diversidade de
instrumentos avaliativos a serem contemplados. Assim, a concepcao formativa da avaliagao,
ganhou um aliado importante para o desenvolvimento do processo educativo.

Especificamente no dia 03 de novembro de 2017, a UCS institucionalizou as
atividades de TDE nas disciplinas dos cursos de graduagdo, entrando em vigor a partir do
ano de 2018. A implementagdo do TDE encontra-se sua base legal na Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996; no Parecer CNE/CES n° 575, de 04 de abril de 2001; no Parecer
CNE/CES n° 261, de 09 de novembro de 2006; e na Resolugdo CNE/CES n° 3, de 02 de julho
de 2007. Assim, o TDE, em resumo, representa um conjunto de atividades que os estudantes
realizam extraclasse, por meio da orientagdo docente, e que sao devidamente registradas no
sistema da institui¢do, com o objetivo de completar a carga horaria de cada disciplina. Desta
forma, o professor recebeu um espaco extra para propor atividades diversificadas, com o
objetivo de qualificar o aprendizado do estudante e estimular o desenvolvimento das
competéncias e das habilidades necessarias. Assim, surgiu a possibilidade de atrelar ao
desenvolvimento da avalia¢do formativa, o TDE, que instiga o docente a criar estratégias
diversificadas para a produgdo do conhecimento em cada disciplina.

A partir do desenvolvimento de atividades extraclasse, mediante a orientagdo
docente, o estudante tem a possibilidade de construir mais facilmente as competéncias e as
habilidades propostas em cada disciplina. E principalmente, segundo Zabala (2015, p. 166),
“Conseguir que os alunos trabalhem em situagdes experimentais € com diversos contetidos

os ajudara a progredir na organizagao, compreensao e generalizacao dos conhecimentos, [...]
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promovendo uma auténtica atitude matematica”. Assim, os estudantes sdo instigados a
construir o conhecimento por meio de atividades orientadas, desenvolvendo a autonomia
frente as dificuldades que sdao apresentadas, além de aprender a autorregular seus
aprendizados.

Considerando essa perspectiva, os professores participantes da pesquisa sdo
enfaticos em identificar que os TDEs sdo parte importante no desenvolvimento da avaliacao
formativa no curso de Licenciatura em Matematica, uma vez que essas atividades ocorrem
de forma extraclasse e mediante orientacdo e acompanhamento docente. Desta forma, a
implementagdo do TDE viabiliza possibilidades para o desenvolvimento da autonomia
discente, frente a construcdo do conhecimento. Assim, a diversidade de instrumentos ganha
mais espago na verificagao das competéncias e das habilidades relacionadas ao conhecimento

matematico proposto. Os professores A, B e D sdo enfaticos e relatam que,

[...] Ja implantei véarias coisas diferentes, e o que ajudou bastante foi a questao dos
TDEs, de poder, nos TDEs, fazer coisas diferentes. Entdo, eu fiz por exemplo,
diarios de aprendizagem, uma disciplina bem abstrata, que é uma disciplina de
quinto semestre, ja apliquei diarios de aprendizagem, desde o inicio do semestre.
Autoavaliagdo. Ja fiz também TDEs, onde os alunos tinham que criar avaliagdes
como se eles tivessem uma turma ficticia, por exemplo, para fundamentos III [...]
(PROFESSOR A).

[...] Tu sabes que o que acho que contribuiu bastante para a gente comegar a mexer
nessas trés provas em média harmonica, estou falando nas disciplinas de
Matematica no geral, os TDEs. [...] No curriculo novo®°, a gente tem uma parte da
carga horaria que ¢ atividade a distancia, devidamente registrada [...] agora esse
trabalho discente efetivo, que ele esta institucionalizado e ele é registrado na
planilha de contetidos, o aluno deu uma importancia maior para aquela atividade
extra classe [...] No curriculo novo a gente tem essas possibilidades, ou nessas
disciplinas de fundamentos ou nas disciplinas a gente tem duas metodologias para
o ensino da Matematica que discutem um pouco isso também. Ai a gente esta
totalmente livre para pensar em outros formatos [...] (PROFESSOR B).

[...] A gente faz um processo em que eles trabalham hoje no modelo da
Universidade, tem os TDEs e as provas. Os TDEs sdo voltados a area pedagdgica
de cada uma das disciplinas, o que envolve de forma pedagégica nas disciplinas, e
depois a parte da prova, é prova de conteudo. Os TDEs vdo mais para o lado
pedagdgico, mais o lado como trabalhar os assuntos, a relagio entre esses assuntos
que eles veem na graduagdo com os assuntos que eles vao trabalhar depois na
escola (PROFESSOR D).

Considerando os relatos dos professores A, B e D, evidencia-se que o TDE viabiliza
arealizagdo de atividades direcionadas ao desenvolvimento de competéncias e de habilidades

relacionadas a docéncia. Desta forma, em virtude da oportunidade na diversidade dos

30O professor B indica a implementagdo do TDE no curriculo novo, em vigéncia atualmente. Porém, por nio
haver a documentagao publicada pela instituicdo, em consequéncia de estar em constante desenvolvimento e
aprimoramento, o PPC analisado refere-se ao periodo anterior ao atual.
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instrumentos avaliativos, o acompanhamento do professor e o (re)planejamento docente,
mediante os resultados que os estudantes apresentam, o TDE torna-se um aliado para a
constituicdo de uma avaliagdo formativa nas disciplinas do curso. Para a proposta dessas
atividades, o docente tem a possibilidade de diversificar os instrumentos avaliativos,

voltando-se para uma perspectiva formativa. Ou seja, ao indicar

[...] a aprendizagem por competéncias possibilita um modo alternativo de lidar com
o conhecimento, na interface entre teoria e pratica. O processo de construgdo de
competéncias implica o envolvimento ativo do aprendiz na realizacdo de agdes
desafiadoras e significativas, cuja realizagdo depende da busca de determinados
conhecimentos. Nesse processo, a apropriacdo de pressupostos tedricos acontece
integradamente com desempenhos e agdes concretas, inseridas em situagdes
auténticas na pratica cotidiana. Assim, pensar, compreender, conhecer e agir
caminham juntos na constitui¢do de uma competéncia, que ¢ sempre situada num
contexto socio-histdrico e cultural (UCS, 2017b, p. 9-10).

Observando a composicao do PPC (UCS, 2017b), evidencia-se que as atividades
propostas no TDE tém a necessidade de contemplar as competéncias e as habilidades
referentes a cada disciplina. Em virtude disso, inicia-se um movimento de reorganizacao
frente ao processo de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo, por instigar o docente a sair
da sua zona de conforto. Sacristan et al. (2015) destaca a importancia desse processo de
superacdo no formato de ensino tradicional, baseado exclusivamente, na transmissdao de
conteudos, que avalia a capacidade de memorizacao. Considerando que a superagdo desse
processo de ensino ¢ imprescindivel para a construgdo de uma avaliagdo formativa das
aprendizagens, revela-se um “[...] ensino cuja base ¢ a compreensdo critica da informagao
recebida, apoiada por uma boa explicacdo e acompanhamento por parte do professor no
processo de construgdo de aprendizagem” (SACRISTAN et al., 2015, p. 253). Desta forma,
a reorganizagao do processo de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo recai na perspectiva
formativa instantaneamente, principalmente, porque a atividade docente ¢ alicer¢ada pela
interacdo entre o professor € o aluno, orientado pelos resultados apresentados ao longo de
todo o periodo letivo.

Reforcando a perspectiva formativa como orientadora dos processos de ensino, de
aprendizagem e de avaliag@o, a constru¢ao do conhecimento pauta-se pelo desenvolvimento
da autonomia discente, da capacidade critica e da autorregulacdo das aprendizagens,
fornecendo um espacgo para a qualificagdo das competéncias e das habilidades necessarias a
formagao docente. Considerando essa perspectiva, os TDEs fornecem subsidios para o
desenvolvimento da concep¢do formativa da aprendizagem, proporcionando o

(re)planejamento docente frente a diversidade de opg¢des que surgem para instigar os
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estudantes na construcdo do conhecimento. Desta forma, observando a importancia do TDE,
a instrucdo normativa 03 de 2017 — PRAC, que institucionaliza a organizagdo destas
atividades, realca trés possibilidades que o docente possui para conjecturar o seu processo de
ensino, de aprendizagem e de avaliagdo. As possibilidades de organizagdo da proposta
pedagdgica dizem respeito as atividades de constru¢do do conhecimento, de producdo e/ou

de exercicio. Para cada situagdo, compreendem as seguintes praticas:

I - Atividades de apropriagdo de conhecimento: sdo aquelas em que os estudantes
leem, veem ou escutam objetos de aprendizagem com o propdsito de se
apropriarem do conhecimento neles apresentado.

I - Atividades de produgdo: sdo aquelas em que os estudantes expressam sua
aprendizagem na forma de producao de discurso (texto, video, audio) ou de outras
formas (projetos, maquetes, modelos, etc.).

IIT - Atividades de exercicio: sdo aquelas em que os estudantes expressam sua
aprendizagem na forma de resolucdo de questdes objetivas, discursivas, situagdes-
problema, estudos de caso (UCS, 2017c¢, p. 2).

Considerando a instru¢do normativa 03 de 2017 — PRAC, UCS (2017¢), evidencia-
se que existe um leque de possibilidades relacionadas as atividades que podem ser propostas.
Essas atividades, proporcionam a complementagao do aprendizado do estudante, mediante a
uma proposta de atividades que proporcionem o desenvolvimento de competéncias e de
habilidades voltadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo, vinculadas a tematica da disciplina
e do mundo do trabalho. Mediante a forma da atividade proposta, o estudante tem a
possibilidade de desenvolver e de complementar o conhecimento a partir do movimento de
criacdo, de observagdo e/ou de exercitagdo. Assim, ganha énfase a necessidade de organizar
o processo de ensino e de aprendizagem, de forma a fornecer subsidios para o
desenvolvimento de uma avaliagdo formativa da aprendizagem, pois torna-se vidvel
considerar as atividades propostas no TDE para fornecer feedbacks constantes aos estudantes,
(re)planejando a acdo docente frente as aprendizagens alcancadas.

A partir das possibilidades existentes, cabe ao docente analisar as competéncias € as
habilidades necessarias a cada disciplina, oportunizando espaco para o seu desenvolvimento.
Desta forma, torna-se imprescindivel “organizar as interagdes e as atividades, de modo que
cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel, as situacdes fecundas de
aprendizagem” (PERRENOUD, 1996, p. 29). Assim, o processo de ensino e de aprendizagem
torna-se orientado pela interagcdo entre o estudante e o professor, pautado pela realizacao de
atividades avaliativas que consideram a obtencdo de competéncias e de habilidades
necessarias a formagao do licenciando em Matematica. Observando essa perspectiva, o TDE

fornece um espago especifico para o professor orientar o estudante com atividades
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diferenciadas, acompanhando-o de forma individualizada, fomentando o desenvolvimento
da autonomia e a autorregulacdo das aprendizagens.

O surgimento do TDE representa um recurso importante para a qualificagdo do
processo de ensino e de aprendizagem no curso de Licenciatura em Matematica, pois ele
contribui com o desenvolvimento da avaliagdo formativa. Integrando a composi¢do das
disciplinas do curso, o TDE viabiliza a diversificacdo dos instrumentos avaliativos. E com
1ss0, 0 surgimento deste recurso promoveu um redimensionamento da pratica pedagodgica,
considerando o desenvolvimento de competéncias ¢ de habilidades, principalmente, por
pensar além das provas escritas. Em consequéncia disso, o TDE fornece um espaco especifico
nas disciplinas do curso, para o estudante desenvolver, além de suas competéncias e
habilidades para docéncia, a autonomia e a autorregulagdo das aprendizagens, fornecendo
subsidios para o processo de avaliagdo. Ressalta-se a importancia de considerar esse recurso
na sua totalidade, aproximando o estudante da concepcdo formativa da aprendizagem,
mediante a interagdo entre os sujeitos participantes e o (re)planejamento do docente frente
aos conhecimentos desenvolvidos.

Ainda considerando as falas dos professores participantes B e D, evidencia-se um
apego a realizagdo de provas e a estruturagdo da forma avaliativa com base na nota. Apesar
do curso ser de Matematica, alicercado em um conhecimento l6gico-dedutivo, existe a
necessidade de superacao dessa visao restritiva do processo avaliativo, em que a prova tem
a necessidade de ter maior peso, ou de que a prova ¢ imprescindivel para a formacdo do
estudante. Essa forma de avaliagdo remonta, historicamente, um periodo em que a avaliacao
era um meio de promover o controle dos estudantes que ndo alcangavam uma pontuagao

especifica. E essa visdo da avaliacdo condicionada a realizagao de provas ¢

[...] a necessidade de dar regularmente notas ou apreciagdes qualitativas baseadas
em uma avaliagdo padrdo reforga-a terrivelmente [avaliagdo tradicional]. De fato,
o que ha de mais simples do que tratar um capitulo, administrar uma prova, dar
uma nota e ir adiante? Assim, ao final do trimestre ou do ano escolar, poder-se-a
fazer uma média ou uma sintese. Os meios de ensino postos a disposi¢do dos
professores acentuam esse modo de agir (PERRENOUD, 1999, p. 71).

Desta forma, reforca-se a necessidade de conduzir o processo de ensino e de
aprendizagem alicer¢ando a avaliacdo, construindo um planejamento docente que ndo tenha
como ponto central apenas a prova, mas tenha outros movimentos pedagogicos que permitam

o desenvolvimento de competéncias e de habilidades significativas a realidade de cada

estudante. Com base nessa perspectiva, identifica-se que o curso de Matematica da UCS
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encontra-se em um processo de descoberta e de desenvolvimento inicial de uma avaliagdo
formativa, isso, porque encontra-se estruturado em um processo avaliativo, fortemente, com
base em provas e traduzindo bastante importdncia a nota. Entretanto, percebe-se um
movimento de permissividade no momento de propor atividades diferenciadas, com
instrumentos avaliativos diferentes, para além da prova. E isso, traduz a significativa
importancia nesse movimento de superacdo do pensamento tradicional, da avaliacdo a uma
avaliacdo formativa das aprendizagens.

A partir da contribuicao dos professores participantes, percebe-se, também, que ha
uma diferenciacdo entre as disciplinas especificas do curso e as de cunho pedagogico. Essa
diferenciagdo acaba justificando a realizacdo de provas nas disciplinas especificas do curso,
especialmente, porque o conhecimento abordado revela-se de forma logica-dedutiva.
Entretanto, existe a necessidade de superacdo dessa ldgica, para que, independentemente da
natureza do conhecimento, desenvolvam-se atividades estimulantes do pensamento critico,
criativo e construtivo. Assim, “Trata-se de inventar regulacdes adaptadas as novas
pedagogias, a seus objetivos e a suas teorias de aprendizagem, em vez de fazer essas
pedagogias regredirem para que se ajustem ao molde cléssico ensino-testes-remediacdes”
(PERRENOUD, 1999, p. 109). Esse movimento de superagdo ¢ observado nas atividades
propostas nos estagios supervisionados do curso de Licenciatura em Matematica da UCS. Os

professores participantes B, C e D destacam que,

[...] talvez, em um curso de Matematica, eu te diria que algumas disciplinas a gente
poderia avaliar assim, indicando as habilidades que ele desenvolveu. Talvez
aquelas relacionadas, por exemplo, aos estagios, as de metodologias, as de
fundamentos. Mas eu ainda acho que aquelas mais técnicas, eu deixaria como esta,
a expressdo por uma nota. Eu acho que a gente podia mesclar, s6 que a gente ndo
tem essa possibilidade, tudo vai acabar virando uma nota depois. Talvez exercitar
um pouquinho essa questdo do retorno para o aluno, nao ser um numero, ser talvez
uma descrigdo, um parecer, um comentario, ¢ as devolutivas, que talvez elas fossem
em um outro formato. Eu acho que isso seria uma coisa que eu pensaria em mudar
(PROFESSOR B).

Eu acho que teria que ter algumas atividades, tipo estagios, ao longo do semestre,
que o aluno tivesse que dar aula 14 na frente, para a gente. Podia ser pelo Meet, ndo
teria problema nenhum. Mas eu acho que ele fica muito no papel e a pratica estoura
s6 na hora dos estagios. E vem aqueles comentarios de como o aluno chegou aqui.
Tinha que ter em algumas disciplinas, os momentos de pratica, até com mais
interacdo com os professores do curso, que ndo apresentassem s6 para mim, que
apresentassem para os outros, para trocar ideias com os colegas também
(PROFESSOR C).

O estagio II e I1I ¢ sala de aula, entdo ndo existe prova, existe de contetidos deles,
de como eles trabalham e o estagio IV ¢ um trabalho que eles fazem fora da sala
de aula, fora do ambiente escolar. Entdo, eles podem escolher o que eles querem
trabalhar, e a gente trabalha com eles. O ano passado eles fizeram um trabalho de
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Matematica Financeira. Muitos dos alunos sdo de fora de Caxias, eles se inseriram
dentro da comunidade deles. Um ¢é de Santa Lucia do Piai, entdo ele trabalhou na
empresa da propria familia dele, que é uma empresa familiar, como aplicar para
poder ensinar as pessoas a comprarem certo na loja dele. E a outra é uma menina
que trabalha com hortifrutigranjeiro, em Ipé, entdo ela preparou todo um minicurso
de preparagdo com a comunidade dela, de como comprar os insumos, e como fazer
os calculos de lucro e de perdas dentro de uma lavoura de uva, de um parreiral.
Quanto eles gastavam de insumos, quanto de hora de trabalho, porque eles nao
sabiam calcular isso. Para eles terem uma ideia de quanto eles gastam. Entdo, a
gente faz este tipo de intervencao dentro da sociedade com o estagio. O estagio I €
s6 observacdo. O estagio II é fundamental. O estagio III ¢ médio. E o estagio IV
eles escolhem alguma coisa para trabalhar, pode ser um contraturno da escola, pode
ser este tipo de intervencdo que eles fizeram agora [...] A avalia¢do do estagio eu
fago visitas, faco discussdes do conteudo, vejo como os alunos planejam a aula,
como eles pensam no tempo dessas aulas, tudo isso eu penso (PROFESSOR D).

Apesar de ser evidenciado o apego a mensuragdo da aprendizagem, por meio da
nota, ¢ possivel inferir que o processo de avaliagdo da aprendizagem nas disciplinas de
estagios supervisionados do curso de Licenciatura em Matematica da UCS, seja desenvolvido
de maneira formativa. Apesar da visdo transparecer que apenas nestas disciplinas existe a
possibilidade de pensar a avaliacdo de forma diferenciada, cabe ao coletivo de professores,
junto com a coordenacdo do curso e da area, pensar em estratégias que viabilizem o
desenvolvimento desse processo avaliativo em todas as disciplinas do curso, independente
da natureza do conhecimento abordado ou as especificidades da turma. Esse movimento
torna-se necessario porque o curso esta formando futuros professores da Educagdo Basica,
que possuem a necessidade de conceber o todo na composicao do processo de ensino e de
aprendizagem, fomentando o desenvolvimento de atividades atreladas as competéncias e as
habilidades, principalmente, ao saber fazer e o aprender a aprender.

Observando a importancia que os professores participantes identificam de vincular
a realizagdo de provas ao processo avaliativo, o proximo capitulo apresenta a segunda
categoria emergente da analise dos dados — A realizacdo de provas converge as concepgoes
da avaliacdo formativa? — Desta forma, a seguir, serd abordado até que ponto a prova se
configura como um instrumento avaliativo valido e construtivo de novas aprendizagens pelos
estudantes, e como isso reverbera a concep¢do de avaliagdo formativa proposta nesta
dissertacdao. Além da utiliza¢do de provas no planejamento docente, sera analisado como o
erro € visto neste processo de constru¢do do conhecimento, interpondo um questionamento
importante: o erro ¢ tido como uma forma de puni¢do ou como uma forma de promover o
(re)planejamento da agdo docente, com vistas a superar as lacunas de aprendizagem

identificadas?
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5 A REALIZACAO DE PROVAS E COERENTE COM A CONCEPCAO DA
AVALIACAO FORMATIVA?

No capitulo anterior, evidenciou-se que o curso de Licenciatura em Matematica
encontra-se em um processo de descoberta e em desenvolvimento inicial da avaliagdo
formativa da aprendizagem, uma vez que ainda tem grande apego a realizagdo de provas.
Entretanto, os professores demonstraram que estdo se permitindo planejar, considerando
atividades diversificadas, fomentando o desenvolvimento de competéncias e de habilidades
necessarias para a atuagdo docente. Por se tratar de um curso pertencente a area de exatas,
considera-se importante observar a natureza do conhecimento ldgico-dedutivo, abordado
para a definicdo do processo avaliativo das aprendizagens, uma vez que isso impacta na
decisdo dos instrumentos avaliativos no (re)planejamento docente. Como um aliado ao
desenvolvimento do processo de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo de forma formativa,
o TDE possibilita o desenvolvimento de atividades que qualifiquem as competéncias e as
habilidades para o fazer docente. A Figura 4 — A prova no processo de avaliacdo formativa,

apresenta um panorama geral dos topicos que serdo abordados ao longo deste capitulo.

Figura 4 — A prova no processo de avaliagdo formativa

A Prova no
Processo_de
Avaliagao
Formativa _

Fonte: autoria propria (2022).

A partir dos relatos dos professores participantes da pesquisa e da figura anterior,

observou-se que a prova escrita, ou o exame, ¢ considerado como um dos instrumentos
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avaliativos principais na composi¢do da avaliagdo das disciplinas especificas do curso. A
prova representa um dos pontos mais criticos no processo de avaliagdo da aprendizagem, o
que gera uma divisao de opinides acerca do tema. Em consequéncia disso, para muitos
(LUCKESI, 1996; PERRENOUD, 1999; SACRISTAN ET AL., 2015; ZABALA, 2015), a
prova pode ser sindnimo de uma avaliacdo tradicional, enquanto a sua superagdo, fornece
espaco para a avaliacdo formativa. Porém, um questionamento ¢ importante: ndo € possivel
propor a realizacdo de provas e, mesmo assim, desenvolver um processo avaliativo
formativo?

Considerando isso, a prova pode ser considerada como um instrumento que compde
o processo avaliativo, desde que ndo represente a unica e a maior forma de avaliar as
aprendizagens dos estudantes, ou ainda, que ela fornega indicativos e dados que possam ser
a base para (re)organizacao da pratica educativa e das estratégias de aprendizagem. A partir
dessa perspectiva, elencam-se dois pontos imprescindiveis sobre essa possibilidade: o
docente ndo deve restringir-se a somente este instrumento avaliativo, uma vez que existe uma
gama de possibilidades para cada situagdo de aprendizagem; e a prova ndo pode representar
um fim em si mesma, ou seja, ter o objetivo de aprovar ou reter o estudante. Perrenoud (1999,
p. 72-73) traduz a importancia de pensar para além da prova, justamente porque este
instrumento avaliativo padroniza a forma de aprendizado do estudante, ndo considerando a

realidade individual de cada um. Ou seja,

Mesmo quando a avaliagdo tradicional é continua, dividida ao longo de todo o ano
escolar, ela guarda do exame uma concep¢do da equidade que consiste em fazer as
mesmas questdes a todo mundo, no mesmo momento e nas mesmas condigdes.
Como se houvesse razdes para pensar que as aprendizagens podem ser
sincronizadas a ponto de que durante exatamente o mesmo niimero de horas ou de
semanas ¢ estritamente em paralelo, os alunos aprenderem a mesma coisa. Essa
ficgdo, por menos defensavel que seja, subentende todo o sistema tradicional de
avaliacdo formal (PERRENOUD, 1999, p. 72-73).

Desta forma, o instrumento avaliativo prova, deve ser considerado com cuidado ao
ser proposto como parte integrante do processo de avaliagdo formativa das aprendizagens,
principalmente, por padronizar algo que ¢ extremamente diversificado, a expressdo da
aprendizagem pelo estudante. Considera-se importante que a prova nao seja o instrumento
avaliativo predominante, com maior ocorréncia € maior peso no periodo letivo,
principalmente, para que outras atividades com enfoques na capacidade de criar, de sintetizar,
de conectar, de relacionar e de criticar ganhem espago. Como futuros docentes da Educacao

Bésica, torna-se imprescindivel o contato com os instrumentos avaliativos que nao
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requeiram, necessariamente, a capacidade de repeticao e de memorizagao de conteudos, mas
sim, a aplicag@o consciente da linguagem matematica na explicacdo de mundo e das situagdes
do cotidiano.

A nomenclatura de prova representa um momento tenso, complicado ¢ que, na
maioria das vezes, ¢ repelida. Isso, deve-se ao processo histdrico em que a prova teve o
objetivo exclusivo de ser uma ferramenta de aprovacao e de reprovagdo em uma disciplina,
ou entdao, uma ferramenta de controle dos estudantes, com o objetivo de traduzir o bom
comportamento a partir de ameacas (LUCKESI, 1996). Desta forma, a sua nomenclatura ¢
carregada de julgamento, de tensdo e de preocupacao. Isso, deve-se ao fato de que “A préatica
da avaliacdo escolar, dentro do modelo liberal conservador, tera de, obrigatoriamente, ser
autoritaria [...] A avaliagdo educacional sera, assim, um instrumento disciplinador nao s6 das
condutas cognitivas como também das sociais [...]” (LUCKESI, 1996, p. 32). Desta forma,
por muito tempo, a pratica da avaliagdo das aprendizagens manteve seu foco na ideia de
controle e de punicdo. Em relagdo ao curso de Licenciatura em Matematica da UCS,
evidencia-se que os professores se encontram a caminho da superacdo da avaliagdo
tradicional, permeada pela prova, pela memorizagao e pela repeticdo de contetdos. Essa
superacdo, encontra-se ainda em um estagio inicial, pois a prova constitui-se como um
instrumento avaliativo principal no planejamento docente. Entretanto, os professores
encontram-se no caminho da superacao dessa perspectiva, por permitem-se propor atividades
diversificadas, mediante instrumentos avaliativos que viabilizem a construgdo de
competéncias e habilidades ao fazer docente.

Observando a necessidade de superacdo da concepcdo da avaliagdo das
aprendizagens de forma punitiva e comportamental, Sacristan et al. (2015, p. 249) destaca
que “Em contextos de formagdo, deveriamos fazer da avaliagdo um meio para melhorar o
ensino e a aprendizagem, melhora que beneficia tanto o professor quanto o aluno”. Em
consequéncia disso, ressalta-se que a prova com um fim em si mesma, nao € a mais indicada
como instrumento avaliativo de verificacdo do aprendizado do estudante, justamente, por
basear-se, exclusivamente, na capacidade de memorizacdo e na repeticdo de conteudos.
Quando, na verdade, deveria ser analisar a capacidade de tomar decisdes, de refletir, de
demonstrar competéncias e habilidades, conforme a realidade de cada estudante. Além disso,
os resultados alcangados pelos estudantes precisam orientar o docente no seu
(re)planejamento, buscando pela superacgao das dificuldades apresentadas. Considerando essa

perspectiva, o professor B declara que,
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[...] Euacho que a prova tem que ser o ponto de partida para algumas coisas. Mas
esse ponto de partida para algumas coisas sdo processos do aluno, eu vou orientar,
mas ele tem que comprar essa ideia. [...] Quando a gente fala em prova, eu acho
que a prova que da uma ideia, assim de acumular alguns conceitos, cla ¢ mais
interessante nesse sentido. Porque eu preciso resolver essas coisas que eu nao
entendi agora, para poder seguir, e depois eu tenho a chance de mostrar de novo
que eu consegui superar essa encrenca. [...] Eu acho que a palavra prova vem
carregada de tensdo e coisa. E s6 eu dizer para eles assim: é uma atividade
avaliativa, parece que ja tirou aquela nuvenzinha da cabeca deles. Mas é um
momento de sentar-se, tu e o teu caderno, te entender com as tuas coisas, ver se eu
consigo pegar aquele raciocinio e replicar aqui, ou trazer o que ¢ importante para
resolver esse problema. Esse momento tem que ter, ¢ verdade. S6 que ndo pode
parar ali (PROFESSOR B).

Observando o relato do professor B, evidencia-se que a prova ndo tem um fim em
si mesma, entretanto, percebe-se que a prova ainda representa a complexidade do processo
avaliativo formativo. Isso ocorre, porque o professor encontra-se ainda muito dependente do
movimento de repeticao e de memorizagdo de contetidos. Desta forma, existe a necessidade
de redimensionamento da pratica docente frente a superagdo da prova como ponto de partida
para a construcao do conhecimento, alicercada pela superacao das lacunas de aprendizagem
identificadas. Isso precisa ocorrer porque, segundo Sacristan et al. (2015, p. 250), “ndo
esperamos para comprovar que algo falha ao final [...] procuramos que tudo funcione em
cada momento — avaliagdo continua —, e quando ndo ocorre dessa maneira, tomamos decisdes
convenientes com o fim de sanar a disfungdo”. A partir das aprendizagens alcangadas, o
professor orienta os estudantes na correcao das lacunas apresentadas, qualificando o processo
de ensino e de aprendizagem.

Ainda, observando o relato anterior, percebe-se que as lacunas de aprendizagem
apresentadas representam uma problemdtica muito grande, entretanto, cabe um
questionamento: serd que ele realmente ndo desenvolveu a aprendizagem indicada ou apenas
a forma de expressdo daquela aprendizagem nao foi adequada? Perrenoud (1999) destaca que
por meio do processo de avaliagdao das aprendizagens, observa-se e atua-se na construcao do
estudante ao longo de todo o processo de ensino e de aprendizagem, direcionando-o por
caminhos diversificados, para que as competéncias e as habilidades sejam construidas. Desta
forma, cabe ao professor refletir sobre a atividade avaliativa proposta e promover o
redimensionamento da sua pratica, com vistas a superar a exclusividade e a importancia da
prova no seu planejamento avaliativo.

Considerando essa perspectiva, € possivel prever o instrumento avaliativo prova na
concepcao da avaliagdo formativa, desde que esta ndo seja a Unica forma de avaliar o

estudante e que também nao represente o instrumento com maior peso na analise das
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aprendizagens alcancgadas. Esse movimento € possivel quando a prova ndo representa um fim
em si mesma, construida com base na fung¢ao hierarquizadora e certificadora (PERRENOUD,
1999), ou com a fung¢do de controle e puni¢cdo (LUCKESI, 1996). Além disso, destaca-se a
importancia em considerar a realizagdo de outras atividades pedagogicas que complementem
a realizacdo da prova. Para complementar a constru¢do do processo avaliativo, indica-se a
utilizagdo das atividades de TDE, com o objetivo de fornecer mais subsidios para o
(re)planejamento da agao docente. Isso reforcara as competéncias e as habilidades propostas
na formacdo do licenciando em Matematica, além de cultivar um processo que se
retroalimenta a partir da andlise do professor e do estudante.

Com o objetivo de acompanhar a transformagao do estudante, o professor pode fazer
0 uso da prova para analisar os resultados alcangados de forma individualizada. Porém, como
ressaltado anteriormente, deve-se prestar atencao para que o instrumento avaliativo contribua
com a superacdo das dificuldades apresentadas. Zabala (1998) destaca que as provas, por
vezes, tornam-se limitadores, porém, indicadas quando o conhecimento ¢ procedimental,
l6gico-dedutivo, ou ainda, sistematico. O conhecimento ao qual o autor se refere, condiz com
os “[...] contetidos factuais, conceituais, conteudos procedimentais de papel e lapis, algumas
estratégias cognitivas, argumentagdes de valores e opinides sobre normas de
comportamento” (ZABALA, 1998, p. 191). Considerando que o curso de Licenciatura em
Matematica ¢ alicer¢ado com base na concepg¢ao logico-dedutiva, torna-se possivel, desde
que ndo seja o Unico instrumento avaliativo, a viabilizacdo da prova para a verificagdo do
rendimento do estudante. Corroborando com essa perspectiva, o PPC (UCS, 2017b) indica

que,

[...] Assim € possivel fazer uso da prova escrita, ou de outra atividade similar, para
analisar tais dificuldades e obstaculos, transformando-as em tarefas privilegiadas
de aprendizagem, em oportunidades de auto-avaliagdo, de planejamento e de
regulagdo da propria atividade de aprender, habilidade fundamental para o
"aprender a aprender", entendida como "competéncia de realizar aprendizagens
significativas por si s6, numa ampla gama de situagdes e circunstancias [...] (UCS,
2017b, p. 41).

Considerando a argumentacao proposta no PPC (UCS, 2017b), evidencia-se,
novamente, a possibilidade de organizar o processo de avaliagao das aprendizagens com base
na prova. Porém, reforga-se a importancia de que ndo seja o Unico instrumento avaliativo
utilizado, pois, considerando que os perfis dos estudantes sdo diferentes, a expressao das
competéncias ¢ das habilidades atingidas ocorre de forma individualizada, com base na

realidade de cada um. Isso deve ser considerado como uma ressalva do planejamento docente,
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porque, por exemplo, uma parte dos estudantes consegue demonstrar seu conhecimento por
meio da prova, outros, demonstram por meio de apresentagdes orais, outros, por meio de
trabalhos em grupo, entre outras atividades. Ou seja, existe uma diversidade na forma de
expressao do desenvolvimento das competéncias e das habilidades que impossibilitam o
docente de estagnar em uma Unica metodologia. Desta forma, “Se o ensino e a aprendizagem
giram em torno das competéncias, na avaliacdo os alunos devem ter a oportunidade de
mostrar ¢ demonstrar suas habilidades” (SACRISTAN et al., 2015, p. 251). Assim, assume-
se a importancia de viabilizar, pelo menos, dois instrumentos avaliativos diferenciados, que
permitam a verificagdo das competéncias e das habilidades alcangadas pelos estudantes.
Nas disciplinas especificas do curso de Licenciatura em Matematica, existe a
possibilidade de desenvolver jogos, brincadeiras, projetos que envolvam as temadticas
especificas. Mostrar uma perspectiva do curso que, por vezes, pode ndo ser vista pelo pré-
conceito de reduzir-se o conhecimento matematico somente a calculos. A possibilidade de
desenvolver atividades que superam essa visdo reducionista da Matematica, viabiliza o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades importantes para a atuagao docente em
sala de aula, no Ensino Basico. Essas competéncias revelam-se importantes antes mesmo do
estudante finalizar o curso, ou seja, para a ocorréncia do estagio supervisionado, quando o
estudante precisa propor atividades diversificadas, porém, ndo teve contato com isso ao longo
do curso. Considerando essa possibilidade, o professor C declara a importincia de
diversificar nas propostas de atividades, para que ndo dependam, necessariamente, da

capacidade de memorizacao e repeticao.

[...] Eu acho que tem que arrumar maneiras diferentes, incluir contextos, incluir
jogos, incluir um pouco de tudo sem sobrecarregar uma ou outra metodologia, tem
que respeitar o gosto do aluno, tem aluno que gosta, tem aluno que néo gosta, entdo,
a gente pode pensar em uma forma diversificada de avaliar, pode até ser em uma
mesma avaliacdo, ela ser em partes (PROFESSOR C).

Observando a declaracdao do professor C, evidenciamos, novamente, a importancia
da diversificagdo dos instrumentos avaliativos, para a composicdo da avaliacdo das
aprendizagens, principalmente, porque isso informa como encontra-se a aprendizagem do
estudante. E segundo Sacristan et al. (2015), a avaliacdo e a aprendizagem relacionam-se de
forma dindmica, a partir de relagdes reciprocas, uma vez que a avaliacao fornece informacgao
a quem ensina, mas principalmente, para quem aprende. Em linhas gerais, a avaliagdo
também possibilita o desenvolvimento da autonomia e a capacidade de resolugdo de

problemas reais. Desta forma, o desenvolvimento de competéncias e de habilidades
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matematicas, que vao além da realizagdo de célculos, qualifica o conhecimento matematico
construido. Assim, o ludico transporta o estudante para a constru¢do de um saber
contextualizado, palpavel, que se obtém pelo manuseio do objeto de conhecimento.

Considerando esta perspectiva, frisa-se que,

[...] aavaliagdo se torna atividade critica que culminara na formagao do aluno como
sujeito com capacidade de autonomia intelectual e com capacidade de
distanciamento no que tange a informagdo que meio escolar lhe transmite e com
capacidade para transferir os conhecimentos adquiridos para as situagdes
problematicas (ou ndo) com as quais se depara (SACRISTAN et al., 2015, p. 252).

Em concordancia com a concepcdo de Sacristan et al. (2015), Zabala (1998)
evidencia e revela a importancia na relagdo existente entre a avaliagdo, o ensino ¢ a
aprendizagem, uma vez que ambos os conceitos compdem o processo educacional. Isso
traduz a importincia de observar a conducdo do ensino e da aprendizagem que sdo
desenvolvidas no dia a dia, pois a avaliagdo potencializa a relagao existente entre eles. Desta
forma, se as propostas de ensino e de aprendizagem ndo estimulam o desenvolvimento da
autonomia, do pensamento critico e da capacidade de gerir os proprios aprendizados, a
avaliagdo formativa, possivelmente, ndo ganhard espago nesse processo. Em contrapartida,
se a proposta de ensino e de aprendizagem favorecer “[...] a participagdo dos alunos e a
possibilidade de observar, por parte dos professores, oferecem a oportunidade para uma
avaliacdo que ajude a acompanhar todo o processo e, portanto, a assegurar sua idoneidade.
Também sdo estas situagdes que ddo margem a auto-avaliagdo” (ZABALA, 1998, p. 200).
Assim, considera-se importante conceber o conhecimento matematico de forma abrangente,
ou seja, ndo restringindo somente a capacidade de memorizacao e de repeti¢ao dos contetidos.
A superagio dessa perspectiva, revela-se pela promogio das capacidades de ser autonomo na
busca pelo conhecimento, analisar as situagdes-problema na sua totalidade, e conceber o
conhecimento como um todo®!, que se relaciona a diversas 4reas.

A partir da superagdo indicada, passa-se a desenvolver a autonomia intelectual e a
autoavaliacdo, inserindo-as como parte importante do processo de ensino e de aprendizagem.
A autoavaliacdo atrelada a autonomia discente representa a principal fonte de estimulo para

a autorregulacdo das aprendizagens. A autorregulagdo, ou apenas regulagdo, representa o

31 A teoria da complexidade propde que o todo seja analisado e estudado na sua complexidade, através de
mecanismos que proporcionem a essa visdo totalitiria. MORIN (2007, p. 88) destaca que “[...] a visdo
simplificada diria: a parte esta no todo. A visdo complexa diz: ndo so6 a parte esta no todo; o todo esta no interior
da parte que esta no interior do todo!”. Desta forma, este pensamento possibilita a compreensao das situacdes
cotidianas na sua totalidade e complexidade, concebendo as infimas relagdes. Essa visdo totalitaria instiga uma
forte mudanca na forma de pensar e ver o mundo.
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momento crucial em que o estudante consegue perceber, por conta propria, como encontra-
se a sua aprendizagem e toma atitudes que o direcionam na constru¢ao do conhecimento de
forma significativa. Assim, “Se ha auto-regulagdo ¢, em parte, porque o individuo se encontra
em situagdes de comunicagdo que o colocam em confronto com seus proprios limites e que
o levam, no melhor dos casos, a ultrapassa-los” (PERRENOUD, 1999, p. 99). Desta forma,
o estudante possui a capacidade de gerir o seu proprio processo de aprendizagem, porque ele
compreende quando conseguiu desenvolver uma competéncia proposta.

Em linhas gerais, a partir do desenvolvimento de prova escrita ou exames nas
disciplinas do curso de Matematica, observa-se a importancia de ndo a configurar, de forma
que tenha um fim em si mesma. Deve-se superar a concepgao da avaliagdo como um espago
para atribuicdo de nota, com vistas a aprovagdo e a retencao do estudante. Além disso,
ressalta-se a necessidade de superar a caréncia de andlise dos resultados e do
(re)planejamento das acdes docentes. Considerando essa perspectiva, revelam-se trés
caracteristicas importantes para que a prova convirja as perspectivas do processo formativo
da aprendizagem:

a) A prova nao pode ser o Unico instrumento avaliativo proposto € nem ocorrer
somente ao final do periodo letivo;

b) A prova ndo pode ser o maior instrumento avaliativo elencado no planejamento
docente;

c) A partir dos resultados provenientes da prova, novas agdes precisam ser
viabilizadas para que as lacunas de aprendizagem apresentadas sejam superadas e
novas competéncias e habilidades sejam desenvolvidas.

Considerando as duas caracteristicas apresentadas e observando a ocorréncia de
provas nas disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, evidencia-se que € possivel
convergir esse instrumento avaliativo as perspectivas da avaliagdo formativa das
aprendizagens, desde que nao seja o Uinico e maior instrumento constitutivo do planejamento
docente. Apesar das disciplinas especificas do curso serem de natureza 16gico-dedutivo, a
prova deve ser um recurso proposto com consciéncia, que tenha o objetivo de qualificar o
processo. Além disso, com a criacdo dos TDEs, a oferta de atividades diversificadas ganhou

espaco e complementam a realizagdo das provas para compor a aprendizagem do estudante.
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5.1 O REDIMENSIONAMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA PERMEADO PELO
PROCESSO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

O processo de avaliacdo das aprendizagens tem o objetivo de acompanhar o
aprendizado do estudante, além de proporcionar o desenvolvimento da autonomia discente e
a autorregulacdo das aprendizagens. Ao professor, esse processo permite que seja realizada
uma analise assertiva, individual e condizente com a realidade de cada estudante, fomentando
o redimensionamento da a¢dao pedagogica, por meio dos resultados reverberados pela
avaliagdo. Desta forma, independentemente dos instrumentos avaliativos que serdo indicados
ao longo do periodo letivo, a importancia direciona-se para melhoria do processo de ensino
e de aprendizagem, mediante os resultados alcancados. A melhoria do processo pauta-se por
novas agdes docentes, indicagdo do direcionamento do estudante frente a superagao das suas
dificuldades, a apresentagdo de aprendizagens significativas, o estimulo a autoavaliacdo, com
vistas ao desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem.

Conforme ressaltado anteriormente, a avaliacdo das aprendizagens ndo pode ter o
objetivo de controlar os estudantes, mediante os seus acertos € erros, assim como utilizar os
resultados para hierarquizar o processo de aprendizagem, ou seja, inferiorizar estudantes que
porventura, possam nao ter alcangcado bons resultados. Desta forma, a avaliagdo formativa
das aprendizagens opde-se a concepcao tradicional da avaliacdo, aquela que procura “[...] um
meio de controlar o trabalho e o comportamento dos seus alunos” (PERRENOUD, 1999, p.
33). Essa oposicdo ocorre, porque o processo de avaliagdo das aprendizagens ndo tem um
fim em si mesmo e ndo possui o objetivo de classificar o estudante, controlando-o. A
avaliacdo da aprendizagem surge para que o professor tenha acesso a informagdo sobre o
processo de construcdo do conhecimento do estudante. Isso proporciona a orientagdo do
estudante, mediante os resultados alcancados, fornecendo subsidios para a reestruturacdo do
planejamento docente, com vistas a superar as competéncias € as habilidades que se
apresentam com dificuldades.

Considerando esse processo de (re)dimensionamento da pratica pedagodgica,
enfatiza-se a importancia das agdes docentes, pautadas pelos resultados alcancados nas
praticas avaliativas. Desta forma, independente do instrumento avaliativo, uma atividade
composta pela prova ou uma pratica reflexiva e critica, na concepc¢ao da avaliagao formativa,

existe a necessidade de retomar os pontos a melhorar. Essa andlise pode ser realizada de
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forma genérica®

, mas também individualizada, pois representa “Dados ndo apenas sobre os
resultados obtidos, mas, acima de tudo, para o conhecimento acerca do processo de
aprendizagem de cada um dos alunos” (ZABALA, 2020, p. 45). Desta forma, considerando
a analise do processo de aprendizagem de forma individualizada, o docente tem a
possibilidade de planejar estratégias diversificadas para as dificuldades apresentadas,
indicando a retomada de conteudo ou a realizagdo de novas atividades.

A partir do momento em que o professor se propde a dialogar sobre as dificuldades
apresentadas, o estudante sente-se a vontade para expressar-se, sem a preocupacgdo de
julgamentos. A interacao entre o professor e o estudante, constitui-se como um dos principios
da avaliagdo formativa, uma vez que a comunicacao se alinha com a necessidade de regulacao
do processo de aprendizagem. Desta forma, a comunicagdo ¢ parte fundamental do processo
de avaliagdo formativa das aprendizagens, “Nao por exercer uma regulacdo direta sobre as
aprendizagens, mas por estruturar muito fortemente o funcionamento da linguagem e,
portanto, também, indiretamente, as aprendizagens” (PERRENOUD, 1999, p. 99). Assim, a
interacao entre as partes envolvidas nos processos de construgdo do conhecimento, precisa
ser construida alicercada a um mesmo objetivo: superar as dificuldades, estimular a
autonomia e fornecer subsidios para a autorregulagdo das aprendizagens. Considerando essa

perspectiva, os professores A, B e C destacam que,

[...] Eu fago exatamente essa conversa que eu fago a corre¢do. Eu normalmente eu
vou discutir as questdes com mais dificuldade, eu sempre vou fazer essa reflexao.
As vezes, eu vou retomar o conceito de outra forma. Em cima daquele diagnostico
que eu faco na corre¢do. A gente faz um exercicio diferente, mas pensando em lidar
com aqueles pontos que se mostraram com mais falhas, em cima desse momento
pos prova. Ele ndo é muito longo, eu vou corrigir, que eu levo em torno de quinze
dias, venho com o retorno e depois a gente segue (PROFESSOR A).

[...] Entdo, se ele ndo conseguir enxergar o que esta de errado, claro, posso ajudar,
6bvio, mas ele tem que botar a mio nisso. Ou se eu vou corrigir uma prova, um
exercicio, alguma coisa, eu quero que primeiro ele refaga, porque s6 o fato dele
fazer fora da sala de aula, ndo sendo ali com todo mundo, em outro tempo, em
outro espaco, as vezes ele ja enxerga algumas coisas que no momento da avaliagdo
ele ndo viu, que ¢ um momento tenso. [...] Entdo, as minhas “provas”, vamos dizer
assim, tem que ter esse movimento, de refazer, de olhar (PROFESSOR B).

[...] Eu digo que vocés vao ter trinta minutos nesta aula e na semana que vem, no
final da aula, a partir das dez horas, eu encerro a aula, os alunos que ndo tém
duvidas das avaliagdes podem ficar fazendo os exercicios durante a aula e eu vou
me disponibilizar a atender os alunos nas avaliagdes. Eu me proponho a abrir a
avaliacdo dele, discutir com ele o que ele tem duvida, ou ele pode acessar um

32 A andlise das aprendizagens alcangadas de forma genérica considera as reverberagdes dos estudantes de forma
quantitativa, observando as quantidades das lacunas de aprendizagem existentes, em compara¢do com as
quantidades de aprendizagens significativas que ocorreram.



113

horério de tutoria, que eu também atendo em horarios de tutoria, ou ele também
pode me enviar um e-mail, para que a gente agende um horario (PROFESSOR C).

Observado os relatos dos professores B e C, percebe-se que a prova representa um
momento tenso para os estudantes e os professores, e cabe um questionamento importante:
entdo, por que usa-la? A resposta a esse questionamento remonta a concepg¢ao de avaliagao
montada historicamente como um instrumento comum para o processo de ensino e de
aprendizagem. Perrenoud (1999, p. 45) destaca que a avaliagdo por meio de provas reverbera
a “[...] arte de refazer o que acaba de ser exercitado em aula”, o que culmina na repeti¢ao de
acoes e de contetidos, sem a necessidade de desenvolver um pensamento critico, mediante
uma analise do todo. Desta forma, acaba tornando-se mais facil prever provas especificas,
com questdes que facilitem a correcdo por parte do professor, do que utilizar instrumentos
que requerem uma avaliagdo mais minuciosa da aprendizagem do estudante. Além disso, por
vezes, o0 processo avaliativo ¢ deixado de lado, para ser revisto nos ultimos minutos de aula,
quando o estudante j& se encontra cansado e ndo deseja argumentar ou ocupar seus
pensamentos com o resultado obtido. Involuntariamente, traduz-se a ideia de que a avaliagdo
¢ uma tematica complexa, dificultosa, ndo se abrindo muito espago para o didlogo e o debate
sobre isso durante as aulas. Desta forma, através dos relatos dos professores participantes, a
avaliacdo ainda ¢ percebida como uma problematica a ser esmiucada, com énfase nas
possibilidades de criacao e de flexibilizacao da pratica avaliativa formativa.

Observando as declaragdes dos professores A, B e C, evidencia-se que os
professores do curso de Licenciatura em Matemadtica realizam o (re)planejamento da acao
docente, mediante as aprendizagens alcancadas nas avaliagdes. Essas abordagens variam
desde a revisao das questdes incorretas, na proposta de novas atividades, na indicagdo de
leituras e/ou de novos exercicios, ou em um dialogo mais proximo ao estudante, para que
seja possivel direciona-lo frente as suas dificuldades especificas. Em outras palavras,
Perrenoud (1999, p. 90) destaca que “a regulacdo faz parte de uma causalidade teleonomica,
com an€is que modificam o presente em fun¢do de uma referéncia ao futuro desejado”.
Assim, mediante os resultados das avaliagdes, o professor contribui com cada individuo na
superacao das lacunas de aprendizagem apresentadas. Esse movimento de direcionamento ao
estudante, constitui-se como o (re)planejamento docente, em que novas praticas pedagdgicas
sdo inseridas no processo de constru¢do do conhecimento. Essa nova acdo do professor tem
a necessidade de viabilizar o desenvolvimento da autonomia no estudante, instigando que ele
proprio reveja as suas competéncias e habilidades, e perceba os pontos a melhorar. Em outras

palavras, esse processo constitui-se como a autorregulacao das aprendizagens.
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Considerando a perspectiva apresentada, os professores encontram-se em
concordancia com o PPC (UCS, 2017), pois demonstram desenvolver um processo avaliativo
em que a interagao com o estudante € a principal ferramenta para a superagao das dificuldades
apresentadas. Assim, tornam-se responsaveis pelo processo de constru¢cao do conhecimento,
o estudante e o professor, € com isso, Zabala (1998, p. 93) revela que “[...] as situacdes de
atuacdo conjunta favorecem o processo de autonomia progressiva e, portanto, a aquisi¢ao
progressiva de estratégias de controle e regulacao da propria atividade, imprescindiveis para
promover a capacidade de aprender a aprender”. Desta forma, o estudante tem a necessidade
de autoavaliar o desenvolvimento da sua aprendizagem, e o docente, autoavalia os processos
de ensino e de aprendizagem adotados. O desenvolvimento da autoavaliagdo qualifica o
processo de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, melhorando o processo educativo.

Assim,

[...] o processo avaliativo deve permitir uma visdo ampliada sobre o processo de
trabalho em aula, deve proporcionar meios para que estudantes e professores
dialoguem sobre aprendizagem e sobre o desenvolvimento de cada um, deve
encorajar os estudantes a comunicarem sua compreensao ¢ suas duvidas sobre o
conhecimento, com um nivel cada vez mais elevado de proficiéncia (UCS, 2017b,

p. 41).

Considerando a intervengao docente, realizada a partir dos resultados alcangados, a
orientagdo de novas situacdes de aprendizagem tem o objetivo de suprir as caréncias
apresentadas nas atividades avaliativas. Conforme Sacristan et al. (2015, p. 259), “Da andlise
e da reflex@o sobre esses aspectos deve se seguir uma intervengao criticamente informada,
moralmente exercida e responsavelmente assumida por parte do professor que fundamente e
justifique qualquer decisdo de melhoria das praticas de ensinar e de aprender”. Desta forma,
reforga-se que a avaliacdo da aprendizagem se relaciona diretamente com a melhoria nos
processos de ensino e de aprendizagem, em detrimento a situagdes de julgamento e de
controle. Assim, revela-se a importancia da interacdo entre o estudante e o professor, com a
ampliacao do espaco destinado a realizacao de atividades autoavaliativas, compelindo os
envolvidos no processo a analisarem criticamente o seu papel frente aos objetivos propostos.

Ainda, em relacdo as atividades provenientes da agdo pedagdgica, mediante os
resultados das avaliacdes, o PPI (UCS, 2017a) identifica esse processo como a recuperacao
das aprendizagens. Nesse sentido, a recuperagdo tem o objetivo de facilitar a regulagdao dos
processos de ensino e de aprendizagem, mediante o (re)dimensionamento da pratica docente.

Desta forma, as aprendizagens que ndo foram verificadas, sdo (re)organizadas e
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(re)orientadas pelo professor, com o objetivo de superar as dificuldades apresentadas. Como
jé identificado anteriormente, a avaliagdo com o objetivo de aprovar e reter o estudante, nao

representa a perspectiva formativa. Considerando esse movimento,

[...] a recuperagdo ¢ entendida como regulacdo da aprendizagem, em que o
professor redefine agdes, para possibilitar novas oportunidades ao estudante; para
preencher as lacunas das aprendizagens ndo realizadas. O estudante tem a
oportunidade de retomar os estudos, sob orientagdo e intervencdo do professor,
expressando, por meio de diferentes possibilidades avaliativas, a sintese de seus
avancos (UCS, 2017a, p. 21).

Desta forma, a recuperagdo da aprendizagem ¢ promovida a partir da perspectiva
formativa, ou seja, com o objetivo de superar as lacunas de aprendizagem. Assim, sio
tracadas novas estratégias, para que as competéncias e as habilidades sejam (re)apreendidas.
Autores como Luckesi (1996), Zabala (1998), Perrenoud (1999), e Sacristan et al. (2015)
revelam a importancia de conceber a recuperacdo da aprendizagem, sindnimo da acdo de
(re)planejamento docente, mediante as dificuldades apresentadas, como uma oportunidade
de construir novas estratégias para o desenvolvimento daquelas competéncias e habilidades
em processo de melhoria. Desta forma, esse movimento de recuperagdo dos conhecimentos
alia-se a capacidade de autorregulacdo das aprendizagens, instigando o estudante a buscar
ferramentas que auxiliardo na superagao das dificuldades que apresenta.

Considerando alinhados a proposta no PPI (UCS, 2017a) e PPC (UCS, 2017b), os
professores participantes da pesquisa demonstram que o (re)planejamento docente ocorre
mediante os resultados alcangados pelos estudantes nas avaliagcdes das aprendizagens. A
forma como a tratativa dos resultados ocorre, diferencia-se conforme o professor, porém,
cada um possui consciéncia da importancia que a avaliagdo formativa rege sobre as
aprendizagens. Ressalta-se ainda, que nenhum sujeito participante da pesquisa, demostrou
que utiliza a avaliagdo como forma de controle e de puni¢do aos alunos. Evidenciou-se que
o processo avaliativo decorre da andlise da aprendizagem que os alunos obtém. Assim, os
professores estimulam o desenvolvimento da autonomia do estudante, frente a autoavaliagdo
do proprio rendimento, fomentando que ele proprio perceba as caréncias apresentadas nas
competéncias e nas habilidades avaliadas. A partir desse movimento, os professores
direcionam a constru¢do do conhecimento do estudante, buscando pela superacdo dessas
caréncias. Esse movimento gera, no estudante, a autocompreensao do processo de construgao
do conhecimento que desenvolve, autoconhecendo a melhor forma para desenvolver a

aprendizagem, autorregulando-a.
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5.2 O ERRO COMO PARTE INTEGRANTE DO PROCESSO DE CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

A avaliagdo formativa tem o intuito de verificar o aprendizado dos estudantes e
viabilizar ao docente, a utilizagdo de estratégias que fornecam subsidios para a superacao das
lacunas de aprendizagens evidenciadas. Conforme o capitulo anterior, a pratica docente €
construida conforme a aprendizagem dos estudantes. Assim, observa-se que a pratica docente
se encontra articulada com o processo de avaliagdo, em um movimento retroalimentado, em
um constante processo de (re)planejamento. Esse (re)planejamento docente, ocorre, em parte,
pela ndo verificagdo ou pela verificagdo em partes, de alguma competéncia necessaria a
formagdo docente. Em outras palavras, comumente, utilizamos a expressdo de erro®® para
referirmo-nos aos pontos a melhorar, as lacunas de aprendizagem apresentadas durante o
processo de avaliagdo. Por vezes, o erro ¢ observado como vergonhoso e desqualificador do
aprendizado, e aqui, encontra-se a importancia da superacao dessa perspectiva (ESTEBAN,
2002).

O erro, no sistema de ensino, € visto por vezes, como uma problematica. Porém,
frente ao processo da avaliagdo formativa, o erro passa a ser considerado como uma nova
possibilidade de aprendizado, um novo momento para desenvolver as competéncias e as
habilidades propostas. Sacristan et al. (2015, p. 78) destaca que os fatores motivacionais e
emocionais se relacionam com a aprendizagem de tal forma que “Um clima de confianca e
seguranca pessoal potencializam o desejo e a liberdade para aprender, para comunicar sem
medo o erro e sem temor da ridicularizacdo social”. Justamente, a confianca de que as falhas
serdo superadas e de que ndo ha nenhum problema com o erro, transformam o estudante, por
meio da autoavaliagdo do seu desempenho, em um autorregulador das aprendizagens. O
professor tem um papel muito importante neste quesito, de incentivar os estudantes a
sentirem maior confianga, apesar dos erros cometidos, principalmente, por terem a
consciéncia do conhecimento construido.

Tendo consciéncia de que o erro € inevitavel no processo educativo, Luckesi (1999,

p. 54) destaca que “A ideia de erro s6 emerge no contexto da existéncia de um padrao

33 Destaca-se que nesta pesquisa, nio se pretende fazer apologia ao erro, nem que ele é necessario para o
crescimento. Em contrapartida, indica-se que quando ocorrer o erro, ndo se deve nutrir/reafirmar sentimento de
culpa e de fracasso. Mas sim, pensar na busca pela superacdo das dificuldades apresentadas e conquistar cada
vez mais conhecimentos.
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considerado correto. A solugdo insatisfatoria de um problema s6 pode ser considerada errada,
a partir do momento em que se tem uma forma considerada correta de resolvé-lo [...]”. Desta
forma, e segundo o proprio autor, o professor tem um papel muito importante com o
estudante. O papel de orienta-lo no processo de autodescoberta ¢ de autoavaliagdo frente ao
erro cometido no momento de avaliagdo. E, em relagdo a esse papel importante, os

professores participantes da pesquisa indica que,

[...] Mas aquele que errou no meio do caminho, a gente consegue identificar o que
aconteceu. Eles ndo gostam de mostrar os erros pra gente. Assim como o aluno da
escola, o aluno da graduagdo tem tendéncia a esconder o que ele errou, que isso é
outra coisa que a gente tem que discutir com eles. Deixa, mostra, entrega. Depois
a gente olha o que deu de errado e o que a gente tem que fazer para arrumar
(PROFESSOR B).

[...] Eu costumo dar tarefas de casa e quando eu coloco no final dos slides, eu
coloco atividades sugeridas, e eu sugiro alguns exercicios. [...] coloco 0 meu nome
também, e eu peco para elas compartilharem a tela e mostrarem como ¢ que fizeram
e explicar para os colegas. E se ndo chegou na resposta, eu também incentivo:
vamos abrir ¢ ver o que tem de errado, vamos discutir junto (PROFESSOR C).

[...] Dependendo dos erros e das coisas, se retoma em aula. Quando se esta em sala
de aula ¢ diferente. Quando tu corriges a prova, tu vais colocando as observagoes,
tu ja vai escrevendo, anotando nas provas, depois tu entrega para os alunos, tu faz
todo um relato de erros. Erram aqui, cuidar ali, isso tudo se faz, se retoma na aula
quando se entrega a prova. Quando se entrega os resultados, se faz todo esse
trabalho junto com os alunos. E quando os alunos ficam com nota baixa, eles fazem
exercicios de recuperagdo, se orienta a fazer outras atividades para se recuperar
este conteudo (PROFESSOR

D).

Observando o relato dos professores participantes da pesquisa, evidencia-se que
quando ha erros no processo de avaliagdo, novas tratativas sao conduzidas para que haja a
construcdo desse saber, dessa competéncia, a partir de outras metodologias. Assim como
sugere Luckesi (1999), os professores do curso de Licenciatura em Matematica indicaram
que conversam com o estudante, verifica-se e explana-se o erro de forma mais aprofundada
e como ele foi cometido, e (re)orienta-se o estudo na superagdo da dificuldade apresentada
(recuperacdo). As lacunas de aprendizagem identificadas no processo avaliativo geram uma
nova possibilidade de ensino, a partir de novas atividades e de outras formas de abordagem.
Desta forma, a partir desse movimento, o professor qualifica o processo de ensino e de
aprendizagem, buscando pela sua melhoria continua.

Desta forma, percebe-se que o erro ndo pode ser considerado algo anormal no
processo avaliativo, devendo abolir a condicdo de julgamentos e de pré-conceitos aos

estudantes. A partir dos pontos a melhorar, o professor ird propor que o estudante desenvolva
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novos estudos, a partir de novas atividades. E desta forma, o erro torna-se parte do processo
de autorregulacdo da aprendizagem, uma vez que “[...] o sucesso das aprendizagens se passa
na regula¢do continua e na corre¢ao dos erros, muito mais do que no génio do método”
(PERRENOUD, 1999, p. 111). Desta forma, o erro torna-se um catalisador no processo de
autorregulacdo das aprendizagens e, com isso, torna-se o norteador do processo de
recuperagdo. Assim, o processo de ensino e de aprendizagem, vinculam-se a avaliagdo, em
um ciclo retroalimentado, em que um fornece subsidios para a (re)defini¢do do outro. O
principal objetivo sempre sera o desenvolvimento das competéncias e das habilidades
necessarias a sua formacao docente.

Considerando que a prova ainda se encontra presente no processo avaliativo, torna-
se necessario compreender a sua importancia € a implicacdo na sua utilizacdo como
instrumento avaliativo. Desta forma, é preciso perceber a prova como um instrumento
complementar, ndo o principal no planejamento docente, para que novas atividades possam
integrar o processo de avaliacao formativa das aprendizagens. E, em consequéncia, o erro
torna-se um fator do (re)planejamento da atividade docente, evidenciando as lacunas de
aprendizagem do estudante, fomentando a revisitagdo e uma nova abordagem das
competéncias e das habilidades propostas. Entrecruzando as informagdes, percebe-se que o
curso de Licenciatura em Matematica encontra-se em superagao da concepgao tradicional da
avaliagcdo, principalmente pelo apego as provas e a necessidade de representacdo da
aprendizagem por meio de médias. Essa superacdo, encontra-se em um estagio inicial e esta
a caminho da avaliacdo formativa das aprendizagens.

O proximo capitulo, encaminha-se para as consideragdes a respeito do estudo, e
contard com uma retomada de todos os tdpicos vistos até o momento. Isso culminara na
estruturacao resumida dos resultados alcangados, das percep¢des do pesquisador frente a
esses resultados e a identificagdo de estudos posteriores, que poderdo ser desenvolvidos com

foco na apropriagdo do curso em sua totalidade a uma avaliagdo formativa das aprendizagens.
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6 CONSIDERACOES

Esta pesquisa de mestrado discorreu sobre o processo de avaliacao da aprendizagem,
desenvolvido no curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul,
na perspectiva da avaliacdo formativa. Para embasar essa dissertagdo, foi construido um
quadro teoérico a partir dos conceitos de educagdo, educacdo superior, articulando com
avaliacdo e avaliacdo formativa. O aporte tedrico foi construido mediante as contribui¢des
que se vincularam a tematica do processo de ensino e de aprendizagem, subsidiando a
avaliagdo formativa das aprendizagens, mediante o desenvolvimento de competéncias e de
habilidades importantes para o saber docente, além da ocorréncia da autorregulagdo das
aprendizagens, pautando-se em autores como Perrenoud (1996, 1999, 2000, 2002, 2004,
2013, 2015, 2016), Zabala (1998, 2015, 2020), Sacristan (2011, 2015).

Além disso, o aporte tedrico subsidiou-se pelas concepgdes propostas por Paviani
(1977, 2003, 2014), Dias Sobrinho (2002, 2008, 2020), Luckesi (1994, 1996, 1999, 2005),
Hadji (1993, 2001), Wachowicz (2014), Tauchen e Borges (2021), Anastasiou (2006, 2008),
Villas-Boas (2019), Esteban (2002, 2003), Santos (2007, 2018), Delors (1998) e Morin
(2003), em relacdo a educagdo, a educagdo superior e, como isso, pode culminar no
desenvolvimento de um processo de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo na formacao de
um estudante criativo, critico € autobnomo.

A partir da constru¢do do referencial tedrico, ampliou-se a visdo sobre o processo
de avaliacdo, principalmente, pela rela¢do intrinseca entre o ensino, a aprendizagem e a
avaliagdo. Essa triade ¢ indissocidvel e conduzida de maneira proporcional a forma como o
professor atua em aula. Assim, esse estudo propds uma superagao da visdo simplista sobre o
processo de avaliacdo, traduzindo a necessidade de considerar toda a constru¢do do estudante
no processo de aprendizagem. Isso, confrontou-se com anos de concepcdes historicas sobre
a avaliagcdo ser conduzida como um momento de julgamento do estudante, frente as suas
capacidades, ao seu comportamento ¢ a culminancia de uma aprovag¢ao ou reprovagao ao
final do periodo letivo.

Como ponto central dessa dissertacdo, investigou-se a avaliacdo formativa, que se
constitui como acolhedora das aprendizagens dos estudantes. A partir da avaliagdo formativa,

considerou-se que o processo de ensino e de aprendizagem culminam na estruturagdo de
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atividades avaliativas, mediante a diversificacdo dos instrumentos**, pautando-se pela
superacao das provas e exames, fomentando a constru¢do de competéncias e de habilidades
importantes para a vida em sociedade e a atuagdo profissional. Desta forma, o processo de
avaliacdo ndo pode mais ocorrer somente ao final do periodo letivo, ele ¢ considerado ao
longo de toda a construg¢do da aprendizagem do estudante. A partir deste ponto, o estudante
passa a ser instigado a desenvolver a autorregulacao das aprendizagens, ou seja, compreender
e autocompreender o seu processo de construgdo do conhecimento, avangando e
retrocedendo seus estudos ao longo do periodo, através do acompanhamento, do incentivo e
da orientagdo do professor.

Mediante tais perspectivas, o percurso metodologico foi definido a partir de uma
abordagem qualitativa, no campo social e caracterizada como uma pesquisa exploratoria.
Assim, a metodologia desta dissertacdo orientou-se por uma fase exploratoria, pautada pela
revisdo bibliografica e a constru¢do do referencial tedrico apresentado, junto a um
levantamento bibliografico em bancos de dados como a CAPES, BDTD e Thessaurus,
considerando como palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem; avaliagdo formativa; e
Licenciatura em Matematica. Assim, todo o percurso metodologico foi considerado a partir
das contribuigdes de Minayo (2014, 2015), Lakatos (2017) e Gil (2017, 2019).
Posteriormente, ocorreu o trabalho de campo, com a realizacio das entrevistas
semiestruturadas com os professores do curso de Licenciatura em Matematica e o encontro
dos documentos institucionais (PPI e PPC). Dando sequéncia ao processo metodoldgico, o
material reverberado pelo trabalho de campo foi analisado e conduzido frente ao processo de
ATD, proposto por Moraes e Galiazzi (2016), culminando nos resultados apresentados nesta
dissertagao.

A analise dos dados considerou o processo proposto por Moraes e Galiazzi (2016)
na integra: a unitarizagdo, a categorizagdo e a construcdo do metatexto. O processo de
unitarizacao deu-se com a analise dos depoimentos dos professores do curso de Licenciatura
em Matematica, e a sua fragmentacao e, posterior reestruturagdo, conforme os assuntos € as
tematicas reverberadas. A categorizagdo considerou a fragmentacdo e a reestruturacio

anterior para aproximar, vincular ou distanciar as partes dos depoimentos, vinculando-os

34 Destacamos que a diversificagdo dos instrumentos avaliativos, por si s6, ndo representa um processo de
avaliacdo formativa da aprendizagem, justamente, porque ainda assim, poderd ser considerada de forma
quantitativa, ou seja, classificando o aluno através das notas ou conceitos alcangados. Entretanto, observou-se
que a diversificacdo dos instrumentos avaliativos pode viabilizar o desenvolvimento de uma avaliagdo
formativa das aprendizagens, vinculando a isso, ao (re)planejamento docente frente as lacunas de aprendizagem,
a ocorréncia do processo avaliativo durante todo o semestre letivo e a constituicdo de um olhar individual aos
resultados alcangados pelo estudante.
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mediante aproximagdo dos assuntos reverberados e que qualificaram os resultados desta
dissertacdo. Apos esse processo de fragmentagao e (re)agrupamento das falas dos professores
participantes da pesquisa, foi construido o metatexto, trazendo a tona as concepgoes
identificadas no referencial tedrico em uma comparacdo com os depoimentos angariados e
as orientacdes provenientes dos documentos institucionais (PPI e PPC).

Considerando todo o percurso metodologico adotado, atingiu-se o objetivo proposto
de investigar o processo de avaliagdo da aprendizagem desenvolvido no curso de
Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul, na perspectiva da avaliacao
formativa. E esse processo, s6 tornou-se possivel, mediante a constru¢do de um referencial
teorico qualificado; a identificag@o das contribui¢des do PPI e do PPC em relagdo ao processo
de avaliacdo da aprendizagem; a analise dos depoimentos dos professores sobre o processo
de avaliacdo da aprendizagem desenvolvido no curso de Licenciatura em Matemadtica; e ao
mapeamento da avaliacao da aprendizagem proposta pelos documentos institucionais e suas
relacdes com os depoimentos dos professores, frente ao processo de avaliacdo formativa.
Desta forma, a Figura 2 demonstra de maneira grafica, os resultados que a pesquisa
reverberou, considerando os processos da fase exploratdria, do trabalho de campo e da andlise

e o tratamento do material coletado.

Figura 5 — Resultados da pesquisa
Educacao Educacao Superior

Construgéo do Conhecimento

Autonomia

Superacao das Dificuldades Formativa
Diversidade de Intrumentos Continua

Superacdo da Prova Competéncias e Habilidades

Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade de Caxias do Sul (UCS)

Fonte: De autoria propria (2022), a partir dos resultados reverberados e da contribui¢do de Delors (1998),
Zabala (1998), Luckesi (1999), Perrenoud (1999) e Sacristan (2015).
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Observando a Figura 2, percebe-se que abrangente as concepgoes de educagdo e de
educacdo superior, constituem-se os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo.
Estes trés processos representam a triade que tem como alicerce o estudante, na busca por
conhecimento. Além disso, verifica-se que os processos de ensino, de aprendizagem e de
avaliagdo interligam-se em um ciclo infinito e retroalimentado, em que um fornece subsidios
para a qualificagdo do outro. A conceituacdo tedrica ¢ baseada, principalmente, nas
concepgdes de Perrenoud (1996, 1999, 2000, 2002, 2004, 2013, 2015, 2016), Zabala (1998,
2015, 2020), Sacristan (2011, 2015) e demais autores que dialogam sobre essas perspectivas.
Desta forma, este estudo pode indicar importancia para a institui¢do de ensino, para o curso,
aos estudantes do curso, aos professores e toda a equipe de apoio.

Assim sendo, os resultados alcancados consideram a constru¢do do referencial
teorico e metodologico, o depoimento dos professores do curso de Licenciatura em
Matematica e os documentos institucionais (PPI ¢ PPC). Em relagdo aos documentos
institucionais, evidenciou-se que o processo de avaliagdo das aprendizagens constitui-se de
maneira formativa, ou seja, observando o desenvolvimento do aluno ao longo de todo o
semestre letivo, com vistas a superagdo das lacunas de aprendizagem. Desta forma, tanto o
PPI, quanto o PPC, revelam a necessidade de observar a avaliagdo das aprendizagens como
a forma do professor (re)planejar a acdo docente, (re)dimensionando o processo de ensino e
de aprendizagem para auxiliar o estudante na superagdo das suas dificuldades. Ao realizar
este movimento, o professor viabilizarda o desenvolvimento da autorregulagdo das
aprendizagens. Desta forma, considerando que o estudo prioriza a concepcdo da avaliagdo
formativa, revela-se imprescindivel que o processo avaliagao da constru¢ao do conhecimento
ocorra de forma continua.

A partir dos relatos dos professores participantes, além de considerar esta
estruturacdo do processo de avaliacdo formativa da aprendizagem, o estudo reverberou a
importancia de considerar a natureza do conhecimento abordado, ou seja, em se tratando do
curso de Licenciatura em Matematica, o conhecimento desenvolvido estrutura-se de forma
logica-dedutiva. Junto a isso, evidenciou-se a necessidade de o professor observar as
caracteristicas especificas de cada turma e/ou estudante, para que entdo, o processo avaliativo
ganhe maior fluidez e importancia na constru¢do do conhecimento.

Apesar de ser reverberado a importancia da consideragdo da natureza do
conhecimento para a definicdo do processo avaliativo, percebeu-se que ainda ha uma
separagdo entre as disciplinas de cunho especifico (considerando as temadticas voltadas a

educagdo matematica, especificamente, como resolu¢do de célculos e a resolugdo de
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problemas) e de cunho pedagoégico (considerando as temadticas voltadas a educagdo, a
docéncia, ou seja, atuacdo em sala de aula, metodologias de ensino, didatica e avaliagdo).
Considerando isso, evidencia-se um distanciamento entre as possibilidades que a avaliagdo
pode proporcionar nas diversas disciplinas, o que gera uma inconsisténcia de concepgdes do
processo avaliativo, como se uma avaliacdo formativa estivesse restrita apenas as disciplinas
de cunho pedagodgico. Percebe-se a argumentacao frente a essa diferenciagdo, pelo fato de
que nas disciplinas de cunho especifico, os estudantes precisam, especificamente, concentrar-
se na resolucdo de célculos, enquanto nas disciplinas de cunho pedagogico, existe maior
possibilidade de criagdo, como o desenvolvimento de construgdes coletivas, que considerem
a autonomia ¢ a criatividade do estudante. Desta forma, ha um ponto de atengdo aos
professores do curso de Licenciatura em Matematica, para que ndo seja incentivado a
separacdo do conhecimento especifico e pedagdgico, pois ambos os conhecimentos sdo
importantes, ¢ ambos permitem a construcdo de um processo avaliativo formativo
qualitativo.

Considerando o relato dos professores participantes, junto a necessidade de
considerar a natureza do conhecimento para a constru¢do do processo de avaliagcdo das
aprendizagens, reverberou a necessidade de observar as especificidades das turmas,
principalmente, em relagcdo ao tamanho da composicao destas. A argumentacdo identificada
converge a dificuldade de estruturar um processo individual, em uma turma com grande
quantidade de alunos para atender. Evidenciou-se que a quantidade de alunos pode interferir
nos percursos metodoldgicos e avaliativos que o professor ird desenvolver, entretanto,
atualmente, frente a diversidade e as possibilidades de instrumentos existentes, € possivel
estruturar um processo avaliativo qualitativo com uma grande quantidade de estudantes, sem
a necessidade de realizar somente provas neste processo. Ainda assim, considerando os
relatos, percebe-se que as turmas do curso de Licenciatura em Matematica compdem-se por
poucos alunos, o que gera maiores possibilidades de estruturagdo de um processo de
avaliacdo formativa.

Considerando as falas dos professores participantes e com o objetivo de auxiliar no
desenvolvimento da avaliagdo formativa, surgem os TDEs, a partir da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, no Parecer CNE/CES n° 575, de 04 de abril de 2001, no Parecer
CNE/CES n° 261, de 09 de novembro de 2006, na Resolugao CNE/CES n° 3, de 02 de julho
de 2007, com o objetivo de tornar o estudante mais autdbnomo e com um aprendizado mais
significativo. Os TDEs sdo representados pelo desenvolvimento de atividades para além da

sala de aula, garantindo um leque de opg¢des para a proposi¢ao de instrumentos diversificados.
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Essa diversificagdo dos instrumentos proporciona a expressao da aprendizagem desenvolvida
de diferentes formas, uma vez que cada estudante aprende e se constitui diversificadamente.
A construcao de um processo de avaliagdo das aprendizagens diversificado ndo representa a
estruturacdo do processo de maneira formativa, entretanto, ele torna-se um facilitador para
alcangar essa necessidade. Por isso, ¢ muito importante que haja compreensao da concepcao
de avaliagdo que ancora o processo avaliativo, para posterior constru¢do de instrumentos
avaliativos, para que isso ndo represente apenas uma quantidade.

Através dos relatos dos professores participantes, além da separagdo do
conhecimento em especifico e pedagdgico, existem as especificidades do tamanho das
turmas, para a defini¢do do processo avaliativo. Entretanto, observa-se que nas disciplinas de
conhecimento especifico, ou seja, em que os professores participantes atuam, as turmas sao
pequenas ¢ ha o predominio de prova/exames como processo avaliativo adotado. Enquanto
nas turmas das disciplinas em que o conhecimento é pedagdgico, as turmas sdo maiores e ha
o acolhimento da avaliagdo formativa das aprendizagens. Considerando que ambos o0s
conhecimentos, pedagogicos e especificos da drea da Matematica, sdo relevantes, elenca-se
a relevancia de equidade do processo avaliativo, acolhendo a avaliagao formativa.

Observando esses resultados, evidencia-se que o processo avaliativo tem o objetivo
de identificar as lacunas de aprendizagem, (re)orientando e (re)planejando a pratica docente,
com o objetivo de superar as dificuldades apresentadas, qualificando e melhorando
continuamente o processo educativo. A esse movimento de (re)planejamento da acdo
docente, sdo desenvolvidas a autonomia discente e a autorregulagcdo das aprendizagens.
Assim, a formacao do sujeito considera as capacidades de aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos, na constitui¢do de um sujeito autonomo, critico
e que convive em sociedade. A esse movimento de reestruturacdo da acdo docente frente as
aprendizagens construidas, os professores do curso de Licenciatura em Matematica deixaram
evidente que orientam seu planejamento considerando tais perspectivas.

Considerando o processo de avaliagdo das aprendizagens no curso de Licenciatura
em Matematica, mediante os documentos institucionais e os relatos dos professores
participantes, evidenciou-se que existe ainda um apego muito forte a realiza¢do de provas e
de exames. E, por consequéncia disso, este estudo identificou que, considerando a avaliagdo
formativa das aprendizagens, a prova nao pode ser considerada como instrumento nico de
analise das aprendizagens, nem com maior peso, porque esse movimento restringe a
demonstragdo das competéncias e das habilidades que sdo propostas em cada disciplina, que

se pautam pela constru¢cdo coletiva e o desenvolvimento da criatividade. Desta forma,
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percebe-se que existe um movimento para a superacao do processo avaliativo tradicional a
uma concepcao formativa da aprendizagem, entretanto, requeresse que a prova deixe de ter
o papel de protagonista, para que novas possibilidades de andlise e de construgdo de
conhecimentos ganhem espaco.

Junto a isso, o erro foi pauta dos depoimentos dos professores do curso de
Licenciatura em Matematica, principalmente, por relacionar-se diretamente com a realizagao
de provas e de exames. Entretanto, o erro na constru¢do do conhecimento torna-se parte
integrante do processo de aprendizagem do estudante, principalmente, porque a aula
representa um local em que isso ¢ possivel, para que novos aprendizados surjam, sem o
julgamento da sociedade e o impacto disso frente a sociedade e a atuacdo profissional.
Destacamos que esta dissertacdo nao faz apologia ao erro, mas o acolhe como algo que ¢
parte da vida na vida do ser humano.

Observando os resultados alcangados, destaca-se o objetivo proposto nesta
dissertacdo, de investigar o processo de avaliacdo da aprendizagem desenvolvido no curso
de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul, na perspectiva da
avaliagdo formativa. Desta forma, considerando a pergunta norteadora deste estudo, o
objetivo geral e os especificos, evidenciam que o curso de Licenciatura em Matematica
encontra-se em um processo de superagdo a uma avaliagdo formativa das aprendizagens. O
curso encontra-se em superagdo, porque existe o movimento de acolhimento a avaliagdo
formativa, entretanto, o apego a necessidade de aplicacdo de provas e de exames, assim como
a diferenciagdo explicita entre as possibilidades entre as disciplinas de cunho especifico e
pedagdgico, que impedem que a avaliagdo formativa ganhe maior espago no referido curso.

Entretanto, existem movimentos imprescindiveis que viabilizam e oportunizam a
superacdo deste processo. Dentre as possibilidades, encontram-se a implementacdo e o
desenvolvimento dos TDEs, a importincia traduzida nos depoimentos dos professores sobre
o redimensionamento da a¢do docente frente as aprendizagens alcangadas pelos alunos.
Ainda, existe a compreensdo de que o erro faz parte do processo de avaliacdo das
aprendizagens, caracterizando o espaco da aula como ambiente promissor a superagao das
lacunas de aprendizagem.

Assim, considera-se que os professores do curso de Licenciatura em Matematica
superem a concepgao tradicional na busca do processo de avaliagdao das aprendizagens, que
contempla a concepc¢do formativa, para que mais estudantes e futuros professores da

Educacdo Bésica, tenham maiores subsidios para propor e desenvolver novas formas de ver,
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sentir e compreender a Matematica, aprendendo a conhecer, a fazer, a ser e a viver juntos
(DELORS, 1998).

Observando a culminancia dos resultados alcancados por esta dissertagdo, percebe-
se que esta pesquisa proporciona diversas possibilidades ao curso de Licenciatura em
Matematica e aos seus estudantes, com o objetivo de qualificar o processo de ensino, de
aprendizagem e de avaliagdo, orientando-se pela demanda atual na formagao docente. Assim,
por intermédio das evidéncias desta pesquisa, considera-se importante a realizagdo de um
movimento interno no curso, que prime por uma formacao docente que aborde a tematica da
avaliacdo formativa, e as formas como desenvolver isso no planejamento docente e na
construcdo do processo de avaliagdo das aprendizagens. Esse movimento propiciard a
vincula¢do do curso de Licenciatura em Matematica em outro patamar, qualificando seu
processo de avaliagdo das aprendizagens, contribuindo para a formagao de estudantes ativos,
auténomos e criativos, com competéncias e habilidades importantes para atuacdo docente em
aula.

Este estudo apresenta as reflexdes que emergiram a partir dos depoimentos dos
docentes participantes da pesquisa e atuantes do curso de Licenciatura em Matematica.
Compreende-se que as reflexdes identificadas neste estudo, podem contribuir para qualificar
o processo de avaliacdo das aprendizagens adotadas no referido curso. Com isso, agradece-
se aos professores participantes da pesquisa, por permitirem-se divagar sobre os seus
processos de avaliagao.

Como continuagdo do estudo apresentado, indica-se a andlise e a vinculacdo dos
processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo relacionados ao curso de Licenciatura
em Matematica, ou o desenvolvimento de atividades que auxiliem na superacdo mais
acelerada a uma avaliagdo formativa das aprendizagens. Espera-se que este estudo seja
construtivo para o curso de Licenciatura em Matematica da UCS, assim como para a propria
Universidade. Esperamos ainda, que os resultados evidenciados aqui, estimulem a melhoria
continua e o referido curso torne-se cada vez mais qualificado, alcan¢ando maiores
quantidades de alunos, oportunizando a sociedade, a formacdo de professores que atendam
cada vez mais, as demandas que se apresentam.

Destaca-se que para alcancar os resultados, houve muitas intempéries pelo caminho,
principalmente, por ingressar no curso de Mestrado em Educacao junto ao inicio da pandemia
do COVID-19, as dificuldades de conciliacao de tempo entre duas atividades profissionais e
a realizagdo das atividades do Mestrado. Entretanto, este foi um movimento necessario e

construtivo para que, enquanto académico e profissional da educacdo, conseguisse
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desenvolver as competéncias e as habilidades necessarias para a titulagdo como Mestre em
Educacdo. Como resultado deste estudo, o erro e as dificuldades contribuiram para a
constru¢do dos conhecimentos que hoje possuo e qualificaram o processo de avaliagao que
eu desenvolvo.

Muitas superagdes ocorreram, principalmente voltadas a forma de escrita, ao
entendimento de que as palavras sdo imprescindiveis para a nossa expressao € comunicacao,
e que diferentes autores possuem concepgdes que divergem a uma mesma palavra. Isso fez
com que eu redobrasse a atengao ao momento de escrita, analisando os contextos e as formas
como as frases eram constituidas. Além do processo de escrita, outro ponto superado, foi o
imediatismo, com a necessidade de realizar as atividades de forma rapida, com o objetivo de
deixar de ter alguma pendéncia. Isso auxiliou na minha constituicdo enquanto pessoa e
profissional da educagdo, traduzindo que a qualidade prevalece sobre a quantidade na maioria
dos ambitos da vida humana.

Por fim, gostaria de agradecer a todas as pessoas que estiveram comigo, direta ou
indiretamente, e auxiliaram na constituicdo desta dissertacdo. As relacdes constituidas ao
longo desse processo foram primordiais para a estruturagdo desse estudo da forma como esta
apresentado. Agradego a vocé, leitor, por dividir comigo este momento e permitir-se refletir
sobre o processo de avaliagdo formativa das aprendizagens. Espero que este estudo lhe
proporcione conhecimentos que viabilizem o desenvolvimento da a¢do docente, permeada

pela avaliagao formativa.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
DOCENTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA, DA
UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL

Projeto de Pesquisa: O Processo de Avaliagdo da Aprendizagem no Curso de
Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul, na Perspectiva da Avaliagao
Formativa

Pesquisadores Responsaveis: Marcio Filipe Crippa — Mestrando em Educacao —

PPGE/UCS e Andréia Morés — Professora Orientadora — PPGE/UCS

Nome:
Formacio:

Disciplinas que ministra:

INTRODUCAO

Gostaria de agradecer a disponibilidade em conversar comigo sobre as questdes
relacionadas ao tema “Avaliagdo da Aprendizagem”. Gostaria de ressaltar que este tema
versa sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem no curso de Licenciatura em
Matematica, da Universidade de Caxias do Sul, voltado a uma perspectiva de avaliagdao

formativa.

PRIMEIRA QUESTAO:

Como vocé percebe o processo de avaliagdo no curso de Licenciatura em

Matematica, da Universidade de Caxias do Sul?

SEGUNDA QUESTAO:

Vocé considera que o curso de Licenciatura em Matematica contempla a avaliagao

formativa da aprendizagem?
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TERCEIRA QUESTAO:

Como vocé constréi o processo de avaliagdo da aprendizagem no curso de

Licenciatura em Matematica?

QUARTA QUESTAO:

Quais sao as suas acdes a partir das reverberagdes dos estudantes na avaliagao da

aprendizagem?

QUINTA QUESTAO:

Como os estudantes participam do processo de avaliagdo da aprendizagem?

SEXTA QUESTAO:

Quais sugestdes vocé proporia tendo em vista uma melhoria no processo de

avaliacdo da aprendizagem?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
ENTREVISTA COM PROFESSORES
UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E DE PESQUISA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

o Dados de Identificacao:

Titulo do Projeto: O processo de avaliagdo da aprendizagem na perspectiva da avaliacao

formativa, no curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul.

Pesquisador Responsavel: Prof. Esp. Marcio Filipe Crippa (Mestrando em Educagao).

Orientadora: Profa. Dra. Andréia Morés.

Instituicdo: Programa de P6s-Graduagao em Educacdo, da Universidade de Caxias do Sul

(PPGEDU/UCS).
Telefone Celular do Pesquisador Responsavel: (54) 98408-1477.
Endereco do Pesquisador Responsavel: Rua Ibirubd, 134, Sao Roque, Farroupilha/RS.
CPF: 023.386.310-99.

Vocé, professor(a), esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa. Destaco que
o seu nome nao serd divulgado e que todas as informagdes coletadas nesta investigagdo sao

estritamente sigilosas e assim serdo tratadas. Acima de tudo, interessam os dados coletivos e

nao aspectos particulares de cada respondente e estarei primando por isso.

Rubrica Pesquisador: Rubrica Participante: 1/6
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1. Introducgao: Este documento contém informagdes sobre os procedimentos de pesquisa e
sua assinatura representa a concordancia na participagdo de uma entrevista semiestruturada
relacionada a investigacdo e autoriza também a publicacdo de registros escritos desse

processo, sendo resguardado o direito de anonimato.

2. Objetivo: Investigar o processo de avaliagdo da aprendizagem que ¢ desenvolvido no
curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul, na perspectiva da

avaliacao formativa.

3. Procedimentos: Serdo utilizados como instrumentos de pesquisa, documentos
institucionais e entrevistas semiestruturadas. Os documentos institucionais que serao
analisados compreendem no Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagogico
do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul. O
conteudo dos documentos institucionais serd analisado a luz da analise textual discursiva,
proposto por Roque Moraes ¢ Maria do Carmo Galiazzi. As entrevistas semiestruturadas
serdo realizadas com, no minimo, 3 (trés), e maximo, 6 (seis) professores atuantes no curso
de Licenciatura em Matematica. Os professores serdo convidados a participar da pesquisa,
por meio do(a) coordenador(a) do curso de Licenciatura em Matematica, em comunicagao
encaminhada via e-mail. A participacao dos professores sera voluntaria, oficializando-se por
resposta ao convite encaminhado por e-mail. As entrevistas semiestruturadas serdo realizadas
através da plataforma Google Meet, com link de acesso encaminhado via e-mail. As
entrevistas serdo gravadas em formato de dudio e video, por meio do recurso disponivel pela
propria plataforma Google Meet. Posteriormente, o didlogo serd transcrito e analisado a luz

da analise textual discursiva, proposto por Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi.

4. Sobre a entrevista: A entrevista serd semiestruturada, a partir de questdes previamente
definidas, identificadas na pagina 129 deste projeto de pesquisa. Essas questdes serdao do tipo
abertas, permitindo que o participante responda conforme entenda como necessario,
expressando suas reais percepgoes e entendimento aos referidos questionamentos. Apesar de
haver questdes pré-definidas, serd primado pela manutencdo de um didlogo entre o
entrevistado e o pesquisador. As entrevistas serdo realizadas por intermédio da plataforma

Google Meet. A escolha pela plataforma Google Meet remete a fatores relacionados a suas

Rubrica Pesquisador: Rubrica Participante: 2/6



137

caracteristicas de utilizagdo: acesso ilimitado de participantes aos usudrios que utilizam a
conta institucional da Universidade de Caxias do Sul; ndo apresenta custos aos usudrios-
participantes, sendo uma ferramenta da comunicacdo gratuita; acesso por meio do
computador ou de aplicativo de celular; criptografia da reunido, ou seja, o conteudo ¢
codificado e apenas os participantes conseguem decifra-las; conjunto antiabuso, que garante
a seguranca dos seus usudrios; gravagao de dudio e do encontro pelo anfitrido (pesquisador).
Os professores da Universidade de Caxias do Sul ja utilizam esta plataforma de comunicagao
no seu dia a dia docente, e, portanto, estdo capacitados a acessa-la. As entrevistas
semiestruturadas acolherdo, no minimo 3 (trés), € no maximo, 6 (seis) professores atuantes
no curso de Licenciatura em Matematica. Os professores serdo convidados a participar da
pesquisa através de e-mail enviado pela coordenagdo do curso. A formalizagao do interesse
na participacdo da pesquisa ocorrera por meio de resposta a comunicagdo eletronica
encaminhada, sendo agendado datas e horarios em comum acordo entre o participante € o
pesquisador. Ao confirmar a data e horario de participacdo, cada professor receberd um link
de acesso a plataforma Google Meet. As entrevistas ocorrerdo individualmente e serdo
gravadas em dudio e video, por meio do recurso disponivel na prépria plataforma de
comunicagdo, possibilitando a posterior. No decorrer da entrevista serdo respeitados os
periodos de fala dos professores-participantes, considerando a importancia de suas respostas

para a pesquisa.

5. Riscos: A participagdo na entrevista traz riscos minimos aos professores-participantes.
Podera ocorrer algum desconforto ou constrangimento na realizacdo de algum
questionamento pelo pesquisador, € como em qualquer pesquisa, existe o risco da quebra de
sigilo. Porém, o pesquisador tomara todas as providencias para a preven¢ao desses riscos
relatados acima e responsabiliza-se por repara-los em caso de eventuais danos, tomando as
devidas providencias legais, considerando os direitos asseguradas pela resolucdo n°
510/2016. Vocé, participante, tera liberdade para ndo responder a algum questionamento que
o(a) faca sentir-se desconfortavel. Como utilizaremos meios informatizados, existe o risco
minimo das informagdes serem acessadas por outrem. Salienta-se que o pesquisador tomara
todas as precaucdes para que isso ndo venha a ocorrer, tomando todas as providéncias legais,

considerando os direitos assegurados pela resolucao n® 510/2016.
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6. Orientacgoes aos participantes: Orienta-se que ndo sejam realizadas gravagdes de audio,
video e/ou captura de tela de forma externa pelo participante. Com o objetivo de alcangar
maior seguranc¢a dos dados, o participante precisa encontrar-se em ambiente isolado no dia
da entrevista, em um local silencioso, arejado, confortdvel, sem a presenca e/ou circulagao
de pessoas que possam interferir na entrevista. Caso ocorra algum contratempo relacionado
a conexao com a internet, o pesquisador aguardara que o participante reconecte ¢ continue
seu didlogo de onde parou. Caso acontega algum imprevisto, a entrevista sera reagendada
para o proximo dia e hordrio disponivel na agenda do participante e do pesquisador, em

comunicagdo encaminhada via e-mail pela parte que ndo podera participar.

7. Alternativas: Sua participagcdo ¢ voluntaria e podera contribuir para a investigacdo do
problema de pesquisa descrito nos objetivos desse documento. A efetivacdo do envolvimento
com esta pesquisa somente se dard a partir da assinatura deste termo, com o qual consentira
em participar do trabalho, sendo-lhe reservado o direito de recusar-se a participar ou de
desistir de sua participag¢do a qualquer momento. Sua desisténcia ou ndo participagdo, ndo ird
prejudica-lo e os dados obtidos a partir das coletas realizadas com vocé até o momento de

sua desisténcia, serdo descartados.

8. Pagamento: A participacao nesta pesquisa ¢ voluntaria e ndo gerara nenhum tipo de custo

€ pagamento.

9. Despesas com a participacdo: Nao havera despesas para participar desta pesquisa.

10. Confidencialidade: A identidade do participante serd mantida no mais rigoroso sigilo,
ndo havendo sua identificagdo em nenhuma publicacdo que resultar deste estudo. Serdo
omitidas todas as informag¢des que possam identificar o participante. Os dados da pesquisa
serdo acessados, exclusivamente, pelo pesquisador e sua orientadora. Nomes ou materiais
que indiquem a sua participagdo ndo serdo liberados sem sua devida permissdo. Destaca-se
o artigo 9° da Resolugcdo CNS 510/2016: “Sao direitos dos participantes: V — decidir se sua

identidade sera divulgada e quais sdo, dentre as informagdes que forneceu, as que podem ser
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tratadas de forma publica. Assim, deve haver a manifestagdo explicita do participante, caso

deseje que sua identidade seja divulgada”.

11. Comité de Etica: Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Caxias do Sul (CEP/UCS), colegiado interdisciplinar e independente, criado
para aprovar de forma ética, as pesquisas envolvendo seres humanos, bem como acompanhar
e contribuir com o seu desenvolvimento. O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de
Caxias do Sul (CEP/UCS) esta localizado na Universidade de Caxias do Sul (UCS), cidade
universitaria, Bloco M, sala 306, telefone: (54) 3218-2829, e-mail: cep ucs@ucs.br nos
horarios das 8h as 11h30min e das 13h30 as 18h.

12. Serdo assegurados os direitos previstos na Resolucio CNS 510/2016.

Apds ser esclarecido/a sobre as informagdes, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento que estd em duas vias originais e rubricadas. Uma
delas ¢ sua e a outra sera arquivada pelo pesquisador responsavel, por um periodo de 5 (cinco)
anos. Todos os documentos (gravacdes e transcri¢des) serdo arquivados no computador
particular do pesquisador, por um periodo de 5 (cinco) anos. Apds este periodo de guarda,

todos os documentos (gravagdes e transcri¢des) serao totalmente apagados.

e Termo de Consentimento:

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos da pesquisa e ter
esclarecido/a todas as minhas duvidas, concordo em participar da referida pesquisa e
participar das atividades propostas (entrevista), que serdo realizadas e registradas por

intermédio da Plataforma Google Meet, descritas e analisadas posteriormente.

Nome legivel do participante:

Assinatura do participante:
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Atesto que, expliquei a natureza e o objetivo de tal estudo, bem como os possiveis
riscos e beneficios dele, junto ao participante. Acredito que ele(a) recebeu todas as
informacdes necessarias que foram fornecidas em uma linguagem adequada e compreensivel
e que o(a) participante compreendeu tal explicagdo. Informo ainda que o presente documento
sera rubricado em todas as paginas e assinado em duas vias (ambas originais) e uma das vias

ficard aos cuidados do participante e a outra aos cuidados do pesquisador.

Caxias do Sul, de de 2021.

Pesquisadores Responsaveis:

Marecio Filipe Crippa - Mestrando em Educaciao — PPGE/UCS

Nome Legivel:

Assinatura:

Andréia Morés — Professora Orientadora — PPGE/UCS

Nome Legivel:

Assinatura:
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APENDICE C - TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

LWUCS

UNIVERSIDADE
DE CAXIAS DO SUL

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL (TAI)
UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL

e Dados de Identifica¢ao

Pesquisa: O processo de avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da avaliagdo

formativa, no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade de Caxias do Sul.
Pesquisadores: Profa. Dra. Andréia Morés e Prof. Esp. Marcio Filipe Crippa.

Objetivo: Investigar o processo de avaliacao da aprendizagem que ¢ desenvolvido
no curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul, na perspectiva

da avaliag¢ao formativa.

Procedimentos: Serdo utilizados como instrumentos de pesquisa, documentos
institucionais e entrevistas semiestruturadas. Os documentos institucionais que serao
analisados compreendem no Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagogico
do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica, da Universidade de Caxias do Sul. O
conteudo dos documentos institucionais sera analisado a luz da analise textual discursiva,
proposto por Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi. As entrevistas semiestruturadas
serdo realizadas com, no minimo, 3 (trés) e maximo, 6 (seis) professores atuantes no curso
de Licenciatura em Matematica. Os professores serdo convidados a participar da pesquisa,
por meio do(a) coordenador(a) do curso de Licenciatura em Matematica, em comunicacao
encaminhada via e-mail. A participacdo dos professores sera voluntéria, oficializando-se por
resposta ao convite encaminhado por e-mail. As entrevistas semiestruturadas serdo realizadas
através da plataforma Google Meet, com link de acesso encaminhado via e-mail. As
entrevistas serdo gravadas em formato de 4dudio e video, por meio do recurso disponivel pela
propria plataforma Google Meet. Posteriormente, o didlogo sera transcrito e analisado a luz

da analise textual discursiva, proposto por Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi.
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e Aceite a0 Pesquisador

Aceito o pesquisador Prof. Esp. Marcio Flipe Crippa, sob responsabilidade de
pesquisador principal, vinculado ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, da
Universidade de Caxias do Sul (UCS) a realizar a pesquisa intitulada “O processo de
avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da avaliagao formativa, no curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade de Caxias do Sul”, sob a orientagdo da Dra. Andréia Morés,

da Universidade de Caxias do Sul (UCS).

Ciente dos objetivos e da metodologia da pesquisa acima citada, conforme
recebimento do projeto de pesquisa qualificado, concedo a anuéncia para seu
desenvolvimento, além de acesso a andlise dos documentos institucionais: Projeto
Pedagdgico Institucional, da Universidade de Caxias do Sul e o Projeto Pedagdgico do Curso
de Licenciatura em Matematica, da mesma Universidade, desde que me sejam assegurados
0s requisitos abaixo:

a) O cumprimento das determinagdes éticas da Resolugdo CNS 510/2016;

b) A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do

desenvolvimento da pesquisa;

c) Nao haverd nenhuma despesa para esta instituicdo que seja decorrente da

participacgdo dessa pesquisa;

d) No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha

anuéncia a qualquer momento da pesquisa, sem penalizagdo alguma.

Caxias do Sul, de de 2021.

Carimbo e assinatura do(a) responsavel na Universidade de Caxias do Sul (UCS)
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