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PEDROCHI JUNIOR, Osmar. A avaliacdo formativa como oportunidade de
aprendizagem: fio condutor da pratica pedagdgica escolar. 2018. 67 f. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2018.

RESUMO

Na pesquisa de dissertagéo deste autor, a avaliacdo escolar foi apresentada como
oportunidade de aprendizagem. Nesta tese, dando continuidade ao trabalho,
pretende-se ampliar essa perspectiva da avaliacdo e apresenté-la como fio condutor
da prética pedagogica. Optou-se por uma pesquisa de carater qualitativo, de cunho
especulativo por se constituir em uma obra da producdo de enunciados teoricos
sobre outros enunciados tedricos. Todas as acoes realizadas no processo de ensino
e aprendizagem que contém o processo da avaliacdo formativa visam a
aprendizagem. A avaliacdo formativa € um processo continuo desenvolvido durante
todo o periodo letivo, que se inicia com o planejamento das primeiras tarefas e vai
até a analise da ultima acdo de regulacdo. Como tem o mesmo principal objetivo,
proporcionar a aprendizagem dos alunos, pode, a partir da sua esséncia, conduzir
as praticas em sala de aula.

Palavras-chave: Educacdo matematica. Avaliacdo formativa. Avaliacdo como
oportunidade de aprendizagem. Educacdo matemética realistica.



PEDROCHI JUNIOR, Osmar. The Formative Assessment as Learning
Opportunity: the conductor wire of the school pedagogical practice. 2018. 67 f. Tese
(Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2018.

ABSTRACT

In the dissertation research of this author, the school assessment was presented as
a learning opportunity. In this thesis, giving continuity to the work, we intend to
broaden this perspective of assessment and present it as the conductor wire of the
pedagogical practice. We opted for a research of a qualitative nature, speculative in
that it is a work of the production of theoretical statements about other theoretical
statements. All actions taken in the teaching and learning process that contains the
process of formative assessment aim at learning. The formative assessment is a
continuous process developed throughout the school period, starting with the
planning of the first tasks and going until the analysis of the last regulation action. As
it has the same main objective, to provide the learning of the students, can, from its
essence, conduct the practices in the classroom.

Key words: Mathematical education. Formative assessment. Assessment as a
learning opportunity. Realistic mathematics education.
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1 INTRODUCAO?

Esta pesquisa se desenvolveu no interior do GEPEMA — Grupo de
Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliacdo, que estd constituido no
Departamento de Matemética da Universidade Estadual de Londrina (UEL) e conta
com alunos de graduacao, alunos de pds-graduacao e professores. Coordenado pela
Professora Doutora Regina Luzia Corio de Buriasco desde seu inicio, 0 GEPEMA
completa, neste ano de 2018, 14 anos de existéncia e conta com um numero
expressivo de trabalhos publicados, incluindo dissertacbes e teses, na area da
Educacdo Matematica, em especial, em Avaliacdo da Aprendizagem Escolar. Nesse
grupo, a avaliacdo é vista como parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem, como uma fonte de formacao tanto para os alunos quanto para o0s
professores, com a funcéo de guiar e reorientar o processo de ensino e aprendizagem.
Por isso € reconhecida como “pratica de investigacdo” e “oportunidade de
aprendizagem?”.

Esta tese € uma continuacdo da dissertacdo do mesmo autor, que
desenvolveu um estudo de cunho tedrico no qual foi analisado de que forma a
avaliacdo escolar com finalidade educativa se constitui uma oportunidade de
aprendizagem, com a intencdo de oferecer uma contribuicdo para o trabalho
pedagogico escolar.

Também na dissertacdo, foi apresentada uma concepcao de
avaliacdo baseada nos trabalhos desenvolvidos por Buriasco e seus colaboradores
no interior do GEPEMA; nos autores estudados e que examinam teoricamente a
avaliacdo escolar: Hadji (1994; 2001), Barlow (2006); e em De Lange (1999) e Van
Den Heuvel-Panhuizen (1996), dois dos autores que tratam da avaliacdo na
perspectiva da Educagdo Matematica Realistica (RME)3. O trabalho buscou mais do
gue passar de uma avaliacao do que falta ao aluno, do que ele ainda néo sabe, para

uma avaliacdo do que ele ja sabe, buscou mudar a énfase do trabalho pedagogico

! Parte do texto da dissertacdo do autor compde seu trabalho de tese, uma vez que € uma sua
continuacao.

2 Neste trabalho, “oportunidade de aprendizagem” é tomada como ocasido conveniente ao ato de
aprender, e a avaliacdo, sendo parte desse ato, deve contribuir para a aprendizagem dos alunos
(Pedrochi Junior, 2012, p. 41).

3 RME: sigla da express&o inglesa Realistic Mathematics Education.
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apresentando uma avaliagio com a qual se possa acompanhar, mais
cuidadosamente, o processo pedagdgico como um todo, fornecendo aos professores
e aos alunos informacdes consistentes e confiaveis a respeito dele. Mais
especificamente, teve a intencdo de apresentar uma avaliagdo que acompanha o
processo de ensino e aprendizagem e que dele participe, uma avaliacdo que seja
efetivamente uma oportunidade de aprendizagem.

Talvez o grande desafio relacionado a avaliacdo ainda seja a
passagem de uma avaliacdo que prioriza a selecdo e a certificacdo para uma
avaliacdo que se preocupa com a aprendizagem, pois a avaliagdo continua longe de
exercer uma fungdo diagndstica e formativa, servindo, ainda e apenas, na maioria das
vezes, como meio de selecionar e certificar os alunos. Buriasco em 2000 ja afirmava

que

[...] a grande maioria das escolas possui uma politica de avaliagado do
rendimento escolar, por assim dizer, baseada na dicotomia
aprovacao/reprovacgéo, e ndo da aprendizagem. Nesse contexto, ndo
h& espaco para uma pratica de avaliacdo que ajude na identificacao e
superacdo de dificuldades no processo de ensino e aprendizagem,
tanto do aluno quanto do professor (BURIASCO, 2000, p. 159).

Na dissertacdo, os autores estudados apontavam a utilizacdo de uma
abordagem formativa de avaliacdo que se estendesse por todo o processo de ensino
e aprendizagem; que vai da recolha de informacdes, passa pela interpretacdo e
tomada de decisdes e chega até a execucado das acOes pretendidas. Fazem parte
dessa abordagem formativa a tomada de decisdes, a intervencao e a regulacdo do
processo de ensino e aprendizagem, tanto nas praticas docentes, quanto nas praticas
discentes, sempre que necessarias. Na RME, a avaliacdo sob essa perspectiva
educativa € chamada de “avaliacdo didatica”. Outros autores estudados e
referenciados na dissertacdo preferem o termo “avaliacdo formativa”, porém, em
todos, pode-se notar como carater essencial da avaliacdo servir ao processo de
ensino e aprendizagem.

Dando continuidade ao trabalho de dissertacdo e, ainda no contexto
dos estudos realizados no interior do GEPEMA, particularmante os relacionados aos
principios da avaliagdo tomada como uma oportunidade de aprendizagem, neste

estudo de cunho tedrico pretende-se ampliar a perspectiva da avaliacdo como
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oportunidade de aprendizagem e apresenta-la como fio condutor da prética
pedagogica.

Entende-se este trabalho como continuacdo da dissertacdo, pois
carrega 0s conceitos presentes no trabalho anterior e os amplia, indo além de discutir
0 que seria um processo de avaliagdo que seja oportunidade de aprendizagem,
discutindo o que seria um processo de avaliacdo que conduz as a¢les pedagdgicas,
sejam elas de professores ou alunos.

Para isso, foram propostas algumas questdes norteadoras:

v a avaliacdo formativa pode ser considerada como fio
condutor da pratica pedagdgica? De que forma?
v' de acordo com os autores estudados, qual é o papel do

professor na avaliacdo formativa?
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2 METODO

Optou-se por uma pesquisa de carater qualitativo, de cunho
especulativo por se constituir uma obra da producdo de enunciados tedricos sobre
outros enunciados teéricos (VAN DER MAREN, 1996). E um tipo de pesquisa que se
resume em trés eixos fundamentais: a interpretacdo, a argumentagcao e o recontar.

Em uma pesquisa de natureza tedrica especulativa, o pesquisador
coteja textos de um mesmo tema, mas de diferentes autores, ou textos do mesmo
autor a respeito de um tema escrito em diferentes épocas. A partir da interpretacéo
dos textos, o pesquisador escreve 0 seu proprio texto, que apresenta uma visao geral
do que foi investigado (MARTINEAU; SIMARD; GAUTHIER, 2001). Contudo, a
interpretacdo e a discussdo ndo sao suficientes e, por isso, precisam ser
complementadas pelo recontar. Esse recontar gera o texto final.

Esse tipo de pesquisa tem, usualmente, dois momentos: a
constituicdo do corpus de informacdes de base e o tipo de analise (VAN DER
MAREN,1996).

Neste caso, como se contara com mais de um discurso, o corpus de
pesquisa é denominado intertextual e é constituido na interacdo das informacdes que
resulta em uma informacdo comum, convergente, e contribui para a constituicio do
nacleo teodrico. Serdo utilizados textos das producdes de Freudenthal (1973), Bloom,
Hastings e Madaus (1983), Allal (1986), Allal, Bain e Perrenoud (1993), Hadji (1994),
Van Den Heuvel-Panhuizen (1996), De Lange (1999), Buriasco (2000), Hadji (2001),
Buriasco (2002), Black e Wiliam (2003), Allal e Lopez (2005), Gravemeijer (2005),
Barlow (2006), Heritage (2007), Buriasco, Ferreira e Ciani (2009), Pinchok e Brandt
(2009), Cizek (2010), Wilian (2010), Lopez (2012), e das dissertacdoes e teses
produzidas por participantes do GEPEMA.

Para a andlise, por meio de diferentes comparacdes, procurar-se-a
analisar criticamente as relacfes entre as diferentes ocorréncias do conceito de
avaliacdo formativa nos autores estudados, buscando uma ampliacdo. Essa
ampliacao sera feita por meio da analise dos seus pressupostos, suas implicacées ou
consequéncias e de sua operacionalizacdo. Esse procedimento também permite que
0 pesquisador estabeleca outras afirmacdes teoricas e fortaleca uma cadeia de
declara¢bes (VAN DER MAREN, 1996).
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Inicialmente, foram feitas a escolha e a organizacdo dos textos
empregando-se, para isso, uma “leitura flutuante”. Para compor o corpus do trabalho
foi dada preferéncia aos textos que tivessem uma visdo complementar do tema
avaliagdo formativa. Dessa forma muitos autores citados em obras estudadas eram
pesquisados e suas obras incorporadas.

Durante a pré-andlise, a leitura flutuante e a escolha dos documentos
andaram juntas. Os primeiros documentos escolhidos para este trabalho foram os
livros de Charles Hadji (HADJI, 1994; HADJI, 2001) por terem uma visao de avaliacao
formativa coerente com a qual se pretendia estudar. A partir dessas obras, outros
autores foram descobertos e outros livros e artigos passaram a fazer parte do corpus.
Dessa forma, tdo importante para esta pesquisa quanto o trabalho que estava sendo
estudado eram as referéncias do trabalho, que indicavam outros autores, outros livros,
outros artigos. Buscou-se tanto trabalhos que forneciam uma perspectiva historica,
guanto trabalhos que possibilitavam um aprofundamento teodrico da avaliacdo
formativa.

Na fase de exploracdo do material, muitas vezes foram necessarias
releituras e reinterpretacdes que ocasionaram outras inferéncias e possibilitaram um
aprofundamento tedérico no tema escolhido. Esse “ir e vir’ faz parte da analise

gualitativa.

As hipéteses inicialmente formuladas podem ser influenciadas no
decorrer do procedimento por aquilo que o analista compreende da
significacdo da mensagem. Principalmente neste caso, torna-se
necessario reler o material, alternar releituras e interpretacées e
desconfiar da evidéncia (existra uma “evidéncia” contraria?),
funcionando por sucessivas aproximacdes (BARDIN, 2016, p.145).

Depois de passar por todas essas etapas, 0 presente texto € o

resultado final desta pesquisa.
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3 DA AVALIACAO ESCOLAR

3.1 UM QUADRO GERAL*

Hadji (1994) afirma que varias palavras podem ser utilizadas para
definir o que é avaliar, dentre elas, podemos destacar: apreciar, julgar, verificar, dar
um juizo de valor. Esse autor, no entanto, defende um conceito de avaliagdo escolar
gue consiste em uma relacao de comparacéao entre um referente e um referido, sendo
o referente o modelo ideal ou, como diz o proprio autor, a “grelha de leitura” da
realidade, ou seja, do referido. Para Hadji (1994; 2001), ndo se esta referindo a uma
comparagao entre alunos, mas a uma comparagao entre alunos e a “grelha de leitura”
referente as expectativas do professor, que nao precisam ser fixas, e dificiimente
serao, a medida que o professor for conhecendo seus alunos. Assim, “[...] a avaliacéo
€ uma leitura influenciada por expectativas especificas referentes a producdo de um
produtor particular, em funcdo do que se sabe, ou do que se descobre,
progressivamente, sobre ele” (HADJI, 2001, p. 42). Nessa perspectiva, a avaliacao é

tomada como

[...] o acto pelo qual se formula um juizo de "valor" incidindo num
objecto determinado (individuo, situacdo, accdo, projecto, etc.) por
meio de um confronto entre duas séries de dados que sdo postos em
relacéo:

- dados que séo da ordem do facto em si e que dizem respeito ao
objecto real a avaliar;

- dados que sdo da ordem do ideal e que dizem respeito a
expectativas, intencées ou a projectos que se aplicam ao mesmo
objeto (HADJI, 1994, p. 31, grifo do autor).

A ideia de avaliacdo escolar como relacdo de comparacéo entre um
modelo ideal e uma realidade, ou um individuo ideal e um individuo real, também esta

presente nas concepc¢des de Barlow (2006), em que

[...] avaliar é demarcar o grau de éxito e, a0 mesmo tempo, as
possibilidades ainda abertas de um “ser melhor”, de uma realizacao.
E igualmente dar vazdo a um sentido, revelar em uma conduta a
parcela de inteligibilidade ja adquirida e a que falta adquirir (BARLOW,
2006, p.13).

4 Pedrochi Junior (2012).
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Em Buriasco (2000), também se pode inferir a respeito do carater

subjetivo da avaliacdo quando a autora aponta que a

[...] avaliagdo € um questionar sobre o sentido do que é produzido na

situacdo observada. Sendo assim, a avaliacdo € carregada de
subjetividade e, com isso, um processo parcial e necessariamente
inacabado. Por isso, é necessario passarmos de uma preocupacao
centrada no produto (que se pretendia medir, pesar...) para uma
preocupacgédo centrada no processo de produgdo, para conhecé-lo e
melhora-lo, e, finalmente, sobre os produtores (professores, alunos,
escola, sistema) para ajuda-los (BURIASCO, 2000, p.172).

Segundo os autores estudados, o avaliador deve ter clareza da
avaliacdo que realiza e, para isso, é necessario que, ao avaliar, se coloque questbes
tais como:

e por que vou avaliar?

e 0 que pretendo avaliar?

e 0 Qque pretendo ao avaliar?

e 0 Qque espero alcancar com a avaliacao?

e como pretendo avaliar? Com que instrumento?

Respondendo a essas perguntas, o avaliador evidencia para si seus
motivos, suas intencdes e seus objetivos ao avaliar. Tornar publico seus motivos, suas
intencdes e seus objetivos é deixar claro para o aluno o que se espera dele, o que ele
pode fazer e/ou aprender. E “colocar as cartas em cima da mesa”, deixando claras as
‘regras do jogo”, o que é essencial para que a avaliagdo cumpra seu papel, seja qual
for o tipo de avaliacao.

Os tipos de avaliacdo escolar dizem respeito principalmente as
funcdes, que, por sua vez, estdo diretamente relacionadas aos propoésitos, as
finalidades e aos objetivos do avaliador. Uma avaliacdo que inventaria o0s
conhecimentos dos alunos para verificar ou poér a prova esses conhecimentos com o
intuito de certifica-los € chamada avaliacdo somativa e traz consigo funcdes anexas,
como classificar, situar e informar. A avaliacéo é dita formativa se faz um diagnéstico
para compreender as dificuldades dos alunos, com o intuito de regular a sua
aprendizagem e se tem entre suas fungdes anexas apoiar, orientar, corrigir. Uma
avaliacdo que realiza um progndéstico para predizer algo sobre a aprendizagem do

aluno, com a intencdo de orienta-lo, € chamada de avaliacdo diagndstica, ou
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progndstica, ou preditiva, e, entre suas funcdes anexas, podemos destacar: identificar,

compreender. O quadro a seguir apresenta as funcdes da avaliagéo para Hadji (1994).

Quadro 01 — Quadro geral das funcdes da avaliacdo da aprendizagem escolar

OBJECTO

USO SOCIAL

FUNCAO
PRINCIPAL

TIPO DE
AVALIACAO

FUNCOES ANEXAS

Inventario

Verificar (pbr a
prova)

Certificar

Sumativa

Classificar
Situar
Informar

Diagnéstico

Situar um nivel
e
Compreender
dificuldades

Regular

Formativa

Inventariar
Harmonizar
Tranquilizar

Apoiar
Orientar
Reforcgar
Corrigir

Estabelecer um
dialogo

Prognéstico

Predizer

Orientar

Diagnostica
Prognéstica
Preditiva

Explorar ou identificar
Orientar
Compreender (um
modo de
funcionamento)
Adaptar (perfis)

Fonte: Hadiji (1994, p.65).

Desse modo, trés tipos de avaliacdo podem ser realizadas pelo

professor, no decorrer de um processo de ensino e aprendizagem: a avaliacéo

somativa, que ocorre depois da acédo de formacao e visa classificar, situar, informar o

aluno, cuja funcéo principal é a certificacéo. Para isso,

[...] se propde fazer um balan¢o (uma soma), depois de uma ou varias
sequéncias ou, de uma maneira mais geral, depois de um ciclo de
formac&o. E por isso que muitas vezes ela é pontual, efectuada num
momento determinado (ainda que se possa realizar num processo
cumulativo, quando o balango final toma em considera¢cdo uma seérie
de balancos parciais) e publica (HADJI, 1994, p. 64);

a avaliacdo diagnéstica, que ocorre antes da acdo de formacdo e tem funcéo

orientadora,

[...] se trata de explorar ou de identificar algumas caracteristicas de um
aprendente (por exemplo, as representacdes ou 0s conhecimentos
adquiridos) com vista a escolher a sequéncia de formacgéo mais bem
adaptada as suas caracteristicas (HADJI, 1994, p. 62);



19

e a avaliacdo formativa, que ocorre durante a acéo de formagéo e tem como principal
funcao regular o processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para a formacao.
‘O seu objectivo é o de permitir ajustar o tratamento didactico a natureza das
dificuldades constatadas e a realidade dos progressos registrados” (HADJI, 1994, p.
125).

Deve-se considerar que a separacao e a classificacao dos diferentes
tipos de avaliacdo nao sao acdes simples. As funcdes anexas de diferentes tipos de
avaliacdo tém intersecdes, em especial, tratando-se da avaliacdo diagnéstica (ou
prognéstica, ou preditiva) e da avaliacdo formativa. Esta Ultima tem também seu
carater diagnostico, pois como regular sem saber o que precisa ser regulado? Fazer
um diagnaostico da situacao da aprendizagem € uma funcéo secundaria da avaliacao

formativa. Segundo Hadji (1994, p.123), a

[...] avaliacdo formativa é, em segundo lugar, uma avaliacdo que se
esforga por fazer um diagnéstico preciso das dificuldades do aluno, a
fim de Ihe permitir ‘encontrar-se’ num duplo sentido: compreender os
seus erros e, em funcao disso, tornar-se capaz de os ultrapassar.

Pode-se considerar a avaliacdo diagnodstica uma avaliacdo da
aprendizagem, pois, se o professor avalia o que o aluno sabe, durante o processo de
ensino e aprendizagem, mesmo nao utilizando essa avaliacdo para proporcionar
alguma oportunidade de mudanca, de nova aprendizagem, essa avaliacdo nao deixa
de ser uma avaliacdo da aprendizagem do aluno. Nao tem, entretanto, caracteristica
formativa, pois néo utiliza o diagndéstico para modificar a aprendizagem.

Uma avaliagdo da aprendizagem se diferencia da avaliacdo do
produto (rendimento), que foca principalmente o que os alunos ndo sabem, ou nao
foram capazes de fazer no final de um processo. A avaliacao da aprendizagem foca o
gue os alunos aprenderam e sao capazes de fazer. Entretanto, se ndo transforma as
informacdes obtidas em algo novo para o aluno, que o faca repensar, reconsiderar,
refletir, ndo sera formativa. A avaliacdo formativa contém em si uma acao, precedida
de uma intenc¢éo formativa.

Para o professor, a avaliacdo formativa € um tipo promissor de
avaliacdo que tem como objetivo a formacao e a aprendizagem dos estudantes. Para
isso, € util que o professor faga diagnosticos constantes a respeito da aprendizagem

de seus alunos e ajustes, ndo menos constantes, da sua pratica pedagdgica.
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A avaliagdo formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e

vontade de adaptacado, de ajuste. Este € sem duvida um dos Unicos

indicativos capazes de fazer com que se reconheca de fora uma

avaliacdo formativa: o aumento da variabilidade didatica. Uma

avaliacdo que ndo é seguida por uma modificacdo das praticas do

professor tem poucas chances de ser formativa (HADJI, 2001, p. 21).

Em suma, a avaliagdo dita formativa, que vai da recolha de

informac0des, passa pela interpretacao e tomada de decisfes e vai até a execucao das
acOes pretendidas, visando corrigir os pontos falhos ou fortalecer a aprendizagem, é
considerada parte do processo de ensino e aprendizagem, além de fornecer
informacbes sobre ele. Faz parte da avaliacdo formativa a tomada de decisdes
relativas a continuar ou modificar as préaticas, ou seja, intervir ou nao nas praticas da
sala de aula. Isso ocorre porque € uma sua funcao essencial a regulacéo do processo
de ensino e aprendizagem. E uma regulacio do processo de ensino porque cabe ao
professor reorientar sua pratica, no caso, mudar as tarefas ou adotar outra estratégia
de ensino, se a avaliacdo apontar essa necessidade, e uma regulacdo do processo
de aprendizagem porque cabe, também, ao aluno mudar sua pratica, no caso, seus
estudos, se nado estiver conseguindo alcancar a aprendizagem planejada. Por

conseguinte, na funcao de reguladora, a avaliacédo

[...] deve fornecer ao professor informacdes para (re)orientar suas
escolhas e praticas escolares, e, ao aluno, informacdes confiaveis que
0 ajude a tomar consciéncia dos procedimentos que utilizou para
resolver as situagfes propostas e, com isso, (re)orientar suas escolhas
e estratégias de estudo (BURIASCO, 2002, p. 259).

A avaliacdo da aprendizagem, tendo como objetivo acompanhar o
processo de aprendizagem, pode ser tomada como formativa quando carrega uma
acao reflexiva, ndo sé para o aluno, mas também para o professor, em que ela mesma

deve ser (também) uma oportunidade de aprendizagem.

Segundo Hadji (1994; 2001), a avaliacdo formativa é o modelo ideal
de avaliacdo, pois coloca-se a servico da formacédo do aluno, de contribuir para a

aprendizagem, fazendo parte da acdo pedagdgica.

O Quadro 02, a seguir, contém alguns entendimentos de Hadji (1994;
2001), que nos permitem fazer inferéncias a respeito de como ele entende a avaliacéo

da aprendizagem escolar.



21

Quadro 02 — A avaliacdo da aprendizagem escolar apresentada por Hadji (1994; 2001)

Avaliacdo

HADJI
(1994)

O essencial da avaliagéo reside numa relagéo:

- relac&o entre 0 que existe e 0 que era esperado.

- relagdo entre um dado comportamento e um
comportamento-alvo: um desempenho real e um
desempenho visado;

- relagdo, por fim, entre uma realidade e um modelo ideal (p.
30).

Denomina a avaliagdo como o ato pelo qual se formula um
juizo de "valor" incidindo num objeto determinado (individuo,
situagdo, acao, projeto, etc.) por meio de um confronto entre
duas séries de dados que séo postos em relagao:

- dados que sao da ordem do facto em si e que dizem respeito
ao objeto real a avaliar;

- dados que séo da ordem do ideal e que dizem respeito a
expectativas, intencbes ou a projetos que se aplicam ao
mesmo objeto (p.31).

Avaliacdo é o momento e o meio de uma comunicagéo social,
e deve-se extrair disto todas as consequéncias (p.107).

HADJI
(2001)

A avaliagdo formativa corresponde ao modelo ideal de uma
avaliagao:

- colocando-se deliberadamente a servigo do fim que lhe da
sentido: tornar-se um elemento, um momento determinante
da acdo educativa,

- propondo-se tanto a contribuir para uma evolug¢édo do aluno
gquanto a dizer o que, atualmente, ele é;

- inscrevendo-se na continuidade da acdo pedagdgica, ao
invés de ser simplesmente uma operacdo externa de
controle, cujo agente poderia ser totalmente estrangeiro a
atividade pedagogica (p.21).

A avaliacdo € uma leitura influenciada por expectativas
especificas referentes a produc¢édo de um produtor particular,
em funcdo do que se sabe, ou do que se descobre,
progressivamente, sobre ele (p.42).

Instrumentos de
avaliacado

HADJI
(1994)

Ndao ha nenhum instrumento que esteja realmente
especializado do ponto de vista da avaliagdo, todos os
instrumentos que servem para provocar atividades sao
instrumentos tanto de aprendizagem como de avaliacdo
(p.167).

Funcdes -
propésitos da
avaliacao

HADJI
(1994)

Existem trés fungdes essenciais:

- Certificar, o inventario permite verificar se o aprendente
domina bem as competéncias e capacidades que faziam
parte do objeto de ensino.

- Regular, o diagndstico é a ocasiao, por um lado, de situar o
nivel atual das aptiddes, das necessidades ou dos interesses
de um individuo, de verificar a presenca de pré-requisitos;
mas, por outro lado, é, sobretudo, a ocasido de situar e de
compreender as dificuldades sentidas pelo aprendente, tendo
em vista a concepcdo das estratégias de remediacdo
possiveis.
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- Orientar, o prognéstico versa sobre as possibilidades de
éxito ulterior em funcéo do que, atualmente, parece aprendido
(p.61/62).

A avaliacdo deve preencher trés funcgoes:

- funcdo reguladora, que permite ao aluno ajustar as suas
estratégias e ao docente adaptar o seu dispositivo
pedagdgico;

- funcdo reforcadora: reforco positivo de qualquer
competéncia que esteja de acordo com o objectivo;

- funcéo corretiva: o proprio aluno deve poder reconhecer e
corrigir 0s seus proprios erros (p.64).

A avaliacdo escolar tem por primeira fungéo contribuir para
uma boa gestdo das aprendizagens (p.92).

Procedimentos e
estratégias ao
avaliar

HADJI
(1994)

Distingue trés objetivos que conduzem cada um deles a
realizacdo de uma estratégia diferente:

- Se 0 objetivo dominante é o de certificar (fazer o ponto da
situacdo sobre o0s conhecimentos adquiridos e,
eventualmente, outorgar um diploma), a observacdo
debrucar-se-a sobre 0s comportamentos globais,
socialmente significativos. Assim, no passado, o certificado
de estudos primarios atestava que se sabia ler, escrever e
contar. Eram entdo os trés comportamentos que a Republica
considerava fundamentais para os cidadaos.

- Se 0 objetivo é o de regular (guiar constantemente o
processo de aprendizagem), o avaliador esforcar-se-a por
obter informacdes sobre as estratégias de ataque dos
problemas e sobre as dificuldades encontradas.

- Se o0 objetivo é o de orientar (escolher as vias e as
modalidades de estudo mais apropriadas), a avaliacdo
debrucar-se-a principalmente sobre as aptidées, o0s
interesses e as capacidades e competéncias consideradas
como pré-requisitos para as futuras aquisicées (p.62).

A avaliagdo na
regulacéo da
aprendizagem e
na intervengéo

HADJI
(1994)

Na légica de uma avaliacdo que faz parte do processo de
ensino e aprendizagem, esta se torna um instrumento
privilegiado de regulacdo das atividades de aprendizagem
dos alunos (p.125).

A regulacéo é, antes de mais, uma atividade pedagodgica e a
avaliacdo é apenas o0 seu suporte, ou um dos seus
momentos, que corresponde ao processo de feedback, no
gqual assenta 0 mecanismo de orientacdo (p.126).

HADJI
(2001)

A avaliagdo formativa informa os dois principais atores do
processo. O professor, que sera informado dos efeitos reais
do seu trabalho pedagogico, podera regular sua agéo a partir
disso. O aluno, que ndo somente saberd onde anda, mas
podera tomar consciéncia das dificuldades que encontra e
tornar-se-a capaz, na melhor das hipéteses, de reconhecer e
corrigir ele préprio seus erros (p.20).

Todo mecanismo de regulacdo comporta, de fato, dois
aspectos ou momentos:

- um aspecto de feedback, através do qual nos situamos em
relagdo ao objetivo;
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- um aspecto de encaminhamento, através do qual ajustamos
a acdo em relacéo ao objetivo (p.122).

Fonte: Pedrochi Junior (2012, p. 27)

Considerando a interpretacao do que Hadji (1994; 2001) entende por

avaliacdo, apresentam-se outros aspectos da avaliacdo ligados a concepcdo, tais

Ccomo 0 que esse autor diz a respeito de instrumentos de avaliagcéo, das funcdes e dos

propésitos de se avaliar, a respeito dos procedimentos e estratégias empregados, do

papel da avaliacdo na regulacdo da aprendizagem e na intervengao. Considera-se

gue os temas apresentados no quadro estdo diretamente relacionados com as

perguntas que um avaliador deve fazer a si mesmo antes de avaliar:

Por que avaliar? Para responder a essa pergunta, o avaliador
precisa ter clara a sua concepc¢éao de avaliacao.

O que pretendo avaliar? Saber exatamente o que pretende
avaliar € condicdo necessaria para que o avaliador saiba
guais instrumentos, procedimentos e estratégias pode utilizar.
O que pretendo ao avaliar? Essa pergunta remete as funcdes
e aos propositos a que a avaliacéo se presta.

O que espero alcancar com a avaliacdo? Em se tratando de
uma avaliacdo formativa, que Hadji (1994; 2001) sugere ser
um modelo ideal de avaliacdo, esta tem por objetivo a
formacédo do aluno por meio da intervencéo e da regulacédo da

aprendizagem.

Barlow (2006) nédo € tao direto quanto Hadji (1994; 2001), porém o

Quadro 03 a seguir relne o que se acredita ser a opinido do autor sobre alguns dos

temas apresentad 0S.

Quadro 03 — A avaliacdo da aprendizagem escolar apresentada por Barlow (2006)

Avaliar é demarcar o grau de éxito e, a0 mesmo tempo, as
possibilidades ainda abertas de um “ser melhor”, de uma realizagdo. E
igualmente dar vazéo a um sentido, revelar em uma conduta a parcela
de inteligibilidade ja adquirida e a que falta adquirir (p. 13).

Avaliagcédo Em sua aplicacdo a cada um dos alunos, uma avaliacdo deve ser
educativa, isto €, ao invés de ser uma simples constatacdo, tem de
constituir realmente um elemento de formacéo. O aluno deve aprender
alguma coisa ao ser avaliado. Todo teste de conhecimentos deve
permitir-lhe firmar suas aquisi¢des ou descobrir outras que, no entanto,
estejam a sua altura (sob pena de néo ter validade) (p.123).
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O papel da avaliacédo é preparar, orientar, aperfeicoar a agéo do aluno
e, eventualmente, a do professor. Ela tem uma funcdo de orientagédo

Funcdes - pedagdgica (p. 97).

propositos da

avaliacéao L a .
& A avaliacdo deve dar vontade de avancar e oferecer meios para o aluno

superar sua eventual dificuldade (p. 123).

A preparacgéo dos procedimentos de avaliacdo deve ser extremamente
estratégias ao minuciosa, e pode ser util fazer um “pré-teste” das questdes, pedindo a
avaliar alguém de fora que as leia, antes de submeté-las aos alunos (p. 122).

Fonte: Pedrochi Junior (2012, p. 30)

Procedimentos e

As perspectivas de avaliacdo de Hadji (1994; 2001) e Barlow (2006)
ndo sdo contraditérias, ao contrario, sdo algumas vezes semelhantes e outras
complementares. Essa constatacdo, porém, ndo € novidade em relacéo as obras de
Hadji (1994; 2001) e Barlow (2006), pois Barlow (2006) compartilha das ideias de
avaliacdo de Hadji e chega a cita-lo em seu livro.

Como se verad no quadro a seguir, a perspectiva de avaliacdo do
GEPEMA vai ao encontro das perspectivas de avaliacdo de Hadji (1994; 2001) e
Barlow (2006). E isso também n&o é novidade, pois, frequentemente, utilizam as obras

desses autores como parte dos seus referenciais tedéricos.

Quadro 04 — A avaliacdo da aprendizagem escolar nos trabalhos dos participantes do
GEPEMA

Avaliacdo como forma de assistir a aprendizagem,

Avaliagédo

ROHLOFF, . L : :
. um diagnostico da aprendizagem e do ensino, uma
Débora Bohrer ~
fonte de formacéo, tanto para os alunos como para
(2004)
os professores (p. 22).
A avaliacdo da aprendizagem em Matematica deve
ser entendida como uma atividade igualmente
construida por professores e alunos, portanto,
SEGURA, dindmica e continua, capaz, essencialmente, de
Raquel de »_capaz, '

Oliveira (2005)

explicitar informagdes que propiciem ao aluno
subsidios para sua formacdo e, ao professor, a
analise de sua pratica pedagogica (p. 25/26).

NEGRAO DE
LIMA, Roseli
Cristina (2006)

A avaliagdo da aprendizagem tomada como um
instrumento  dialético para orientar a agao
pedagodgica do professor por meio da investigagdo
que ele pode e deve realizar (p. 32).

Avaliagdo como pratica de investigacdo que
contribui com professores e estudantes, subsidia as
tomadas de decisfes destes e nesses processos,

SANTOS, gue possibilita ao professor rever sua acdo, suas
Edilaine Regina | escolhas didaticas e aos estudantes, suas
dos (2008) estratégias de estudo; pratica por meio da qual se

pode recolher informacgfes e interpreta-las, com o
objetivo de compreender os modos de pensar dos
estudantes, compreender suas dificuldades; pratica
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que oportunize uma tomada de consciéncia, uma
reflexdo e, se necessério, uma intervencéo (p. 17).

VIOLA DOS
SANTOS, Jodo
Ricardo (2007)

Avaliar envolve: inventariar, diagnosticar o0s
conhecimentos dos alunos e professores; situar, no
cotidiano escolar, os avangos e retrocessos, 0S
erros e suas naturezas e julgar para nortear as
alternativas a serem tomadas na busca de
proporcionar ambientes que possam gerar
aprendizagens (p. 20).

FERREIRA, Avaliacédo da aprendizagem escolar como prética de
Pamela investigacdo por meio da qual se busca um contato
Emanueli Alves | com os processos de producdo de conhecimento
(2009) dos estudantes (p. 21).
LOPEZ, Juliana | A avaliagdo deve fornecer informacdes para
Maria  Soares | professores e alunos de modo a poderem reorientar
(2010) suas praticas a fim de melhoréa-las (p. 22).

A avaliagdo escolar, seja de rendimento ou de

aprendizagem, é um sistema complexo que envolve

diversas variaveis, objetivos, intencbes, e,

respeitada sua complexidade, € necessario
FERREIRA, conhecimento sobre o que ela é, para qué e como é
Pamela realizada, sob quais perspectivas, regida sob quais
Emanueli Alves | concepgcbes, para bem compreender seus
(2013). resultados e gerar intervengao (p.17).

Toma a avaliacdo como um processo, entendida

como uma “agdo continuada’, de “realizacao

continua e prolongada” (p. 17).

[...] a avaliacdo escolar constitui-se em uma prética
MENDES, complexa e integrada no ambito escolar e por ser,

Marcele Tavares
(2014)

em principio, parte da pratica educacional tem sua
natureza revelada: uma natureza educativa/didatica

Instrumentos de
avaliacado

NAGY-SILVA,
Marcia Cristina
(2005)

(p. 30). . . .
A utilizacdo de diversos instrumentos para avaliar,
tais como testes, observacdes, seminarios,

trabalhos produzidos, atitudes do aluno no cotidiano
escolar, diminui os riscos de uma interpretacdo
equivocada assim como realizar uma avaliacdo que
leve em consideracgdo o processo, uma avaliagdo da
aprendizagem (p. 28).

PEREGO,
Sibele Cristina
(2005)

Os instrumentos devem permitir examinar aspectos

tais como conhecimentos e utlizagdo dos
contetdos, estratégias utilizadas, hipoteses
levantadas, recursos escolhidos pelos alunos,

produzindo um “dialogo” com a producéo dos alunos
de modo a obter o maior nimero possivel de
informacgdes sobre o que os alunos mostram saber e
0 gque mostram ndo dominar totalmente (p. 13).

ALVES, Rose
Mary Fernandes
(2006)

O avaliador deve se munir de uma diversidade de

instrumentos, dentre eles, provas objetivas e
dissertativas, mapas conceituais, observacoes,
portfélios,  projetos, entrevistas, pesquisas,

semindrios, uma vez que integram 0S processos
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formais e informais, possibilitando uma visdo mais
global do aluno (p. 36).

Nenhum instrumento por si sé € suficiente e,
qualquer que seja o instrumento, este deve servir de
roteiro para o aluno estar consciente dos aspectos
em que sera avaliado e para o avaliador observar os
aspectos que deseja avaliar, retirando informacdes
sobre a aprendizagem do aluno (p. 37).

PEREGO,
Franciele (2006)

N&o importa qual seja o instrumento escolhido para
que se processe a avaliacéo escolar, importa que os
professores tenham claro o que determinado
instrumento é capaz de revelar (p. 15).

SANTOS,
Edilaine Regina
dos (2008)

A informacdo obtida por meio de um instrumento
pode completar ou esclarecer uma informacgéo que
ja fora obtida por outro. Por isso é importante saber
0 que cada instrumento é capaz de revelar, que
informacbes é possivel recolher com ele e que
limitacOes ele possui (p. 18).

CELESTE,
Leticia Barcaro
(2008)

A prova escrita € um dos instrumentos de avaliacéo
com o qual se pode investigar a aprendizagem dos
alunos, o ensino do professor, 0 que acontece na
sala de aula (p. 18).

FERREIRA,
Pamela
Emanueli Alves
(2009)

Importa ter claro o que determinado instrumento
pode revelar, o objetivo com o qual um determinado
instrumento avaliativo € utilizado, a maneira pela
qual analisar-se-ao as informacdes oriundas deles
(p. 23).

Nao faz sentido utilizar apenas um instrumento para
realizar a avaliacdo devido a variedade de objetivos
que podem fazer parte dos processos de ensino e
de aprendizagem (p. 23).

PIRES, Magna
Natalia Marin
(2013)

Um instrumento usualmente utilizado para a
avaliacdo da aprendizagem pode contribuir com
uma acdo de formacdo continuada, uma vez que
pode fornecer informacBes Uteis relativas ao
trabalho desenvolvido pelo proprio professor,
colocando-se a servico de seu desenvolvimento
intelectual, visto que, quando em formagéo, é
necessario tomar consciéncia do desenvolvimento
do seu préprio processo de aprendizagem (p. 31).

FERREIRA,
Pamela
Emanueli Alves
(2013)

Partindo do pressuposto de que a avaliagédo escolar
deve fornecer informacbdes a respeito da
aprendizagem dos estudantes, devemos pensar em
instrumentos de avaliacdo que contenham tarefas
que possibilitem aos estudantes apresentar estas
informacdes (p. 40).

FORSTER,
Cristiano (2016)

O instrumento de avaliacdo aqui denominado prova-
escrita-com-cola é uma prova escrita ha qual o aluno
tem a sua disposi¢cdo um pedaco de papel, a cola,
em que ele pode anotar as informagbes que julgar
pertinentes para utilizar durante a realizacdo da
prova. Para que os alunos fagam a cola, € desejavel
que seja estabelecido um padrdo comum a todos.
Por exemplo, é preciso definir as dimensfes do
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papel, se o texto da cola deve ser manuscrito ou néo,
se deve ser feito individualmente ou n&o (p. 27).

Outro aspecto que também pode ser usado para
configurar a utilizacdo da prova-escrita-com-cola
como um instrumento que serve a uma avaliagédo
didatica € o procedimento adotado durante a
aplicacdo dessa prova. Tal procedimento diz
respeito a intregracao entre as ati vidades de ensino
e as atividades de avaliacdo (p. 109).

Funcdes -
propésitos da
avaliacéo

ROHLOFF,
Débora Bohrer
(2004)

O proposito da avaliagdo €é melhorar a
aprendizagem que ja estd sendo realizada. A
avaliacdo pode servir para:

- ajudar o professor a identificar as dificuldades dos
alunos;

- fazer um ajuste didatico;

- ajudar os alunos, guiando-os e passando
seguranca;

- facilitar a aprendizagem, fazendo correcdes e
dando reforco;

- criar um dialogo entre professor e
instaurando uma boa relacéo didatica (p. 29).

aluno,

NAGY-SILVA,
Marcia Cristina
(2005)

A principal funcdo da avaliagdo € fornecer
informacb6es do processo pedagogico tanto aos
alunos quanto aos professores para que ambos se
orientem e, em conjunto, possam garantir a
aprendizagem do aluno bem como uma reflexdo
para o professor (p. 32).

A avaliacdo tem entre suas funcbes a de ajudar o

NEGRAO DE |aluno a aprender, favorecendo o0 seu
LIMA, Roseli | desenvolvimento, podendo ser utilizada,
Cristina (2006) metaforicamente, como alavanca para o éxito dos
alunos (p. 27).
A avaliacdo como auxiliar na tomada de decisbes
CELESTE, que orientem o ensino. Por meio dela, pode-se

Leticia Barcaro
(2008)

oportunizar ao aluno demonstrar o que aprendeu, e
ao professor verificar ndo s6 se seus objetivos foram
alcancados quanto se o0s procedimentos usados
foram apropriados (p. 14).

FERREIRA,
Pamela
Emanueli Alves
(2009)

A avaliacédo tem funcéo de fornecer aos estudantes
informagbes sobre o desenvolvimento das
capacidades e competéncias que sao exigidas
socialmente (p. 21).

BEZERRA,
Gisleine Correa
(2010)

A avaliagdo tem fungcdo de guiar e reorientar o
processo de ensino e aprendizagem. Para cumprir
sua fungéo, ela preocupa-se em coletar informacdes
a respeito da aprendizagem dos alunos, a fim de
reorientar 0 processo de ensino, informando ao
professor os objetivos que foram atingidos e aos
alunos informacdes acerca do desenvolvimento de
suas capacidades e competéncias, bem como de
suas estratégias de estudo (p. 26).

CIANI, Andréia
Buttner (2012)

A avaliacdo n&o deve ter como objetivo primeiro
certificar, selecionar ou classificar os alunos, mas
fornecer informacdes para que o0s professores
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melhorem suas préticas de ensino e o0s alunos
aprendam matematica a fim de tornarem-se
matematicamente letrados. De maneira geral, a
avaliacdo deve fornecer informacbes para
professores e alunos de modo a poderem reorientar
suas praticas (p.46).

MORAES,
Marco Anténio
Gonzalez (2013)

A avaliacdo pode servir para acompanhar o
processo de aprendizagem: uma parceria entre
aluno e professor desenvolvida por meio de
observacdes e analises de tudo que é pertinente em
uma sala de aula (p.19).

PIRES, Magna
Natalia Marin
(2013)

Uma avaliagdo utilizada na sala de aula deve
permitir que professores e alunos retirem dela
informagBes que possam reorientar sua pratica,
oportunizem a reflexdo e favoregam a aprendizagem

(p. 32).

TREVISAN,
André
(2013)

Luis

[...] a avaliacéo deve ter uma funcgéo reforgadora, ou
seja, implica reforco positivo de qualquer
competéncia que esteja de acordo com o objetivo
proposto. Além disso, o préprio estudante deve
poder reconhecer e corrigir seus erros, atingindo
uma func¢édo corretiva. Deve também ser reguladora,
permitindo ao estudante ajustar suas estratégias e
ao docente adaptar seu dispositivo pedagoégico

(p.57).

Ao invés de uma simples verificacdo do rendimento
escolar, quantificada e traduzida na nota final do
estudante, a avaliacdo deve se fazer presente no
processo educativo, entre outros, tanto como meio
de diagndstico dos processos de ensino e de
aprendizagem quanto

como instrumento de investigacdo da pratica
pedagdgica, sempre com uma dimensao formativa
(p. 135).

A avaliagdo na
regulagéo da
aprendizagem e
na intervengéo

NAGY-SILVA,
Marcia Cristina
(2005)

Para o aluno, a avaliacdo pode servir para regular
sua aprendizagem, sendo capaz de orienta-lo para
que ele tenha autonomia para perceber suas
dificuldades, analisa-las e descobrir caminhos para
supera-las. Para o professor, serve para que ele
possa repensar e reorientar a sua pratica
pedagdgica, além de possibilitar-lhe entender e
interferir nas estratégias utilizadas pelos alunos (p.
29).

A avaliacdo como reguladora dos processos de

PEREGO, . .
. . ensinar e aprender deve fornecer, também, aos
Sibele Cristina , ~ :
alunos, informacBes sobre sua aprendizagem (p.
(2005) 14)
As tarefas que o professor utiliza em sala de aula
para oportunizar aprendizagens podem se
PEREIRA configurar como tarefas integrantes do processo de

JUNIOR, Ademir
(2014)

avaliacdo, quando, ao prop6-las, o professor
acompanha a evolugédo do aluno durante o ensino,
adequa suas estratégias as dos desempenhos que
verifica enquanto ensina, assumindo, assim, a
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avaliacdo como parte integrante da rotina de ensino
e aprendizagem em da sala de aula (p. 21).

Um professor que busca intervir na aprendizagem
dos seus alunos precisa ter clareza de suas
intencbes educativas e de seu planejamento de
trabalho, escolhendo contetidos, métodos aplicados
e instrumentos coerentes com suas intengdes (p.
34).

Assim, a acdo de regular cabe ao professor e ao
aluno, o professor regula o processo de ensino, e 0
aluno, o da sua aprendizagem. E objetivo da escola
possibilitar que o aluno se torne autbnomo no seu
processo de aprendizagem, permitindo que seja
continua ao longo da vida (p. 43).

MENDES, . . . ~

Os questionamentos e as pistas de orientagdo por
Marcele Tavares .
(2014) parte do professor também se revelam como

fundamentais no processo de regulacdo da
aprendizagem por parte dos alunos, ja que boas
questdes colocadas continuamente poderéo
desenvolver no aluno a capacidade de
autoquestionamento sobre o que esta a fazer e
como se esta a fazer (p. 44/45).

Uma forma de desenvolver a regulagcdo da
aprendizagem € permitir que o aluno aprecie e
aperfeicoe uma primeira versdo de um trabalho
realizado, podendo repensar a situacao. O professor
nesse contexto € um orientador da aprendizagem
que orienta a producdo e nao aquele que fornece
respostas certas (p. 45).

Fonte: Adaptado de Pedrochi Junior (2012, p. 30)

De maneira geral, na maioria dos trabalhos, os participantes do
GEPEMA apresentam uma perspectiva de avaliacdo como pratica de investigacao,
gue visa levantar informagcdes e assim fornecer subsidios para que, de um lado, o
professor (re)oriente sua pratica e, de outro, 0os alunos revejam as suas estratégias de
estudo. A avaliacdo é tomada como uma oportunidade de aprendizagem para alunos
e professores e esta inserida em um contexto de ensino e aprendizagem.

Os participantes do GEPEMA defendem a utilizacdo de varios
instrumentos de avaliacdo, pois assim o professor pode obter um maior nimero de
informacdes por meios diferentes, tornando a avaliacdo mais confiavel.

Os trabalhos desenvolvidos no GEPEMA vém adotando nos altimos
anos, além da perspectiva de avaliagcdo das obras ja citadas de Hadji e Barlow, a

perspectiva de obras desenvolvidas no &mbito da Educacdo Matematica Realistica.



30

3.2 AVALIACAO NA EDUCACAO MATEMATICA REALISTICA

A Educacdo Matematica Realistica (RME), uma abordagem da
Educacdo Matemética desenvolvida na Holanda, surgiu em resposta a influéncia que
algumas traducdes de materiais importados, principalmente relacionados ao
Movimento de Matematica Moderna dos Estados Unidos, comecavam a exercer sobre
o curriculo holandés. Com menos intensidade, essa influéncia também era exercida
por materiais vindos da Franca, Bélgica e Gra-Bretanha.

O precursor da RME foi Hans Freudenthal (1905-1990), um
matematico e educador matematico aleméao, que desenvolveu uma abordagem para
a Educacdo Matematica a partir do principio que adotou: “a matematica é uma
atividade humana”. Freudenthal mudou-se para a Holanda no inicio dos anos 30 e,
em 1971, fundou e foi convidado para ser diretor do instituto IOWO?, criado com o
apoio do governo holandés.

Para a RME, a matematica € uma atividade humana e, com isso, &
conectada a realidade das pessoas. Dizer que a Matematica faz parte dessa realidade
significa dizer que ela deve fazer sentido e de alguma forma ser util, valer a pena, ou
seja, ser de “valor humano”. Segundo Van Den Heuvel-Panhuizen, a matematica deve
ser conectada com a realidade, estar perto dos alunos e ser relevante para a
sociedade e, comisso, ser de valor humano (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996).

De acordo com a concepcédo de Matematica como atividade humana,
os alunos aprendem matematica fazendo matematica, ou, como € mais comum dizer
no ambito da RME, o aluno aprende matematica “matematizando”. A ideia de
“‘matematizacdo” pode ser tomada como a agado de organizar matematicamente a

“‘realidade” ou torna-la matematicamente compreensivel.

Essa ideia de matematizacdo refere-se claramente ao conceito de
matematica como uma atividade que, de acordo com Freudenthal
(1971, 1973), pode ser melhor aprendida fazendo. Os estudantes, em
vez de serem os receptores de matematica pronta, séo tratados como
participantes ativos no processo educacional, no qual, eles mesmos
desenvolvem todos os tipos de ferramentas matematicas e insights
(VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996, p.11, traduc&o nossa).

5Sigla holandesa para Instituut Ontwikkeling Wiskundeonderwijs (Instituto para
Desenvolvimento de Educagdo Matematica).
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A RME trata a aprendizagem da matematica como um processo no
qual o aluno tem de inventar uma matematica que dé conta das diversas situacoes as
guais € exposto. “Os professores e 0s manuais escolares tém de ajudar os alunos no
processo, enquanto tentam garantir que os mesmos experienciem a aprendizagem da
Matematica como um processo de invencdo da Matematica, por eles préprios”
(GRAVEMEIJER, 2005, p. 10).

Nesse processo de reinvencdo, pois esse conhecimento ja foi
historicamente construido, os alunos sdo guiados pelo professor, que os orienta para
gue ndo precisem passar por todo o processo de construcdo que 0s matematicos
passaram ao longo da histéria. Esse processo é chamado, na perspectiva da RME,
de “reinvencgéo guiada”. Para Freudenthal (1973), o ensino de mateméatica que parte
do resultado final do conhecimento historicamente elaborado € uma inverséo. A forma
mais didatica seria acompanhar o processo de elaboracao nas suas diferentes etapas.
Por isso, Freudenthal (1973) chama esse processo que nao respeita a construcédo do
conhecimento de “inversao antididatica”.

A RME também tem uma abordagem prépria no que diz respeito a
avaliacdo escolar. Os trés pilares da RME, a saber, “os pontos de vista sobre o
assunto”, “a maneira como este deveria ser ensinado” e a “maneira como se aprende”,
sdo também os pilares que sustentam a avaliacdo na RME. Segundo Heuvel (1996),

a avaliacdo

[...] no ambito da RME é principalmente a avaliacdo em prol da
educacao. Sua finalidade é coletar alguns dados sobre os alunos e
seus processos de aprendizagem, a fim de tomar decisdes
educacionais. Essas decisGes podem envolver todos os niveis da
educacdo que podem variar de decisbes locais adequadas as
atividades de instrucdo para as aulas de matematica, a decisbes mais
amplas sobre a possibilidade de aprovacéo ou reprovacao, em que 0s
alunos precisam de assisténcia extra, sobre se deve ou nao introduzir
algo de novo, em uma determinada abordagem a um componente de
determinado programa, ou sobre a possibilidade de tomar certas
medidas de larga escala em relagdo ao projeto da educacado
matematica. A natureza didatica do propdsito da avaliagédo é expressa
com maior clareza no foco sempre presente da melhoria educacional
(VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996, p. 85, tradug&o nossa).

E uma caracteristica da RME tomar a avaliacéo e o ensino de forma
integrada, e uma estratégia para isso é dar tarefas com problemas retirados de
situacdes realisticas, pois, assim, oportuniza-se a matematizagdo. Van Den Heuvel-

Panhuizen (1996) defende que a avaliacdo deve sempre ter como meta a
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aprendizagem dos estudantes, além de ser um meio de coleta de informacdes usadas
para subsidiar possiveis mudancas no processo de ensino e aprendizagem. Segundo
essa autora, a avaliagdo deve auxiliar na aprendizagem, e uma das formas de fazer
isso é dar feedback aos alunos sobre seu processo de aprendizagem.

Assim como Van Den Heuvel-Panhuizen (1996), De Lange (1999)
também defende que a avaliacédo seja parte do processo de ensino e aprendizagem.
Esse autor deixa claro que a avaliacdo deve fazer parte das atividades de sala de aula
e chama a atencao para a forma de administrar o feedback, que deve ser de modo
gue professores e alunos possam utilizar as informacfes obtidas para planejar as
proximas acfes de ensino e aprendizagem. De Lange (1999, p.10) listou nove
principios para a avaliagéo escolar:

1. O principal objetivo da avaliagédo em sala de aula é melhorar a
aprendizagem.

2. A matematica deve estar incorporada convenientemente aos
problemas, que devem ser envolventes, educativos, auténticos
e devem fazer parte do mundo real do aluno.

3. Métodos de avaliacdo devem ser tais que permitam que
estudantes revelem o que sabem, melhor do que aquilo que
eles ainda ndo sabem.

4. Um plano de avaliacdo equilibrado deve incluir multiplas e
variadas oportunidades (formatos) para os alunos mostrarem e
documentarem suas realizacdes.

5. As tarefas devem operacionalizar todas as metas do curriculo;
Os critérios de classificacdo devem ser publicos e
consistentemente aplicados.

7. O processo de avaliacao, incluindo a pontuacéo e classificacédo
deve ser aberto aos estudantes.

8. Os estudantes devem ter oportunidades de receber feedback
real sobre o seu trabalho.

9. A gualidade de uma tarefa ndo é definida pela sua
acessibilidade a pontuacdo objetiva, confiabilidade ou
validade, no sentido tradicional, mas pela sua autenticidade,
equidade, e em que medida ela atende aos principios

mencionados.
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Para De Lange (1999), os nove principios listados abordam todas as
caracteristicas que uma avaliagdo em sala de aula precisa ter, incluindo aspectos de
um outro tipo de avaliacdo que, apesar de citado neste trabalho, ndo € o seu foco, a
avaliacdo somativa. O autor trata, nos principios, de objetivos que sao especificos a
avaliacdo formativa, como nos principios 1, 2, 3 e 8, assim como de objetivos que sao
especificos a uma avaliacdo somativa como nos principios 6 e 7. Os principios 4, 5 e
9 servem aos objetivos tanto de uma avaliacdo formativa quanto de uma avaliacao
somativa.

Na RME, a avaliacdo estd integrada ao processo de ensino e
aprendizagem, o que é coerente com o ponto de vista defendido neste trabalho, de
avaliacdo como oportunidade de aprendizagem e fio condutor da préatica docente.
Tomando a avaliacdo como uma das oportunidades de aprendizagem para qualquer
aluno, ela deve conter tarefas que abordem todo o contetudo, variando entre tarefas
simples e tarefas complexas, que exijam diferentes nives de competéncia dos alunos.
De Lange (1999) classifica as tarefas em trés niveis de competéncia:

Nivel 1 — Reproducéo.

Nesse nivel é exigido do aluno apenas a “utilizagdo de procedimentos
de rotina” como, por exemplo, representar, reconhecer equivaléncias, recordar objetos
matematicos e propriedades matematicas (DE LANGE, 1999).

Nivel 2 — Conexao.

Nesse nivel, os alunos devem comecar a

[...] fazer as conexdes entre as diferentes vertentes e dominios da
matematica e integrar informacdes para resolver problemas simples
em que tém uma escolha de estratégias e uma escolha na utilizacdo
de ferramentas matematicas. Embora os problemas sejam
supostamente ndo rotineiros, que exigem matematizacdo
relativamente menor. Dos estudantes nesse nivel também se espera
gue lidem com diferentes formas de representacdo de acordo com a
situacdo e finalidade. O nivel conexdo requer que os alunos sejam
capazes de distinguir e relacionar diferentes declaragdes, tais como
definicbes, reclamagbes, exemplos, afirmagdes condicionadas e de
prova (DE LANGE, 1999, p. 15, tradugdo nossa).

Nivel 3 — Reflexao.

Nesse nivel, os alunos sao

[...] convidados a matematizar situagbes (reconhecer e extrair a
matematica envolvida na situacdo e usa-la para resolver o problema).
Eles devem analisar, interpretar, desenvolver seus proprios modelos



34

e estratégias, apresentar argumentos matematicos incluindo provas e
generalizagbes. Essas competéncias incluem um componente critico
e a andlise do modelo e a reflexdo sobre o processo. Os alunos néo
devem apenas ser capazes de resolver problemas, mas também
propor problemas (DE LANGE, 1999, p. 15, tradugédo nossa).

A avaliagéo na perspectiva da RME deve conter tarefas que abordem
esses trés niveis de competéncia, e sugere-se que contenham mais tarefas do
primeiro nivel do que do segundo e ainda menos tarefas do terceiro nivel. Isso néo
implica, contudo, qualquer ordem de preponderancia entre eles, pois todos os trés
niveis sdo importantes. A diferenca na quantidade se deve a complexidade de
realizacdo da tarefa, quanto mais simples, mais podem ser realizadas no mesmo
espaco de tempo.

Para relacionar os niveis de competéncia, os dominios da matematica
envolvidos e a complexidade das tarefas presentes na avaliacdo, De Lange (1999)
propdée um modelo que chamou de “Piramide de Avaliagdo” (Figura 01), no qual ele

representa uma avaliacdo organizada na perspectiva da RME.

Figura 01: Piramide de Avaliacédo proposta por De Lange (1999)
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Fonte: Ferreira (2013, p. 61)°

A piramide representa a distribuicdo das tarefas presentes na avaliacdo de
matematica. De acordo com esse modelo, as tarefas devem variar entre simples e
complexas, e quanto menor o nivel de competéncia maior a distancia entre as tarefas
consideradas simples e as consideradas complexas. Os dominios da matematica,
algebra, geometria, nUmero, estatistica e probabilidade, merecem o mesmo espaco
dentro da avaliacdo, ndo havendo um dominio que mereca mais espaco na piramide
do que outro, ndo havendo, no terceiro nivel de competéncia, uma distingdo entre eles.

Ensinar mateméatica na perspectiva da RME vai além de ensinar matematica
para que o aluno saiba “repetir o que aprendeu”, e um dos obijetivos € a “mathematical

literacy”, entendida como a

[...] capacidade de um individuo para identificar, compreender, exercer
juizo fundamentado sobre, e agir em direcdo aos papéis que a
matematica desempenha no trato com o mundo (isto €, natureza,
sociedade, cultura), ndo somente como necessario para a vida
particular atual e futura de cada individuo, a vida profissional e a vida
social com os colegas e parentes, mas também para a vida do
individuo como um cidaddo construtivo, preocupado e reflexivo (DE
LANGE, 1999, p. 11, traducdo nossa).

A meta final da RME é que os estudantes se tornem cidadaos capacitados
para matematizar (lidar matematicamente) com as diversas situacfes que vierem a
encontar em suas vidas, por isso as obras de Van Den Heuvel-Panhuizen (1996), de
De Lange (1999), de Hadji (1994; 2001), de Barlow (2006), dos autores do GEPEMA
— incluindo Pedrochi Junior (2012) — parecem convergir para um mesmo ideal de
avaliacdo, a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem, o que a coloca em uma
perspectiva formativa presente em Allal (1986), Black e Wiliam (2003), Allal e Lopez
(2005), Heritage (2007), Pinchok e Brandt (2009), Wilian (2010), Cizek (2010), Hadji
(2011).

3.3 A AVALIACAO ESCOLAR — UM QUADRO MENOS GERAL

Na escola ha basicamente trés avaliagcbes capitais, a avaliacdo

somativa, a avaliacdo diagndstica e a avaliacdo formativa. Todas as formas de avaliar

6 Escolheu-se utilizar a representacéo de Ferreira (2013) por estar traduzida para o portugués.
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gue ocorrem dentro da escola dizem respeito a essas trés avaliacbes. Pode-se
diferencié-las quanto as suas fung¢des, quanto aos seus objetivos e quanto ao foco de
cada uma.

A avaliacdo somativa € pontual, efetuada em um momento
determinado, sempre no final de um processo, ou ciclo de formacao (tempo utilizado
para trabalhar um contetdo, bimestre, trimestre, semestre, ano letivo,...), ou seja, é
uma avaliagdo do produto final. Tem a fungéo de indicar o rendimento do estudante
naquele momento, com o objetivo de emitir uma certificagdo ou fazer uma selecao. A
avaliagdo somativa pode ainda ser normativa ou criterial. A normativa estabelece uma
comparacao entre os desempenhos/rendimentos de um grupo de referéncia (entre os
individuos avaliados). A criterial estabelece uma comparagdo entre o0
desempenho/rendimento de um individuo e um critério preestabelecido. Por ser
pontual, considera-se a avaliagdo somativa uma avaliacdo de rendimento e ndo de
aprendizagem. Uma avaliacdo que olha apenas para o produto final ndo pode ser
nada além de uma avaliagéo de rendimento (HADJI, 1994).

A avaliacdo diagnostica, uma avaliacdo do estudante, € realizada
antes de um ciclo de formacdo e suas fungdes sdo: situar a aprendizagem do
estudante, compreender as suas dificuldades e verificar pré-requisitos para uma nova
etapa de formacdo, com o objetivo de orientar novas acdes do estudante,
possibilitando “[...] éxito ulterior em funcdo do que, actualmente, parece aprendido”
(HADJI, 1994, p. 62), conferindo “[...] um valor preditivo as informagdes fornecidas
pela avaliagdo” (HADJI, 1994, p. 62), também pode ser chamada de avaliacao
prognaostica ou preditiva.

A avaliacdo formativa é realizada durante todo o ciclo de formacéao
(bimestre, semestre, ano letivo) e faz parte do processo de ensino e aprendizagem.
Sua funcéo é justamente regular o processo de ensino e aprendizagem, atuando na
formacdo. Para isso, pode-se fazer uso de funcbes anexas, como orientar, reforcar,
informar, corrigir, com o objetivo de promover a aprendizagem e a formacéo. “De facto,
a funcéo reguladora, que permite ao aluno ajustar as suas estratégias e ao docente
adaptar o seu dispositivo pedagégico [...]” (HADJI, 1994, p. 64), é uma avaliacdo da
aprendizagem, pois é continua e busca evidéncias do processo de ensino e
aprendizagem a todo momento e leva todas as informacBes possiveis em

consideracéao.
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Uma avaliacdo continua permite ao professor analisar todas as ac6es
(formais e informais) dos seus alunos acompanhando mais de perto
seu desenvolvimento e obtendo assim informacdes mais fidedignas de
sua aprendizagem. Possibilitando também que o professor retome,
caso necessario, qualquer parte do conteido que néo tenha sido
satisfatoriamente aprendido pelos alunos. Fazer uma avaliacdo
continua significa levar em consideracdo todas as atitudes
identificaveis dos alunos, seja por meio de registros escritos ou
observagdes (PEDROCHI JUNIOR, 2012, p. 43).

Para facilitar a visualizacdo de cada avaliacdo, suas funcdes e seu

foco, utiliza-se o Quadro 05.

Quadro 05 — Funcgdes da avaliacdo, segundo o seu papel na sequéncia da acdo de formacgéo

1 2 3
* Sequencia ou acgao de * >
FORMAGAO
Em (1): Em (3):
ANTES DA ACGAO DE Em (2): _ DEPOIS DA ACGAO
FORMAGAO DURANTE A ACGAO DE FORMAGAO
Avaliacao: Avaliagao: Avaliagio:
 Diagnostica ¢ Formativa ¢ Sumativa
e Prognostica * “Progressiva” e Terminal
¢ Preditiva
Funcao: Funcao:
Fungao: * Regular » Verificar
¢ Orientar ¢ Facilitar (a aprendizagem) ¢ Certificar
e Adaptar
Centrada: Centrada:
Centrada: ¢ Nos processos de ¢ Nos produtos
e No produtor e nas suas | e Nas atividades| producgéo
caracteristicas
(identificacao)

Fonte: Hadji (1994, p. 63)

Para diferenciar os tipos de avaliacdo citados, ndo é aconselhavel

levar em consideracéo apenas as funcdes. Talvez a forma mais segura de diferenciar,

de fato, os tipos de avaliagcéo seja olhar para o seu foco. A somativa foca no produto,

no que foi produzido; a diagndstica no individuo, o que ele sabe e suas dificuldades,
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situando sua aprendizagem; a avaliagdo formativa tem seu foco no processo de
ensino e aprendizagem, informando o aluno, o professor e quem mais estiver
envolvido nesse processo, pois tem uma finalidade pedagogica.

Segundo Cizek (2010),

[...] o foco da avaliagdo formativa € a obtencdo de informacdes
detalhadas sobre os pontos fortes e fracos dos alunos em um contexto
nado avaliativo no qual o professor e o aluno veem a informag¢do como
valiosa e util para determinar as atividades subsequentes que seriam
mais benéficas para alcancar objetivos educacionais predeterminados
(CIZEK, 2010, p. 15, traducdo nossa).

Assim, é possivel diferenciar a avaliagcdo diagnostica da funcéo
diagnéstica da avaliacdo formativa. Mesmo que as duas tenham a mesma funcao —
orientar —, a avaliagdo diagnostica tem por objetivo orientar o individuo avaliado e a
avaliacdo formativa tem por objetivo orientar todos os envolvidos no processo de

ensino e aprendizagem.
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4 A AVALIACAO FORMATIVA

4.1 A AVALIACAO FORMATIVA - GENESE

O termo “avaliagao formativa” foi proposto e utilizado pela primeira vez
por Scriven em 1967 (ALLAL, 1986; BLACK & WILIAM, 2003; BLOOM; HASTINGS;
MADAUS, 1983; CIZEK, 2010; HADJI, 1994) para tratar da avaliagdo com ajustes
sucessivos de programas educacionais (curriculo e método de ensino). Para Scriven
(1967), “a avaliagao formativa envolve a coleta das evidéncias necessarias durante a
fase de elaboracéo e de experimentacdo de um novo programa, de modo a permitir
que as revisdes tenham por base estas evidéncias” (apud BLOOM; HASTINGS;
MADAUS, 1983, p. 129). A caracteristica que chama atencéo na avaliagao formativa
de Scriven (1967) é o fato de que a coleta de informagdes ocorre “durante” e néo ao
final de um processo. Essa € a principal caracterizacao da avaliagdo chamada por ele
de formativa.

Em 1968 Bloom incorporou o significado de avaliacdo formativa
tratando pela primeira vez da avaliagcéo relacionada a aprendizagem dos estudantes
(ALLAL; LOPEZ, 2005). Em 19717, Bloom, Hastings e Madaus utilizaram o termo
“avaliagao formativa” com um sentido mais préximo de um significado atual (BLACK;
WILIAM, 2003). Nado se pode esquecer que a perspectiva dos autores era
comportamentalista e, portanto, a aprendizagem era considerada como um processo
observavel por meio da observacdo do comportamento. O que torna coerente a
perspectiva de acompanhar o processo para modificar praticas e, dessa forma,
aperfeicoa-lo, tornando-o mais eficiente.

Em 1971, Bloom, Hastings e Madaus (1983) apresentam algumas
outras caracteristicas da avaliacdo formativa, como é tomada atualmente. Alguns
trechos que contém indicios dessas caracteristicas sdo apresentados em quadros a

sequir.

Quadro 06 — Indicios de feedback em Bloom, Hastings e Madaus (1983)

O desdobramento da tarefa de aprendizagem fornece os elementos para a construgdo dos
testes ou procedimentos de avaliagdo formativa. Se estes instrumentos forem bem utilizados,
podem fornecer a devida informacdo ao professor e aos alunos de qudo adequadamente

7 Livro publicado originalmente em 1971, traduzido para o portugués e publicado no Brasil em 1983
pela Livraria Pioneira Editora.
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cada unidade® estd sendo aprendida, e também fornecer retro-informacdes sobre o que
ainda é necessério para que a unidade seja dominada por cada aluno e pelo grupo como um
todo. A avaliacdo formativa pode ser utilizada como um dos pontos de referéncia para
decisdes quanto a procedimentos e tarefas alternativas de aprendizagem. Assim, sugerimos
gue o uso adequado da avaliacdo formativa — a avaliagdo que ocorre durante a formacéo de
aprendizagem — pode contribuir em muito para assegurar que os resultados da instrucdo
sejam atingidos pela grande maioria dos alunos (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p.
19).

Para o estudante que tenha atingido um dominio completo da unidade, os testes formativos
virdo a reforcar a aprendizagem e assegura-lo de que seu estilo atual de aprendizagem e
sua maneira de estudar sdo perfeitamente adequados (BLOOM; HASTINGS; MADAUS,
1983, p. 60).

Para o aluno que ainda ndo dominou uma determinada unidade, o teste formativo revela os
pontos especificos de dificuldade, isto €, as questdes que respondeu incorretamente, e as
ideias, habilidades e processos sobre os quais ainda precisa trabalhar (BLOOM; HASTINGS;
MADAUS, 1983, p. 60).

O “diagnéstico” deve vir acompanhado de uma “prescricdo” muito especifica, para que os
alunos possam fazer alguma coisa com ele (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 60).

Os testes formativos podem também fornecer feedback ao professor, pois podem ser usados
na identificacdo de certos pontos, na instru¢do, que necessitam de modificacdo (BLOOM,;
HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 61).

Fonte: o autor

Com uma visao voltada para os instrumentos de avaliacdo formativa,
os trechos do Quadro 06 demonstram a importancia dada ao feedback, que, segundo
0s autores, fornece aos estudantes informacdes especificas sobre 0 seu aprendizado.
E, ao professor, fornece informacgdes que fundamentam tanto sua tomada de decisdo
guanto as suas acoes e tarefas de aprendizagem.

O proximo quadro marca a posicdo dos autores quanto ao
distanciamento entre a avaliacdo formativa e a de rendimento. Argumenta-se que a
avaliacdo formativa deve preocupar-se apenas com o “dominio do conteudo da
unidade” ou como alcanga-lo. Critica 0 uso repetido de notas para classificar os
alunos, principalmente, referindo-se ao lado motivacional dos que obtiveram notas

baixas.

Quadro 07 — Indicios de que a avaliacao formativa ndo deve ter objetivo de classificagdo em
Bloom, Hastings e Madaus (1983)

Embora haja poucas evidéncias a respeito, somos da opinido de que ndo se deve atribuir
notas ou conceitos aos testes formativos. Os testes devem ser avaliados de modo a indicar
se houve dominio ou falta de dominio. A avaliacéo de falta de dominio deve vir acompanhada

8 Os autores consideram que a “natureza da unidade pode variar em funcéo de diversos propositos”
(BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 130), podendo a unidade ser o contetdo de uma Unica aula,
uma semana, duas semanas, ou de um capitulo do livro texto. “Os limites da unidade podem ser
arbitrarios; teoricamente, deveriam ser determinados pelos cortes naturais da matéria ou pelo contetido
que componha um todo significativo” (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 130).
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de um diagnéstico e de uma prescri¢ao detalhados do que resta por fazer, até que o dominio

seja atingido (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 60/61).

E provavel que o uso de notas em repetidos testes de rendimento prepare os alunos para a
aceitacado de um dominio abaixo do desejavel. Receber muitas vezes a classificacdo C, por
exemplo, leva o aluno a aceitar este C como sendo seu “destino” dentro do curso,
especialmente quando a nota final € a média das notas obtidas nos testes de aproveitamento.
Sob estas condic¢fes, inevitavelmente chegard o momento em que sera impossivel conseguir
mais do que uma determinada nota no curso — e ndo valera a pena esforcar-se para melhorar
(BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 61).

Os testes de avaliacdo formativa deveriam ser encarados como parte do processo de
aprendizagem, e ndo deveriam ser, de maneira alguma, confundidos com o julgamento das
capacidades do aluno, ou incluidos no processo de atribuicdo de notas (BLOOM,;
HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 61).

Fonte: o autor

Na ultima linha do Quadro 07 esta presente a génese do conceito de
avaliacao formativa como parte integrante do “processo de aprendizagem”. Este € um
diferencial da obra de Bloom, Hastings e Madaus (1983) em relacdo a Scriven (1967),
considerar como parte da avaliacdo formativa, além do curriculo e o ensino, a
aprendizagem. Pela primeira vez, olhou-se para a avaliagdo formativa considerando

0 estudante como participativo da avaliagcdo. Como vemos no Quadro 07:

Quadro 08 — Indicios de avaliacéo formativa para aperfeicoar o ensino e a aprendizagem em
Bloom, Hastings e Madaus (1983)

A nosso ver, avaliacdo formativa é o uso de avaliacdo sistémica durante o processo de
elaboracdo do programa, de ensino e de aprendizagem, com o propdsito de aperfeicoar
guaisquer destes trés processos. Na medida em que a avaliacdo formativa se processa
durante o estagio de formacdo, deve haver todo o empenho no sentido de utiliza-la no
aperfeicoamento do processo. Isto significa que na avaliacdo formativa é necessario tentar
investigar os tipos de evidéncias, e encontrar formas de reduzir os efeitos negativos
associados a avaliacdo — talvez através da reducdo dos aspectos de julgamento da
avaliacdo, ou pelo menos fazendo com que os julgamentos sejam realizados pelos que se
utilizam da avaliagcdo formativa (professores, alunos, programadores). Espera-se que estes
venham a encontrar maneiras de relacionar os resultados da avaliagdo com a aprendizagem
e com as metas de ensino que considerem importantes e convenientes (BLOOM,;
HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 130).

A aprendizagem é um processo que pode ser observado e avaliado a medida em que se
processa. A avaliacdo formativa pode ser utilizada para tornar o processo mais eficiente
muito antes da avaliacdo somativa. O reconhecimento das interacdes entre a avaliagdo
formativa, o ensino e a aprendizagem, e a avaliacdo somativa pode ser de grande valia no
aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem, antes que seja tarde demais (BLOOM,;
HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 152).

Fonte: o autor

O Quadro 08 chama a atencdo por citar as interacbes entre a

avaliacdo formativa, o ensino e a aprendizagem, e a avaliagdo somativa. O
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reconhecimento de que ha interagdes entre esses elementos ndo permite que nenhum
deles seja considerado de menor importancia, e, assim, que nenhum de seus
protagonistas seja considerado menos importante onde todas essas coisas atuam: a
escola.

Na primeira linha do quadro, os autores expdem o que seriam funcdes
da avaliacao formativa, “investigar tipos de evidéncias” e “reduzir os efeitos negativos
associados a avaliacdo”. Os autores contrapdem a ideia de avaliagdo externa,
destacando que a avaliacdo formativa € realizada pelos que se utilizam dela, ou seja,
€ uma avaliacao realizada exclusivamente dentro da escola com a intencdo de
informar e servir aos membros da escola, como uma forma de superar as dificuldades
encontradas no processo de ensino e aprendizagem e atingir as metas que 0s
envolvidos considerem importantes. A avaliagcdo formativa passa a ter uma
preocupacao maior com o ensino e a aprendizagem do que com o programa curricular.
E é principalmente a perspectiva do professor que este trabalho tem a intencéo de
tratar. Sera necessario, porém, antes de tudo, clarificar a avaliacdo escolar, qual o
papel que a avaliacdo formativa ocupa dentro da escola, sua funcéo, intencao e

momento.

4.2 A AVALIACAO FORMATIVA — EM BUSCA DE UMA ESSENCIA

N&o ha uma definicdo Unica na literatura, no entanto buscou-se alguns
autores para apresentar uma ideia central de avaliacdo formativa.

Inicialmente neste estudo buscou-se uma esséncia em Allal (1986),
gue leva em consideracdo pontos importantes, como a meta da avaliacdo formativa
de atingir todos os alunos; de que processos de avaliacdo permitam a adaptacdo do
ensino; de que uma funcéo da avaliacdo formativa € a regulacdo. Seguem as palavras
de Allal (1986, p. 175):

Quando se considera como meta prioritaria levar todos os alunos a
atingir certos objectos pedagdgicos, é necessario instituir processos
de avaliagdo que permitam a adaptacdo do ensino as diferencas
individuais observadas na aprendizagem. Neste contexto a avaliagéo
tem uma fungdo de regulagdo “formativa” porque faz parte da
estratégia de formacéao individualizada adoptada pelo sistema.

Todos os alunos sdo importantes! Essa ideia diferencia a avaliagéo

formativa da avaliacdo de rendimento. Enquanto a avaliacdo de rendimento se
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preocupa com a maioria dos alunos de uma turma, a avaliacao formativa se preocupa
comtodos os alunos. Paraisso, tem um olhar voltado para as dificuldades e processos
individuais, € uma avaliacdo que permite a adaptacédo das acfes de ensino. Assim, a
avaliacdo tem uma funcao de formacgao, tornando-se parte do processo de ensino,
sendo uma das estratégias de formacdo. Portanto, o fio condutor que faz a ligacéo
entre o olhar individualizado e as acdes de ensino é a avaliagdo com funcédo de
regulacao, ou seja, a avaliacao formativa.
Segundo Hadji (1994, p.125), de fato,

a avaliacdo formativa quer-se, afinal, reguladora. O seu objectivo é o
de permitir ajustar o tratamento didactico a natureza das dificuldades
constatadas e a realidade dos progressos registados. Na légica de
uma integracgdo da avaliagdo no processo didactico, esta torna-se um
instrumento  privilegiado de regulacdo das actividades de
aprendizagem dos alunos.

O objetivo da avaliacdo formativa € o ajustamento didatico. Assim,
acaba por tornar-se um instrumento também de intervencao. Hadji (1994) apresenta
gue além de ser reguladora da pratica do professor, a avaliacao formativa serve como
um instrumento de intervencdo, ou seja, serve para regular as atividades de
aprendizagem dos alunos. Essa é a consequéncia do que o autor entende como a

caracteristica essencial da avaliacao formativa.

A sua caracteristica essencial € a de ser integrada na accdo de
"formacao", de ser incorporada no préprio acto de ensino. Tem por
objectivo contribuir para melhorar a aprendizagem em curso,
informando o professor sobre as condicdes em que esta a decorrer
essa aprendizagem, e instruindo o aprendente sobre o seu proéprio
percurso, 0s seus éxitos e as suas dificuldades (HADJI, 1994, p. 63-
64).

Hadji (1994) assume a avaliacdo formativa como parte da acdo de
ensinar, ou seja, a acao de avaliar faz parte da acdo de ensinar. Assim a avaliacéo
formativa ndo se caracteriza como um instrumento que pode ser utilizado ou ndo, mas
como indispensavel para tal, “inscrevendo-se na continuidade da acdo pedagdgica,
ao invés de ser simplesmente uma operacédo externa de controle, cujo agente poderia
ser totalmente estrangeiro a atividade pedagégica.” (HADJI, 2001, p. 21). Mas essa
mesma avaliacdo também instrui o estudante sobre seu processo de aprendizagem.

Heritage (2007) define que a meta da avaliacdo formativa € obter

evidéncias a respeito do aprendizado, identificar pontos insatisfatorios e fazer



44

adaptacdes nas a¢fes de ensino. Além disso, a autora considera os estudantes como
participantes ativos. Essa perspectiva faz toda a diferenca, pois tira 0os estudantes da

posicao de instruidos para participantes junto com o professor.

A avaliacdo formativa é um processo sistematico para reunir
continuamente evidéncias sobre o aprendizado. Os dados sé&o usados
para identificar o nivel atual de aprendizado de um aluno e adaptar as
aulas para ajudar o aluno a atingir o objetivo de aprendizagem
desejado. Na avaliacdo formativa, os estudantes sdo participantes
ativos com seus professores, compartiham objetivos de
aprendizagem e entendem como seu aprendizado esta progredindo,
guais os préoximos passos que eles precisam tomar e como toma-los.
(HERITAGE, 2007, p.141, tradugdo nossa).

As atividades de ensino passam a ser entendidas como
compartilhadas, com responsabilidades diferentes, entre professor e alunos. E coloca
responsabilidade nos ombros dos alunos como corresponsaveis pelas acbes de
ensino. A avaliacdo formativa, nessa perspectiva, é tdo importante para o professor
redirecionar ou confirmar a sua pratica, quanto para o estudante redirecionar ou
confirmar a sua, informando e fazendo parte do processo de ensino e aprendizagem

em ambas as perspectivas.

Concebida de forma ampla, a avaliacdo formativa refere-se aos
processos colaborativos que envolvem educadores e estudantes com
0 propésito de compreender a aprendizagem e a organizacao
conceitual dos alunos, a identificacdo de pontos fortes, o diagndstico
de fraquezas, areas de melhoria e como fonte de informacdo que os
professores podem usar no planejamento instrucional e os alunos
podem usar para aprofundar seus entendimentos e melhorar suas
conquistas (CIZEK, 2010, p. 6-7, traducdo nossa).

A definicdo de avaliacdo formativa de Cizek (2010) apresenta como
propdsito comum aos professores e estudantes obter informacdes, o que muda para
cada um € o que fazer com essas informacdes. Professores e alunos tém papéis
diferentes, mesmo em uma definicdo que entende que a avaliacdo refere-se a
“processos colaborativos”.

Segundo Willian (2010, p. 26, traducéo nossa)

[...] qualquer avaliagdo que fornega provas que tenha potencial para
melhorar a tomada de decisdes instrucionais pode ser formativa, quer
essas decisdes sejam tomadas por professores, pares ou pelos
proprios aprendentes. A avaliagdo pode simplesmente monitorar a
realizacdo dos estudantes, indicando que, para alguns alunos, a
instrucdo ndo teve éxito. Se o professor entdo organiza instrucées
adicionais para esses alunos, mesmo que seja para examinar o
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material novamente, mas com mais lentidéo, isso é potencialmente
formativo. Se a avaliacdo fornecer informacdes adicionais que
localizem a natureza precisa das dificuldades dos estudantes, é
diagnéstica. As avaliagbes mais Uteis, no entanto, sdo aquelas que
produzem insights que s&o instrutivamente atraentes. Em outras
palavras, ndo so elas identificam quais alunos estéo tendo dificuldades
(a avaliagdo de monitoramento) ou localizam as dificuldades
especificas (a avaliacao diagnostica): também fornecem informacdes
sobre 0s proximos passos nas instrucées (incluindo possivelmente os
passos a serem tomados pelos alunos) que provavelmente serdo mais
efetivas.

Para que uma avaliacdo seja formativa, ndo basta que ela levante
informacdes precisas, alguma decisdo que favoreca a aprendizagem precisa ser
tomada pelo professor ou pelos proprios alunos. Sdo caracteristicas da avaliacédo
formativa fornecer indicios sobre o que foi aprendido e um preltdio do que vem a
seguir, de quais decisdes podem ser tomadas para que os alunos possam progredir.

Fazer uma avaliacdo formativa depende, entre outras coisas, da
forma de coleta de informacdes, do tempo de planejamento, do modo como fazer as
intervencdes (imediatamente ou depois de alguma reflexdo; oralmente ou por meio de
alguma tarefa). Segundo Heritage (2007, p. 141, traducdo nossa), as estratégias de

coleta de evidéncias podem servir para categorizar a avaliagao formativa.

A avaliacdo formativa envolve uma variedade de estratégias para a
coleta de evidéncias, que podem ser categorizadas em trés tipos mais
amplos: avaliacdo flutuante, plano para a interacdo e avaliacdo
incorporada ao curriculo.

Avaliacéo flutuante. A avaliacao flutuante ocorre espontaneamente
durante uma licdo. Por exemplo, uma professora que escuta
discussbes em grupo ouve estudantes expressando equivocos sobre
0 conceito da ciéncia que tem ensinado. Ela entdo muda a direcéo de
sua licdo para fornecer uma licdo "pop-up" rapida. O pop-up na aula
permite que o professor esclareca os equivocos antes de prosseguir
com sua sequéncia de instrucdo planejada.

Plano para interacdo. No plano para a interacdo, os professores
decidem de antemdo como eles induzirdo o pensamento dos alunos
durante o curso de instrugdo. Por exemplo, os professores planejam
as perguntas que vao fazer durante a licdo, a fim de permitir que os
alunos explorem ideias, e essas questbes podem obter valiosas
informacgbes de avaliagao.

Avaliagcfes incorporadas ao curriculo. Existem dois tipos de
avaliagbes incorporadas ao curriculo, que o0s professores e
desenvolvedores curriculares incorporam ao curriculo em curso para
solicitar feedback em pontos-chave em uma sequéncia de
aprendizagem e aqueles que fazem parte de atividades em sala de
aula em curso. Por exemplo, as representacdes matematicas dos
alunos criadas durante as aulas podem funcionar como avaliagbes
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formativas, assim como os cadernos dos alunos que também fazem
parte da atividade regular da sala de aula dos estudantes.

O planejamento é uma parte importante da avaliagdo formativa.
Mesmo na chamada “avaliagdo flutuante”, € importante que o professor planeje
alternativas de explicacdo ou atividades que possam clarificar o que ele tem a intengéo
gue os alunos aprendam. Outra coisa é que podem surgir duvidas e perguntas
inesperadas, o professor precisa conhecer muito bem o que estd ensinando. Uma
duvida pode se tornar uma 6tima oportunidade de explicar algo que nao ficou claro,
de propor uma nova tarefa ou uma busca por informagdes. O planejamento néo
necessariamente precisa ser seguido a risca, mas ajuda na tomada de decisfes e a
prever 0s possiveis caminhos que os alunos percorrerao.

Nos “planos para interagao” e “avaliagdes incorporadas ao curriculo”,
a fase de planejamento é tdo importante quanto a fase de aplicacdo em sala de aula.
E no planejamento que o professor estabelece uma possivel trajetdria para o processo
de ensino e aprendizagem que norteara a sua aula. Essa trajetoria ndo precisa ser
fixa e quanto mais o professor conhecer a turma em que ela sera aplicada, maior seréo
as chances de que ela sirva ao seu objetivo.

A fase de planejamento e preparacdo da avaliacdo formativa é
também a fase de planejamento e preparacdo da aula. Ndo ha como separar a

avaliacdo da aula na perspectiva da avaliacao formativa.

4.3 AVALIACAO FORMATIVA - REGULAGCAO DA APRENDIZAGEM

" De que forma a avaliacédo formativa pode ser considerada como fio condutor

da pratica pedagdgica?

A principal funcdo da avaliacdo formativa € regular o processo de
ensino e aprendizagem. O conceito de regulacao foi proposto por Jean Cardinet em
1977, para substituir o conceito de remediacdo (ALLAL; LOPEZ, 2005). A diferenca
entre regulacdo e remediacdo esta na acdo depois de um feedback informativo. A
remediacdo traz consigo a ideia de correcdo enquando a regulacédo foi proposta com

uma ideia de adaptacédo das atividades de instrucao.
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Em 1979°, Allal propds dois tipos de regulacdo da aprendizagem, a
‘regulacao retroativa” e a “regulagao interativa”. A regulagado retroativa se refere a
regulacédo a partir de um instrumento de avaliacdo pontual (geralmente escrito), em
que sao detectadas dificuldades dos alunos relativas as metas pedagogicas (ALLAL,
1986). A caracteristica formativa desse tipo de regulacdo se da pelo feedback e pela
adaptacdo de situacBes de ensino e aprendizagem feitas apO0s a aplicacdo do
instrumento de avaliagdo. Ndo ha um ndmero méximo limitante de vezes em que o
instrumento pode ser reaplicado e novas adaptacdes possam ser feitas. Apesar disso,
Allal (1986) demonstra estar ciente das limitagdes da regulacéo retroativa.

E bem claro que a modalidade descrita anteriormente n&o
corresponde as condi¢Bes Optimas para a aplicacdo de uma estratégia
de avaliacao formativa, sobretudo se a estratégia foi concebida numa
perspectiva cognitivista. Contudo, € necessario reconhecer que, face
aos problemas postos pela pratica pedagoégica (nimero elevado de
alunos por turma, rigidez dos programas e dos horarios escolares, falta
de material pedagégico diversificado), € muitas vezes dificil pér em
pratica modalidades de aplicacdo que vao mais longe do que
avaliacdes pontuais seguidas de regulagcBes retroactivas. Alids, a
introducéo desta modalidade de avaliacdo formativa constituiria ja um
progresso apreciavel num grande nimero de contextos institucionais
em gue sO sdo reconhecidas oficialmente as func¢Bes sumativa e
progndstica da avaliacdo (ALLAL, 1986, p.189-190).

A regulacdo interativa se refere ao que acontece durante a avaliagao
continua. Por meio de diferentes instrumentos, principalmente a observacao, nesse

contexto

[...] procura-se identificar as dificuldades logo que aparecem,
diagnosticar os factores que estdo na origem das dificuldades de cada
aluno e formular, de forma consequente, adaptac@es individualizadas
das actividades pedagodgicas. Nesta Optica, todas as interac¢des do
aluno — com o professor, com outros alunos, com um material
pedagodgico — constituem ocasidoes de avaliagdo (ou auto-avaliacéo)
gue permitem adaptacbes do ensino e da aprendizagem (ALLAL,
1986, p. 191).

Em 1988, Allal introduziu mais um tipo de regulacao da aprendizagem
chamado “regulagcao proativa”, referindo-se as regulacdes apés a aplicacdo de um

instrumento, mas que nao servem apenas a remediacao de dificuldades, mas também

9 Livro publicado originalmente em 1979, titulo original: L’EVALUATION formativa dans um
enseignement différencié: actes du coloque a I'Université de Geneve, mars 1978, traduzido para o
portugués e publicado em Coimbra, Portugal em 1986, sob o titulo: A AVALIACAO FORMATIVA NUM
ENSINO DIFERENCIADO, pela Livraria Almedina.
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a consolidacéo e ao aprofundamento de conhecimentos (ALLAL, 1993). Esse tipo de
regulacao é coerente com a ideia de individualizagdo da avaliacdo formativa, em que
cada aluno merece um olhar diferenciado e apropriado as suas condi¢fes. Dessa
forma, mesmo que um aluno n&o tenha dificuldades, uma adaptacao de situacdes de
ensino e aprendizagem pode gerar um maior aprofundamento em relag@o ao contetdo
estudado. Para Lopez (2012, p. 26, traducdo nossa), a regulacéo proativa refere-se

principalmente a dois casos:

a) o professor organiza situacdes mais bem adaptadas aos alunos que
tiveram dificuldades em uma primeira situacdo de aprendizagem para
que todos possam consolidar suas habilidades em um novo contexto
didatico?;

b) o professor planeja novas atividades para alunos que progrediram
sem dificuldade na situacéo de aprendizagem inicial, para que possam
aprofundar seus conhecimentos e habilidades.

Lopez (2012) diferencia os trés tipos de regulacéo propostos por Allal
(1979, 1988) em relagcdo a temporalidade na implementacdo da regulacao,
diferenciando duas categorias: regulacdes postergadas e regulacdes imediatas, como

representado na Figura 02.

Figura 02- Representacdo dos tipos de regulacdo em relagcdo a temporalidade na
implementacdo segundo Lopez (2012)

Regulagdes
retroativas
InteracBes
Regulacoes Jig Regula_c;fies aluno(s) -
Avaliagdo ,r postergadas proativas professor
formativa ’;
(implementacdo) |\ EFPTFIET Regulacdes Interacdes
imediatas interativas entre alunos
Interagdes
aluno(s) -
material

Fonte: o autor.

10 E importante frisar que neste caso, a autora ndo se refere a alunos que “tiveram dificuldades numa
primeira situagao de aprendizagem” mas que essa dificuldade ndo impediu que a aprendizagem
acontecesse, por isso, utiliza o verbo consolidar, no sentido de refor¢ar as habilidades.
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Nas regulagdes interativas, as interagdes entre alunos e professor
ocorrem depois de observar os alunos individualmente ou em pequenos grupos. O
professor entdo, intervém redirecionando o trabalho desse(s) aluno(s) por meio de
novas tarefas ou novas orientagcbes. Mas nesse tipo de interacdo também estdo
presentes as interagdes em sentido oposto, que partem dos alunos para o professor.
Por exemplo, quando os alunos percebem e corrigem um eventual erro do professor,
ou sugerem mudangas como novas tarefas.

As interacdes entre alunos ocorrem sem a relacao de poder instituida
na relacéo professor-aluno(s), mas podem ser tdo proveitosas para os alunos quanto.
A comparacao, a discussao, o processo de convencimento, entre alunos sem a
intervencdo ou mediacdo do professor, podem ser também instrumentos de
aprendizagem entre os alunos e ndo devem ser ignorados em sala de aula.

Interacdes aluno(s)-material sdo importantes para originar questoes,
duvidas e, algumas vezes, respostas rapidas, sem precisar recorrer a outra pessoa,
para que o aluno nao “perca o fio” e continue seu processo de autorregulacéo.

Outra diferenciacdo dos tipos de regulacdo levam em conta o que e/ou
guem provoca e/ou gere as regulacdes. Nesse caso, Allal (1993) distingue dois tipos
de regulacao: “as regulacdes orquestradas pelo professor” e “as regulacdes geridas
pelos alunos”.

As situacdes orquestradas pelo professor podem ser classificadas em
trés situacoes:

=  “regulagdes indiretas”.

[...] guando o professor estabelece uma situacéo didatica, a estrutura
da situacao (os contetdos e os elementos da tarefa, as instrucdes, o
material, a organizacao pessoal do trabalho, etc.) pode ser uma fonte
de regulacéo indireta, isto é, de regulacdes que néo estdo diretamente
relacionadas com a sua intervengéo (ALLAL, 1993, p. 82-83, tradugéo
nossa).

= regulacbes relativas as atividades dos alunos. Séo
intervencdes visando a gestdo das atividades realizadas em
sala. O professor ndo diz se esta correto ou incorreto, mas
sugere modificacdes na tarefa, ou da uma nova tarefa, com a
intencdo de fazer o aluno perceber se a primeira tarefa foi

resolvida corretamente ou nao.
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= regulacdes relativas aos processos e mecanismos de
aprendizagem dos alunos. S&o intervengdes diretas para um

aluno ou para um pequeno grupo de alunos.

Nesse caso, a acdo do professor baseia-se em uma hipotese
interpretativa sobre o progresso do aluno em um programa de
aprendizagem. O objetivo da intervencdo € incentivar - através de
perguntas, sugestdes, contraexemplos - a reflexdo do aluno e
estimular sua busca ativa de solugbes para as dificuldades
encontradas (ALLAL, 1993, p. 84, tradu¢cdo nossa).

As regulacdes geridas pelos alunos séo provocadas pelas interacoes
entre os alunos e sao oriundas de possiveis conflitos quando os alunos comparam,
confrontam, discutem solugdes divergentes para uma determinada tarefa. “Essas
interacOes incluem ndo apenas trocas presenciais entre estudantes, mas também os
efeitos sobre o comportamento mutuo devido a presenga de seus pares” (ALLAL,
1993, p. 85, traducéo nossa). As regulacdes podem ser ndo conscientes e chamadas
de cognitivas ou conscientes e chamadas de metacognitivas. De qualquer forma, as
regulacdes geridas pelos alunos também chamadas de autorregulacao representam
as regulacdes mais importantes.

A Figura 03 mostra a diferenciacéo dos tipos de regulacdo quanto ao
gue provoca e/ou gere as regulacbes. Destacam-se dois importantes tipos de
regulacao, a intervencao, chamada na diferenciacéo de “regulagdes orquestradas pelo

professor”, e a autorregulagdo, chamada de “regulagdes geridas pelos alunos”.
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Figura 03- Representacdo dos tipos de regulagdo quanto a quem orquestra e/ou gere as
regulacbes segundo Allal (1993)
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Fonte: o autor.

A intervencao destaca-se por ser exclusivamente do professor para o
aluno, sendo assim, apenas a via de ida das interacbes professor-aluno(s). A
intervencdo diz respeito as ac¢des do professor, enquanto a autorregulacdo diz
respeito as acdes de regulacdo da propria aprendizagem por parte dos alunos.

Esta ultima é o processo mais importante, o objetivo de todas as
acOes pedagogicas, pois nenhuma acao de intervencao tera alcancado seu objetivo
se ndo houver causado no aluno uma autorregulacéo de sua aprendizagem. Todas as
outras formas de regulacéo serdo proficuas apenas quando e se a autorregulacéo de
fato acontecer. “Em outras palavras, as modalidades situacionais e interpessoais teréo
um impacto na aprendizagem do aluno somente na medida em que se integrem as

préprias regulagdes dos individuos” (ALLAL, 1993, p.85, tradugédo nossa).

4.4 A AVALIAGAO FORMATIVA - O PROFESSOR E OS INSTRUMENTOS

. De acordo com os autores estudados, qual é o papel do professor na

avaliacado formativa?

O professor que realiza uma avaliacdo formativa precisa estar
consciente de que ela é continua, e, por isso, sua execucao exige constante



52

atualizacdo. Se uma coleta de informacdes for utilizada para algum tipo de instrucéo,
a coleta e a instrucéo poderao ficar rapidamente obsoletas, pois o processo de ensino
e aprendizagem € dinamico, e, depois de ac¢bes de instru¢cdo, uma nova coleta de
informacBes sera necessaria, tanto para saber se as a¢fes de instrugdo surtiram o
efeito desejado e as proximas acdes terdo um novo objetivo, quanto para saber se
novas acdes de instrugcdo serdo necessarias para alcancar o objetivo anterior.
Portanto, a avaliagdo formativa é um processo continuo que requer constante
retroalimentacdo. No entanto, a proposta ndo é ter mais momentos de coletas de
informagdes (provas e trabalhos) desprendidos da aula, mas sim aproveitar todos 0s
momentos possiveis da aula para levantar informacdes, interpretar todos 0s sinais que
0 professor seja capaz para obter informacdes a respeito da aprendizagem de seus
alunos.

Também é importante que o professor deixe claro para seus alunos o
gue identificou em cada estudante. Uma forma de tornar o aluno parceiro do processo
de avaliacdo é dar feedback e dividir com ele as responsabilidades que forem
possiveis. Os alunos devem estar conscientes de seus saberes, de suas dificuldades
e de como supera-las. Para tornar o aluno um participante ativo do processo de
avaliacdo, ele deve ser chamado e cativado pelo professor. Os alunos devem
aprender a avaliar, mas so6 terdo a oportunidade de aprender se forem convidados a
isso. Os critérios de avaliacdo podem ser discutidos e negociados com os alunos, as
acOes de instrucdo explicadas e o aluno encorajado a dar seu parecer com base nos
critérios de avaliacédo ao trabalho que ele e os colegas realizaram. Dessa forma, sera
possivel fortalecer a autoavaliacdo e a avaliacdo por pares, criando um ambiente de
corresponsabilidade relativa as criticas de seu préprio trabalho e do trabalho dos

colegas.

Em primeiro lugar, os professores devem criar uma cultura de sala de
aula que suporte a autoavaliagéo e avaliacéo por pares. Isso significa
gque a sala de aula é um lugar onde todos os alunos sentem que sdo
respeitados e valorizados e que eles tém uma importante contribuicdo
para fazer. Em segundo lugar, os professores devem ter habilidades
para construir uma comunidade de alunos, caracterizada pelo
reconhecimento e apreciacdo das diferencgas individuais. As normas
da sala de aula de ouvir respeitosamente uns aos outros, respondendo
de forma positiva e construtiva, e apreciar os diferentes niveis de
habilidade entre os pares, permitirdo que todos os alunos se sintam
seguros no ambiente de aprendizagem e aprendam um com 0 outro
(HERITAGE, 2007, p.144, tradug&o nossa).
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Em uma avaliagcdo que olha individualmente para cada estudante, é
preciso saber o que cada aluno conhece. Com essa informacéo, o professor pode
planejar as proximas acgdes, os proximos contetidos. E por meio de uma avaliagio
preliminar com funcdo diagnéstica que se pode obter, pelo menos, alguns indicios do
conhecimento de cada aluno a respeito do conteddo a ser ensinado, para que se
possa tomar a decisdo de como o professor vai abordar o assunto.

Um professor precisa ter conhecimento do conteddo que esta
ensinando. Sem conhecimento, o professor ndo podera reconhecer os diferentes
caminhos que os alunos podem percorrer durante o aprendizado, nem os que ele pode
oportunizar.

Um professor deve ter recursos para ensinar. Precisa conhecer
diferentes propostas/métodos/perspectivas de ensino para utilizad-las com seguranca
sempre que achar proveitoso ou necessario (HERITAGE, 2007). Esse conhecimento
lhe trar&4 seguranca para decidir o que fazer e como fazer em relagéo a cada aluno.
Utilizando diferentes propostas/métodos/perspectivas, o professor pode dar diferentes
oportunidades para os alunos aprenderem. Um professor sempre tem uma
expectativa em relacdo ao aprendizado de um aluno, e todas as formas possiveis
devem ser tentadas para que o aluno “ande” em diregéo a essa expectativa. Todas as
formas de aprender e ensinar sao validas.

Um professor precisa conhecer os elementos de avaliacdo formativa
para que consiga realiza-la; conhecer os diferentes instrumentos de avaliacdo, para
gue servem, que tipo de informacéo € possivel obter com cada um deles, quais 0s
empecilhos ou possiveis fatores que inviabilizam a utilizacdo de cada um deles, quais
as acoes possiveis. Conhecer a avaliacdo permitird saber o que fazer e como fazer
para avaliar, quais atitudes tomar e o motivo de toma-las. A validade da avaliacdo
formativa depende do sucesso das acdes de instru¢do (HERITAGE, 2007).

O professor precisa incentivar a autoavaliacao e valorizar a autonomia
dos estudantes. Esse tipo de avaliacdo se diferencia porque é realizada de forma
reflexiva pelo préprio individuo, seja ele professor ou aluno. A autoavaliacéo possibilita
ao professor fazer a autoandlise da sua préatica docente, reconhecendo os pontos
fracos e levantando hipéteses de como diminui-los. Aos alunos possibilita avaliarem
sua propria aprendizagem e sua conduta como estudantes, refletindo a respeito das

suas atitudes, sejam elas positivas ou negativas.
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A autoavaliacdo propicia um momento de reflexdo por parte do
estudante sobre seu préprio trabalho, o que é importante para a tomada de
consciéncia acerca de seus erros a fim de supera-los, percebendo suas dificuldades

e progressos, participando ativamente da regulagcédo de sua propria aprendizagem.

No entanto, para que os alunos realizem a autoavaliacdo, eles
precisam estar cientes do que é esperado deles e quais critérios serdo utilizados para
avaliar suas tarefas. Para isso, o professor pode utilizar a pratica de fornecer
feedbacks aos seus alunos. Um feedback do professor com informacdes a respeito
dos erros ou acertos possibilita ao estudante a tomada de consciéncia sobre o motivo
gue levou suas estratégias a serem consideradas corretas ou incorretas. A partir do
feedback, o estudante pode entender o que o professor considera importante em
relacdo ao conteudo ensinado e, assim, entender o0 que se espera que ele aprenda.
O estudante pode ainda tirar conclusdes sobre suas dificuldades e até sobre sua
aprendizagem.

Para De Lange (1999), o

[...] feedback do professor ajudara a tornar claro para os alunos como
o professor avalia em relacédo a sua prépria percep¢ao da "qualidade”.
Por sua vez, provavelmente ird melhorar a aprendizagem do aluno por
meio de uma melhor compreenséao dos critérios e, especialmente, dos
diferentes niveis de competéncias matematicas que eles revelam em
testes e tarefas (DE LANGE, 1999, p. 34, traducdo nossa).

Dessa forma, o feedback é caracterizado como uma forma de orientar
0 processo de ensino e aprendizagem e possibilitar a autoavaliacéo, tanto do aluno,
guanto do professor.

Outra atitude desejavel do professor é a investigacdo em relacdo as
tarefas dos alunos, pois sdo importantes meios de obter informacdes a respeito das

aprendizagens de seus alunos. Ao

[...] assumir uma postura investigativa, o professor pode questionar-se
a respeito de qual matematica os seus estudantes estdo aprendendo,
que entendimentos estado tendo do que esta sendo trabalhado em sala
de aula, do que ja sabem, que dificuldades encontram, e o que pode
ser feito para auxilid-los na superacdo destas. Deste modo, a
avaliacdo adquire um novo sentido: deixa de ser uma pratica apenas
realizada sobre o estudante e passa a ser realizada também sobre e
para o professor, de modo a orientar e contribuir com a aprendizagem
de ambos. A avaliacdo ao ser impregnada da idéia de investigacao
deixa de ser tomada como a etapa final de um ciclo e passa a ser
realizada constantemente durante todo o processo de ensino e de
aprendizagem. Além disso, deixa de ser vista como um elemento de
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ameaca e punicdo e passa a ser uma oportunidade de aprendizagem
(BURIASCO; FERREIRA; CIANI, 2009, p. 78).

Para que a avaliacdo como préatica de investigacao desenvolva todo
seu potencial de oportunizar aprendizagens aos estudantes, é importante que o
professor utilize véarios instrumentos. A importancia de utilizar varios instrumentos
encontra respaldo na quantidade de informacdes diferentes que o professor obtém da
aprendizagem dos alunos, possibilitando conclusdes mais precisas sobre as

aprendizagens e, dessa forma, repercutindo na sua intervencdo. Nagy-Silva toma o

[...] ensino como uma atividade complexa, a sala de aula composta por
incertezas, surpresas, diferencas, contradicdes, conflitos etc., justifica-
se a importéncia da utilizacdo de diversos instrumentos para a
avaliacdo. Optando pelo uso de diferentes recursos, tais como testes,
observacdes, seminarios, trabalhos produzidos, atitudes do aluno no
cotidiano escolar, o professor pode diminuir os riscos de uma
interpretacdo equivocada assim como realizar uma avaliagcao que leve
em consideracdo 0 processo, uma avaliagdo da aprendizagem
(NAGY-SILVA, 2005, p. 28).

Além da quantidade de informacbes, é importante também utilizar
varios instrumentos devido a qualidade das informagdes. “Entretanto é preciso se ter
claro que um instrumento, muitas vezes, prioriza certos aspectos sobre outros. Por
isso € importante saber o que cada instrumento € capaz de revelar, que informacdes
€ possivel recolher com ele e que limitagdes ele possui” (SANTOS, 2008, p. 18), para
gue se possa utilizar um conjunto de instrumentos coerente com 0s objetivos que a
avaliacdo como oportunidade de aprendizagem se propde a alcancar: a aprendizagem
e a formacéao do estudante.

O conjunto de instrumentos utilizados deve ser formado por
instrumentos que tenham caracteristicas diferentes. A observacao e a entrevista, por
exemplo, permitem ao professor obter informacdes mais fidedignas sobre as
aprendizagens dos alunos que tém dificuldades de se expressar de forma escrita.
Apesar dessa limitacdo, a avaliacdo escrita tem papel determinante dentro dos
instrumentos de avaliagdo. A andlise da producdo escrita pode ser um meio para
interpretar as informacfes presentes nas producdes dos alunos. Segundo Santos
(2008), analisando

[...] a producéo escrita dos estudantes, interpretando as informacgoes
presentes nessa producgdo, os professores podem também identificar
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possiveis dificuldades, analisar os erros encontrados e obter indicios
do que pode ter levado esses estudantes a errarem e, a partir de tais
informacgdes e de conversas com eles, planejar novas actes de modo
que estas possam contribuir com a aprendizagem dos envolvidos
(SANTOS, 2008, p. 23).

Assim, a andlise da producgédo escrita € um meio de tornar a producéo

dos estudantes mais informativa, permitindo andlises futuras do processo de ensino e

aprendizagem.

Ao contrario do que se possa pensar, a avaliacdo escrita ndo se reduz

a um unico formato. Van Den Heuvel-Panhuizen (1996) aponta algumas alternativas

para a avaliacao escrita desenvolvidas no ambito da RME, e que foram aplicadas em

suas pesquisas!?.

Prova de ensaio — na qual os alunos séo convidados a escrever respondendo
a um artigo de jornal, ou dar a sua opinido acerca de alguma situacao da vida
guotidiana (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996). Pode-se analisar, com
essa tarefa, a capacidade de argumentacdo matematica dos estudantes a
respeito de uma tema quotidiano. Isso é coerente com o0 objetivo da
mathematical literacy.

Prova de levar para casa - os alunos podem fazer a prova em casa, utilizando
guaisquer materiais ou até mesmo pedindo ajuda a outras pessoas (VAN DEN
HEUVEL-PANHUIZEN, 1996). Com essa tarefa, o professor pode obter
informacdes sobre a capacidade de seus alunos de buscar informacdes.
Prova em duas fases — em um primeiro momento, os alunos concluem uma
prova escrita na escola que, depois de corrigida e comentada pelo professor, €
devolvida ao aluno para o trabalho adicional em casa. Esse formato pode ser
estendido em provas com varias fases, em que o professor combine datas com
seus alunos para a entrega das corre¢des. Dessa forma, o professor podera
analisar as mudancas, se houver, nas producdes escritas dos seus alunos no
decorrer de um periodo e fornecer feedbacks sobre essas producdes.
Producéo de prova - os estudantes sao convidados a elaborar uma prova sobre
0 conteudo que estavam estudando. Essa tarefa pode provocar uma reflexao,

por parte do aluno, a respeito do contetudo que ele esta estudando.

Todas as alternativas apontadas por Van den Heuvel-Panhuizen (1996) referem-se as questdes
abertas. Ou seja, questdes que exigem que 0s alunos argumentem sobre a solugdo do problema.
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e Prova de raciocinio com informac6es fragmentadas — nela, os alunos recebem
certas informacbes de forma fragmentada, em seguida € pedido que
selecionem, combinem e, se necessario, completem as partes relevantes das
informagBes com outras informacgdes, a fim de testar uma dada hipétese (VAN
DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996).

Além das alternativas para a prova escrita apontadas por Van Den

Heuvel-Panhuizen (1996), destaca-se também o portfélio de avaliagcao.

O portfolio de avaliacdo documenta a aprendizagem do aluno, por
meio de seus comentarios sobre o que foi trabalhado de acordo com
0s objetivos curriculares. E, portanto, necessario para a elaboracio
deste tipo de portfolio efetuar: a indicacdo desses aobjetivos
curriculares, a explicitacdo sobre o uso das informacfes contidas no
portfolio, o estabelecimento das tarefas avaliativas de acordo com os
objetivos do curriculo tendo em vista ascompeténcias, habilidades e a
atitudes a serem adquiridas, definicdo de critérios de avaliacdo para
cada atividade desenvolvida (GOMES, 2003, p. 25-26).

Pode-se selecionar qualquer nimero de trabalhos. Para o portfolio da
avaliacdo, pode ser toda a lista de producdes de aprendizagem
definidas pelo curriculo. [...] Alguns professores também podem
solicitar a selecdo de trabalhos insatisfatorios. As razdes para estas
escolhas sdo exploradas nas reflexdes que sdo incluidas nos
portfolios. Isto faz o aluno refletir sobre a qualidade dos trabalhos
(GOMES, 2003, p. 29).

O portfolio de avaliacdo convida os alunos a refletirem sobre todo o
trabalho realizado em um periodo de tempo, apontando os motivos que os levaram a
considerar a tarefa importante o suficiente para constar no portfolio e quais
comentarios reflexivos gostariam de acrescentar a respeito da execucdo ou da
importancia da tarefa. Esse instrumento revela-se particularmente propicio como
forma de implementar a autoavaliacao.

A observacao de discussdes dos alunos também é um instrumento
poderoso que o professor pode utilizar para realizar uma avaliacédo formativa. Quando
os alunos séo incentivados a discutir e argumentar sobre determinado assunto, sao
também incentivados a participarem ativamente da aula. Quando alguma
argumentacao errbnea ganha forca em meio a discusséo, o professor pode intervir
imediatamente para corrigir 0 argumento errbneo ou ainda para acrescentar algum
ponto que acredite ser importante e que estava sendo deixado de lado na discusséo.
Esse instrumento torna-se especialmente efetivo para a realizacdo de uma categoria

da avaliagao formativa chamada de “avaliacdo flutuante” por Heritage (2007).
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Para realizar uma avaliagdo flutuante, o professor precisa intervir na
hora certa! N&o existe uma receita para saber a melhor hora para intervir, mas intervir
prematuramente em uma discussdo tira a oportunidade de outros alunos
argumentarem contra o argumento erroneo. Um professor que interrompe a toda hora
uma discussao acostuma seus alunos a buscarem constantemente uma validagao
prejudicando a busca por autonomia. Saber intervir € um conhecimento que vira com
a pratica e muita observacéo.

O que garante que um instrumento € adequado a avaliacao formativa
€ 0 uso que se faz dele. Um mesmo instrumento pode ser utilizado em uma avaliacao
somativa ou em uma avaliagdo formativa. A forma de utilizagdo, assim como o foco
da avaliacdo, as intencdes, as justificativas em utilizar esse instrumento, é que vai
caracterizar se ele serve a uma avaliagdo formativa ou a outro tipo de avaliagao.

Para exemplificar, pode-se pensar em uma prova escrita. Apenas o
formato dessa prova escrita com questdes abertas ou de multipla escolha ndo garante
gue ela seja formativa ou somativa. Uma prova que contenha apenas questbes
abertas pode ser utilizada para se fazer uma avaliacdo somativa, depende do trabalho
gue se realiza durante e principalmente apds o primeiro contato dos alunos com a
prova. Se os alunos ndo virem mais essa prova, ou apenas fizerem uma breve
correcao do que foi considerado incorreto, as chances sdo grandes de que a avaliacao
somativa seja o proposito dessa prova.

Mesmo uma prova de multipla escolha pode ser utilizada de forma a
servir a uma avaliacdo formativa, desde que, de alguma forma, ela seja uma
oportunidade de os alunos aprenderem com ela, seja com uma posterior justificativa
para a resposta dada, seja em um estudo do motivo que levou a escolha daquelas
alternativas incorretas, ou, ainda, na proposta posterior de substituir as alternativas
incorretas por outras que fizessem sentido naquela questdo (mesmo sendo
incorretas). O fato é que nao existe instrumento de avaliacdo formativa que nao exija
estudo dos estudantes.

Usando uma metéfora, pode-se comparar o processo de avaliacao
formativa com o processo de limpar o quintal. Pode-se usar uma vassoura para limpar
0 quintal, vassoura é um instrumento utilizado, geralmente, para juntar as folhas das
arvores. Mas a utilizacdo da vassoura garante a juncdo das folhas? A vassoura
também pode ser empregada para espalhar as folhas que estiverem juntas! A

diferenca entre juntar e espalhar ndo esta na vassoura, mas na utilizacdo que se faz
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dela. Assim também um instrumento de avaliacdo ndo garante um resultado; a
utilizacdo que se faz dele é que tende a favorecer que se alcance algum resultado. E
possivel juntar folhas sem uma vassoura, portanto a vassoura nao € o instrumento de
juntar folhas, é apenas um instrumento que serve, entre outras coisas, para juntar
folhas. Um instrumento de avaliagdo também pode servir para varios objetivos:
certificar, dar informagbes ao aluno sobre sua aprendizagem, dar informacdes ao
professor sobre sua atividade didatica, entre outras coisas.

Existem modificagbes que podem ajudar para que os objetivos sejam
alcancados. Voltando a metafora, é possivel utilizar uma vassoura mais larga para
gue num unico movimento junte as folhas de uma area maior do quintal. Nesse caso,
o0 instrumento ndo é exatamente 0 mesmo. Continua sendo uma vassoura, mas néo é
a mesma, e uma néo descarta a outra, pode-se ter as duas e chama-las de vassoura
estreita e vassoura larga. As duas podem ser usadas para a mesma tarefa. Mas é
possivel que haja areas mais estreitas que dificultem ou inviabilizem a utilizacdo da
vassoura larga. Nesse caso, entre as duas, a vassoura estreita seria o instrumento
mais adequado para a limpeza. Tudo depende do local em que as vassouras seriam
utilizadas, das intencdes, objetivos e possibilidades do varredor.

Do mesmo modo, a escolha e a utilizacdo de um instrumento de
avaliacdo também depende de alguns fatores, como, por exemplo:

= 0 ambiente. E impossivel utilizar alguns instrumentos de
avaliacdo em salas muito numerosas ou pouco numerosas
(assim como é dificil utilizar a vassoura larga em lugares
estreitos). Mas ha outros instrumentos que podem ser
utilizados, de forma conveniente ao numero de alunos.

= 0 perfil dos alunos. Deve-se pedir aos alunos o que pode ser
oferecido por eles. Nao é conveniente utilizar instrumentos de
avaliacdo que exijam experiéncias que o0s alunos nao tiveram
e ndo podem ter.

= 0(s) objetivo(s) do avaliador. O instrumento tem que ser
coerente com o que o avaliador quer ver. Como pedir um
ensaio para ver como um aluno escreve a respeito de
determinado assunto.

Nessa perspectiva, por um lado, o papel do professor consiste,

basicamente, em criar oportunidades para os alunos desenvolverem, eles proprios, 0
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conhecimento matematico, o que permite que evoluam (alunos e professor) para
outros niveis de compreensdo. Para isso, o professor elabora trajetorias de ensino e
aprendizagem com as quais os alunos sé&o guiados em um processo de invencao,
denominado pela RME de “reinvencgéo guiada”. Nesse processo, cabe ao professor
escolher as tarefas de ensino, escolher tdpicos para discussdo, orquestrar as
discussdes em grupo, de modo que contribuam para a Mateméatica que se pretende
aprender. Outra pratica importante na sala de aula é a utilizacao de feedbacks, por
meio dos quais o professor intervém no processo de ensino e aprendizagem, deixa
claro quais sdo seus critérios, orienta seus alunos. O aluno, por sua vez, pode
aproveitar cada feedback fornecido para regulacdo da sua aprendizagem. Por outro
lado, professor e alunos devem estar em constante processo de autoavaliacao, cujo
caracter reflexivo permite a cada individuo analisar sua pratica, identificar sucessos e
insucessos e agir sobre eles. A dinamica em sala de aula deve ser a de aproveitar
todas as tarefas e respectivas atividades, tanto para a aprendizagem quanto para a
avaliacdo, tomando-as, de forma integrada, como partes constituintes do mesmo
processo.

Os trabalhos dos participantes do GEPEMA apresentam uma
perspectiva de avaliacdo como pratica de investigacdo, com a qual, de um lado, o
professor pode (re)orientar sua pratica e, de outro, os alunos podem rever suas
estratégias de estudo. Em uma avaliacdo inserida em um contexto de ensino e
aprendizagem, tomada como uma das oportunidades para aprender, diferentes
instrumentos podem ser utilizados. Assim, a utilizacdo de diferentes instrumentos
(inclusive da autoavaliacdo) e a pratica de fornecer feedbacks permitem a obtencéo
de informacfes mais fidedignas e uteis que podem servir para professor e alunos
continuarem aprendendo. E preciso considerar que alguns instrumentos priorizam
certos aspectos sobre outros. A utilizacdo da prova escrita, por sua vez, pode ser
potencializada pela analise da producao escrita e fornecer informacdes importantes a
respeito das aprendizagens dos estudantes. E importante para a avaliacio como
oportunidade de aprendizagem que a avaliagdo escolar seja vista como pratica de
investigacdo, isto €, olhar para o processo de ensino e aprendizagem tentando
compreender mais 0s motivos que originaram as respostas do que se elas estao
corretas ou incorretas.

Sao coerentes com a perspectiva de avaliacao formativa os pontos de

vista sobre avaliacdo defendidos pelos autores da Educacdo Matematica Realistica.
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Assim, além das formas apontadas por Van Den Heuvel-Panhuizen (1996), outros
formatos de avaliacao escrita podem ser utilizados. Decidir quais instrumentos utilizar,
sejam eles escritos ou ndo, faz parte da realidade do professor e esta relacionado a
sua intencéo ao avaliar. Por isso deve ser uma escolha feita com todo o cuidado
necessario a uma avaliagdo tomada como oportunidade de aprendizagem e fio
condutor da préatica pedagdgica.

Embora a avaliagdo somativa ndo seja o foco deste trabalho, ela
também merece atencao, pois é por meio dela que a escola externaliza o rendimento
dos estudantes, como uma forma de dar satisfacdo aos pais, administradores e a
sociedade em geral. A perspectiva deste trabalho em relacdo a avaliacdo somativa é
de que ela faz parte da pratica pedagdgica e, como tal, pode ser conduzida pela
avaliacdo formativa. Para isso, alguns pontos precisam ser observados:

= As avaliagbes somativas devem ter os mesmos objetivos
curriculares subjacentes ao processo de ensino e
aprendizagem, e, portanto, a avaliacdo formativa (ALLAL,
2010). Para que néo seja externa a sala de aula, a avaliacao
somativa realizada pelo professor deve tomar o cuidado de
refletir as intencbes da avaliagdo formativa, sem ser uma
interrupcdo na sua continuidade, mas uma forma de clarificar
0s objetivos.

= A avaliagcdo somativa ndo deve ter instrumentos especificos.
Os mesmos instrumentos utilizados para a avaliacdo formativa
podem ser uma forma de mostrar o rendimento do estudante
para todos os interessados: o professor, 0s pais, 0S
administradores, a sociedade e, principalmente, o proprio
estudante.

= As avaliagbes somativas devem ser utilizadas para fornecer
feedbacks a cada aluno a respeito de seu rendimento e da sua
aprendizagem. Os alunos tém o direito de saber em que podem
melhorar e o que devem fazer para melhorar o rendimento e a
aprendizagem. Por isso, €é importante que objetivos
curriculares mencionados anteriormente e 0s instrumentos

sejam 0s mesmos, assim, € possivel que um feedback para
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melhorar a aprendizagem seja proveitoso em relacdo ao

rendimento.

4.5 A AVALIACAO FORMATIVA - A GUISA DE UM DESFECHO

Barlow (2006, p. 123) defende que em sua

[...] aplicagdo a cada um dos alunos, uma avaliagdo deve ser
educativa, isto é, ao invés de ser uma simples constatacéo, tem de
constituir realmente um elemento de formacéo. O aluno deve aprender
alguma coisa ao ser avaliado. Todo teste de conhecimentos deve
permitir-lne firmar suas aquisicdbes ou descobrir outras que, no
entanto, estejam a sua altura (sob pena de ndo ter validade)
(BARLOW, 2006, p. 123).

Pode-se considerar que oportunizar a aprendizagem é uma funcao da
avaliacao formativa, funcdo que vem atrelada a sua funcéo de regular o processo de
ensino e aprendizagem.

A avaliacao formativa pode ser vista como um processo que faz parte
de outro processo, 0 de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, 0 processo
principal dentro da sala de aula é o processo de ensino e aprendizagem, e todas as
acOes realizadas nesse ambiente fazem parte dele e visam a aprendizagem dos
alunos. A avaliacdo formativa é uma avalia¢cdo continua desenvolvida durante todo o
periodo letivo, que se inicia com o planejamento das primeiras tarefas e vai até a
analise da ultima acdo de regulacdo. E como faz parte do processo de ensino e
aprendizagem, tem o mesmo objetivo, proporcionar a aprendizagem dos alunos. Uma
avaliacdo continua permite ao professor analisar todas as a¢des (formais e informais)
dos seus alunos acompanhando mais de perto seu desenvolvimento e obtendo assim
informaces mais fidedignas de sua aprendizagem. Possibilita também que o
professor retome, caso necessario, qualquer parte do conteido que néo tenha sido
satisfatoriamente aprendido pelos alunos. Fazer uma avaliacdo continua significa
levar em consideracéo todas as atitudes identificaveis dos alunos, seja por meio de
registros escritos ou observacoes.

Nessa perspectiva, a avaliacdo € realizada em todos 0s momentos,
sem intervalos e leva em conta 0 seu carater subjetivo, que também esta presente

nas decisdes tomadas por parte do professor. Dessa forma, assume-se uma avaliagcéo



63

escolar que sustenta todas as acdes da pratica pedagdgica com um objetivo bem
definido: a aprendizagem.

De maneira geral, pode-se concluir que todas as atividades ditas de
ensino séo conduzidas pela perspectiva da aprendizagem. Todas as ac¢des realizadas
pelo professor ttm uma meta final relacionada a aprendizagem dos alunos. E todos
0S processos que acontecem dentro da escola tém também, como pano de fundo, o
objetivo final de que, de alguma forma, no final, a aprendizagem e a formacao do aluno
acontecam. Assim, cabe ao professor criar condicbes e oportunidades de
aprendizagem aos seus alunos por meio da regulagéo. A regulacéo da aprendizagem
€ mais do que apenas 0 ajuste e/ou o controle, é a implementacdo da avaliacédo
formativa, é a forma de coloca-la em prética.

Nesse sentido, a avaliacdo entendida como meio de o professor
observar os processos de aprendizagem dos alunos e intervir, consiste no fio condutor
da prética pedagogica. Para isso, 0 professor precisa ter conhecimentos especificos
para observar esses processos e conhecimento especificos para saber como intervir.

A principal acdo que um professor que deseja realizar uma avaliacao
formativa pode fazer € colocar sua pratica em funcédo das aprendizagens dos alunos.
Todas as informacdes que o professor obtém, e como as obtém, a respeito das
aprendizagens dos alunos devem conduzir seus planejamentos, suas atitudes e
acOes, enfim, toda a sua pratica pedagogica.

A avaliacdo formativa ndo resulta de uma receita passo-a-passo,
assim como a aprendizagem nao se da de maneira retilinea. A ideia de chaméa-la de
fio condutor é baseada em um fio elétrico, que pode ser esticado, mas também pode
ser enrolado, embolado, emaranhado, cortado e emendado, mas continuara
conduzindo a eletricidade devido a propriedade do que o constitui. Assim entende-se
a avaliacao formativa neste trabalho, como a que tem como propriedade, a partir da

sua esséncia, conduzir as praticas em sala de aula.
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