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RIBEIRO, Elizabete Aparecida Garcia. Avaliacdo Formativa em foco: concepcéo e
caracteristicas no discurso discente. 137f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2011.

RESUMO

No contexto escolar, no interior das salas de aula, a avaliacdo pode converter-se em
uma ferramenta de constatagdo e mensuracdo de resultados apenas para
fundamentar decisdes de aprovacao/reprovacdo, reforcando, deste modo, seu
carater sentenciador, seletivo e classificatorio. Mas, contrariamente, pode estar a
servico do processo de ensino/aprendizagem, quando busca compreender os
problemas e obstaculos que se interpdem, com a finalidade de regular o processo,
encontrando o caminho mais adequado a ser seguido. Avaliar, classificatoriamente
ou formativamente, depende das concepcdes construidas pelos professores ao
longo de sua formacdo, no entrelacar de conhecimentos tedricos e experiéncias
vivenciadas, como aluno e como profissional. Uma concepcdo bem delineada,
concernente a avaliacdo formativa, com a clareza de suas principais caracteristicas,
€ condicdo necessaria a uma prética consciente e direcionada a contribuir com o
desenvolvimento daquele que aprende. Por outro lado, uma compreenséo distorcida,
provavelmente, culminara em uma prética igualmente equivocada. Essa premissa
suscitou inquietacdes relativas ao como discentes de um curso de Licenciatura em
Pedagogia compreendem a avaliacdo em sua perspectiva formativa, orientando a
proposicdo do objetivo geral desse estudo: deslindar e analisar as concepc¢des e as
caracteristicas da avaliagdo formativa, confrontando-as ao proposto pela teoria. A
avaliacdo formativa é estudada e analisada sob a égide dos tedricos que a tratam na
perspectiva interacionista. A pesquisa, de abordagem qualitativa, na modalidade
estudo de caso, contou com a participacdo de 139 discentes de um curso de
Licenciatura em Pedagogia de uma universidade publica paranaense. As
informacdes provenientes de questionérios e entrevistas foram submetidas a analise
de conteudo tematica, permitindo ir além das aparéncias e superar a compreensao
espontanea. O estudo permitiu constatar que, embora existam ainda concepc¢odes
equivocadas, parte significativa dos participantes evidencia compreender o sentido
da avaliacdo formativa, isto é, estar compromissada com a aprendizagem, bem
como reconhecem o feedback, a regulacéo e a autorregulagcdo como caracteristicas
essenciais a essa perspectiva avaliativa. Todavia, trata-se de uma compreensao
ainda incipiente, muito presa aos aportes teoricos da avaliacdo formativa classica,
atribuindo a regulacéo retroativa e ao papel do professor elevado destaque.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Avaliacdo formativa. Acdo docente.
Formacéao de professores.



RIBEIRO, Elizabete Aparecida Garcia. Formative assessment in focus: conception
and features on students’ discourse. 137f. Dissertation (Master's Degree in
Education) — State University of Londrina, Londrina, 2011.

ABSTRACT

In the school context, inside the classrooms, assessment may become a tool for
verification and measurement of results with the purpose of making decisions on
pass/fail, reinforcing its selective and summative format. However, in contrast,
assessment can be in service of the teaching/learning process when seeking to
understand the problems and obstacles that permeate it, aiming at regulating the
process, finding the most appropriate way to be followed. Evaluating summatively or
formatively depends on the conceptions built by teachers throughout their
professional training, on the intertwining of theoretical knowledge and experiences as
a student and as a practitioner. A well outlined conception with regard to formative
assessment and with the clarity of its main features is a necessary condition for a
conscious practice aimed to contribute to the development of the learner. On the
other hand, a distorted understanding will probably culminate in a practice which is
equally flawed. This premise has raised concerns about how students of a Bachelor’s
Degree in Education understand assessment in its formative perspective, guiding the
proposition of the overall aim of this study: disentangle and analyse the conceptions
and features of formative assessment, confronting this to what is proposed by theory.
Formative assessment is studied and analuzed under the aegis of the theorists who
treat the interactiont perspective.The research uses the qualitative approach,
adopting the case study modality, with the participation of 139 students of a
Bachelor’'s Degree in Education at a public university in Parana. The content from
qguestionnaires and interviews were analysed and separated into topics, which
allowed us to move beyond appearances and to overcome spontaneous
understanding. Through this study we found that, although there are still
misconceptions, a significant proportion of participants evidenced understanding of
the true meaning of formative assessment, that is, being comitted to learning as well
as recognising feedback, regulation and self-regulation as essential features of this
evaluative perspective. However, it is still an incipient understanding, stuck to the
theoretical framework of the classic formative assessment, giving the retroactive
regulation and the role of the teacher high prominence.

Key words: Assessment of learning. Formative assessment. Teachers’ action.
Teacher training.
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1 INTRODUCAO

Vivemos em um tempo aténito, que ao debrucar-se
sobre si préprio descobre que os seus pés sdo um
cruzamento de sombras, sombras que vém do passado
que ora pensamos jd sermos, ord pensamos ndo
termos ainda deixado de ser, sombras que vém do
futuro, que ora pensamos jd sermos, ora pensamos
nunca virmos a ser.

SOUZA SANTOQOS, 1995

Quatro anos de estudos foram encerrados numa cerimfnia que conferiu
diploma, certificando a conclusdo do curso de Licenciatura em Pedagogia.
Juntamente com a titulacdo, adveio o direito de atuar profissionalmente, bem como
se instalou uma série infindavel de inquietacfes e questionamentos em relacdo ao
futuro, evidenciando a necessidade de continuar a busca pelo conhecimento acerca

dos saberes docentes.

No decorrer desses quatro anos, as vivéncias e experiéncias de formacao
multiplicaram-se, pois diferentes professores, com suas variadas praticas
pedagdgicas, perpassaram o caminho. Foram inUmeras as disciplinas cursadas, a
maioria delas de natureza teérica e algumas de carater mais pratico. Todas, no
entanto, com o proposito de propiciar o desenvolvimento das habilidades e
competéncias necessarias para a formacdo profissional. Em cada disciplina,
principalmente nos momentos proximos ao seu término, eram formalizadas
atividades avaliativas no intuito de verificar a aprendizagem, sobretudo objetivando
constatar o aprendido e conferir, ou ndo, o direito de prosseguir para a etapa

subsequente.

O processo avaliativo vivenciado servia-se ora de praticas comprometidas
com a aprendizagem, ora de préticas destinadas a constatar as informacgdes retidas
pelos alunos. Todavia, mais que absorver informacdes, é importante aprender a
valer-se delas em diferentes situacbes e contextos. Sem querer depreciar a
importancia da assimilacdo de fatos e dados, sem querer negar que alguns
elementos precisam ser memorizados — 0 que integra também o processo de
aprendizagem — é fundamental ir além. Para tanto, as formas de ensinar e,

especialmente, as formas de avaliar sdo fundamentais para diferenciar um ensino
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diretivo, centrado na transferéncia de conhecimentos (BECKER, 1994) prontos e
acabados, de outro comprometido com a construcdo e reconstrucdo do

conhecimento.

A graduacéo foi um periodo de muita aprendizagem, mas também de muitas
davidas e perguntas, algumas sanadas, outras ainda a espera de respostas. Entre
as inquietacbes mais latentes estdo as relacionadas a avaliagdo da aprendizagem.
Isso porque, no interior das escolas, no transcorrer do processo de
ensino/aprendizagem, a avaliagdo converte-se em um elemento capaz de trazer
consequéncias positivas ou negativas para os estudantes. Empreendida, ela pode
promover o desenvolvimento do aluno, ou, contrariamente, punir, controlar

comportamentos e tolher o crescimento intelectual do aprendiz.

Avaliar a aprendizagem ndo € uma tarefa simples. Requer, além do dominio
de conhecimentos tedricos, a definicdo clara de intencdes, valores e concepcdes
que orientem seu exercicio, pois as praticas avaliativas efetivadas, no interior das
salas de aula, guardam intima relacdo com a concepcao de educacao, de ensino e
de aprendizagem defendidas, mesmo implicitamente, pelas instituicdes de ensino e
pelos professores que nelas atuam. Sabe-se que as concepc¢fes docentes sao
alicercadas tanto em estudos tedricos, realizados durante a formacéo inicial e
continuada, quanto em experiéncias vivenciadas nesse processo e na atuagao

profissional.

Talvez, justamente por seu elevado grau de complexidade e relevancia no
processo de ensino/aprendizagem, um grande numero de pesquisadores
(FERNANDES, 2006, 2009; HOFFMANN, 1991, 1993, 2001, 2005a; HADJI, 2001;
LUCKESI, 1995; PERRENOUD, 1999; ROMAO, 2001; SILVA; HOFFMANN;
ESTEBAN, 2003; VASCONCELLOS, 1994, 1998) esteja se debrucando sobre essa
tematica, desenvolvendo estudos indicativos da necessidade de superar modelos de
avaliagao classificatéria, preocupada puramente em separar o “joio do trigo”. A
avaliacao, assim realizada, prima pela quantificagdo dos resultados para constatar,
ou nédo, a retencdo das informagOes e classificar o estudante em aprovado ou

reprovado, em bom ou mau aluno.

Além de ser excludente (VASCONCELLOS, 1998), a avaliacao classificatéria
nao propicia ao aluno oportunidades ou condi¢cdes para refletir acerca de suas

falhas, para tomar consciéncia de sua acdo, mesmo porque o ponto central € a nota,
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é a certificacdo. Assim, os esfor¢cos voltam-se para esse objetivo, enquanto a
aprendizagem torna-se uma preocupacao periférica, dificultando ao aprendiz
compreender o percurso por ele trilhado e, por conseguinte, tracar estratégias para

regular e controlar sua propria aprendizagem.

Ao contrario, numa perspectiva formativa, a avaliacdo é efetivada com
objetivo ajudar o aluno a aprender e a se desenvolver (PERRENOUD, 1999). Antes
de prender-se aos resultados, apesar de ndo os desconsiderar, os procedimentos
avaliativos favorecem o acompanhamento constante e continuo dos percursos de
aprendizagem, porque promovem o levantamento de informagbes e pistas
relevantes a compreensao de problemas e obstaculos interpostos a aprendizagem.
Porém, mais que a identificacdo das dificuldades, a avaliacdo formativa tem por

consequéncia a promocdao de ajustes e readequacdes dos procedimentos de ensino.

Ademais, a avaliagdo formativa pressupfe comunicagdo, sendo
imprescindivel informar ao aluno as falhas e as dificuldades levantadas nas
atividades avaliativas. A elucidacdo dessas informacfes pode, além de facilitar ao
discente envolver-se na acdo educativa, leva-lo a refletir a respeito dos processos e
produtos de sua aprendizagem e a conscientizar-se da distancia existente entre o
real e o almejado. Assim, ele podera tracar estratégias de superacdo. Neste sentido,
0 educando é chamado a responsabilizar-se pelo proprio desenvolvimento.

Na avaliacdo formativa reconhece-se ser de vital importancia “[...] formar o aluno
para a regulagcado de seus proprios processos de pensamento e aprendizagem [...]"
(PERRENOUD, 1999, p. 112), pois, ao participarem ativamente na construcao de
seus conhecimentos, compreendendo o que fazem e como fazem, os educandos
aprendem mais e melhor (FERNANDES, 2006). Portanto, fomentar préticas
avaliativas que ajudem o aluno a aprender e o professor a ensinar (PERRENOUD,
1999) torna-se crucial para o processo de ensino/aprendizagem. Porém, edifica-las &
um grande desafio, requerendo esforcos e reflexdes conjuntas de todos os
envolvidos para tomada de consciéncia das concepcdes e elementos essenciais a

sua efetivacéo.

Embora prevalecam acdes docentes ainda presas a uma logica tradicional
de ensino, exercendo avaliagdo com fins estritamente de classificacao e selecdo dos
alunos, é possivel encontrar professores preocupados e comprometidos em superar

essa realidade (BERBEL et al.,, 2001). A acdo desses docentes, em especial nos
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cursos de formacgédo de professores, € de extrema relevancia na construcao de uma
concepcao e de uma prética avaliativa mais formativa por parte de seus alunos. Isto
porque, a conformidade entre o ensinado (teoria) e o realizado (pratica) contribui
para que o conteudo seja apropriado de forma mais significativa, influenciando

diretamente as concepgodes e valores dos aprendentes.

As acbes sdo espelhos das préprias concepgbes, portanto, uma
compreensao distorcida acerca da avaliacdo formativa culminara em pratica
igualmente equivocada. Assim, a construcao, pelos discentes, de uma concepcéo de
avaliacdo realmente formativa é primordial. Este fato faz suscitar alguns
guestionamentos: como vem se edificando a concepcao de avaliagdo formativa dos
discentes de um curso de Pedagogia? Qual o sentido atribuido a avaliacdo formativa
pelos discentes? Para esses alunos, quais caracteristicas conferem formatividade a
avaliacdo? As caracteristicas por eles indicadas tém correspondéncia com aquelas

enunciadas pela teoria?

Essas questdes originaram uma preocupacao maior, o problema condutor
desta pesquisa, qual seja: como a concepcao e as caracteristicas da avaliacéo
formativa, enunciadas por discentes de um curso de Licenciatura em

Pedagogia, encontram correspondéncia aos pressupostos tedricos?

Esse problema relaciona-se com o0s objetivos de uma pesquisa mais ampla,
intitulada: “Avaliagdo da aprendizagem: o (re)significar de praticas em uma

abordagem formativa”*

, a qual este estudo se integra, comungando a ideia de que a
avaliacdo formativa € um elemento imprescindivel no aperfeicoamento do ensino e

na concretizagao de uma aprendizagem mais significativa.

A avaliacao formativa pode e deve configurar-se em uma realidade em todos
0s niveis de ensino. No entanto, direcionar o olhar para os cursos de formacao
docente, mais especificamente para seus discentes, reconhecendo o sentido que
atribuem a avaliacdo formativa, reveste-se de especial relevancia, pois este € um

l6cus fundamental para a formacdo humana e profissional dos futuros professores.

! Coordenada pela prof. Dra. Nadia Aparecida de Souza, a pesquisa intitulada: “Avaliagdo da
aprendizagem: o (re)significar de praticas em uma abordagem formativa” est4 cadastrada junto ao
Departamento de Educacédo — Centro de Educacéo, Comunicagdo e Artes da Universidade Estadual
de Londrina. Iniciada, em 01/12/2006, tem como objetivos: compreender as possibilidades de
diferentes instrumentos avaliativos serem implementados com um sentido e um significado formativos
(objetivo de conhecimento); e, também, utilizar, no interior da sala de aula, diferentes instrumentos
avaliativos, assegurando-lhes um sentido e um significado formativos (objetivo pratico).
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Possibilita-lhes a apropriacdo de habilidades e competéncias indispenséveis a acao
docente, o que inclui saber avaliar formativamente. Conhecer de modo mais
aprofundado a compreensdo dos discentes podera contribuir para discussdes e

aperfeicoamentos no interior das instituicoes.

Com este entendimento e visando responder ao problema de pesquisa,
estabeleceu-se como objetivo geral deste estudo: deslindar e analisar as
concepcbes e as caracteristicas da avaliacdo formativa, enunciadas por
discentes de um curso de Licenciatura em Pedagogia, confrontando-as aos

pressupostos tedéricos.

Para alcancar o objetivo geral, foi importante tracar objetivos mais

especificos que orientassem o decurso da investigacdo. Sao eles:

1. Evidenciar e analisar aproximacdes e afastamentos delineados, no
confronto discurso discente e referencial tedrico, relativamente ao

conceito de avaliacao formativa,

2. Refletir acerca das principais caracteristicas da avaliacdo formativa,
estabelecendo paralelo entre o referencial teérico e o enunciado pelos

discentes;

3. Analisar criticamente a compreensdo discente, no tocante a avaliacdo
formativa (conceito e caracteristicas), propondo a¢des contributivas a

superacao e/ou aperfeicoamento do constatado.

Para direcionar essa trajetéria e desvendar os enigmas do caminho, a
abordagem qualitativa mostrou-se mais apropriada, pois ela “[...] se volve com
empatia aos motivos, as intencfes, aos projetos dos atores, a partir dos quais as
acdes, as estruturas e as relagbes tornam-se significativas [...]” (MINAYO;
SANCHES, 1993, p. 244), buscando compreender em profundidade um fenédmeno

em toda sua complexidade.

O tipo de questdo a qual a pesquisa buscou responder e as caracteristicas
apresentadas pelo fenbmeno investigado encaminharam para a escolha do estudo
de caso Unico, do tipo exploratério, como estratégia metodoldgica a ser adotada.
Segundo Yin (2005, p. 28), os estudos de caso sado apropriados quando “[...] faz-se
uma questdo do tipo ‘como’ ou ‘por que’ sobre um conjunto contemporaneo de

acontecimentos, sobre o qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controle”.
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O universo do estudo foi um curso de Licenciatura em Pedagogia de uma
universidade publica paranaense e teve, como participantes, 139 discentes
integrantes de turmas dos segundo, terceiro e quarto anos do periodo matutino.
Apesar da diversificacdo dos sujeitos e da variedade de turmas, o caso € delimitado
pela unidade de andlise, qual seja: concepcdo e caracteristicas da avaliacao

formativa.

Com intencdo de ampliar e diversificar os conhecimentos, alargando e
aprofundando o corpus informacional, bem como pretendendo assegurar a
triangulacao pela diversificagdo dos procedimentos investigativos, a coleta de dados
decorreu de aplicacéo de questionério e realizacdo de entrevistas.

Os dados coletados foram submetidos a analise de conteudo temética, pois
ela contribui para a emersao, no corpus textual, dos aspectos mais significativos
para o estudo, até porque, “[...] a classificagdo sistematica e a contagem de
unidades do texto destilam uma grande quantidade de material em uma descrigao
curta de algumas de suas caracteristicas.” (BAUER, 2002, p. 191). Da analise
resultaram as categorias que orientaram a composicao estrutural do texto de

apresentacao do trabalho.

Assim, para além desta introducdo, a presente dissertacdo organiza-se em
quatro capitulos. No capitulo um — Metodologia: o caminho percorrido — séo
apresentadas e esclarecidas a abordagem metodoldgica e a estratégia de pesquisa
selecionadas. Nele, o universo no qual o estudo foi efetivado, os participantes, os
instrumentos empreendidos na coleta de informagfes, bem como a andlise do

corpus informacional sdo descritos cuidadosamente.

No segundo capitulo — Concepc¢do de avaliacdo formativa: teoria e
repercussdes no discurso discente — transitando entre o referencial teérico e as
manifestacdes discentes, explora-se o conceito de avaliacdo formativa. Nesse vai e
vem entre teoria e discurso, a compreensao discente relativa a avaliacdo vai se

revelando.

Tendo apresentado o conceito teérico, a compreensao discente e elucidado
a concepcéao de avaliacdo formativa defendida neste trabalho, no terceiro capitulo —
Caracteristicas da avaliagdo formativa: desvendando sentidos — processa-se uma

reflexdo relativamente as principais caracteristicas desta perspectiva avaliativa. Essa
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reflexdo terd como pano de fundo o dialégo entre o referencial tedrico e o enunciado
pelos discentes, buscando desvelar os significados, as vezes obscuros, de termos
como regulacéo, feedback e autorregulacéo, elementos essenciais a consecucao de

uma pratica de avaliacao formativa.

Retomar o percurso, as reflexdes ja tecidas ao longo do trabalho, permitiu
apresentar, nas consideracdes finais, uma andlise critica quanto as aproximacoes e
distanciamentos entre a compreensao discente e o defendido teoricamente, ao que
se refere a avaliacdo formativa. Longe de condenar, o intuito foi conhecer a
realidade, para dela extrair conhecimento e com ela colaborar, propondo acodes

contributivas para a superacao e/ou aperfeicoamento do constatado.



2 METODOLOGIA: O CAMINHO PERCORRIDO

Os caminhos que percorremos ndo seguem tracados
lineares. Cada trecho, cada curva nos reserva uma
surpresa. Uma mata fechada e sombria pode abrir-se
a um ensolarado campo de girasséis. O inesperado é
uma das magias do Caminho.

HOFFMANN, 2001

Pesquisar é buscar compreender a complexa realidade, tentando encontrar
respostas a curiosidades e indagacdes intrigantes. A pesquisa elaborada de maneira
sistematica e rigorosa contribui para a construcdo e reconstru¢cdo do conhecimento,
enriguecendo a teia do saber. Contudo, para que ela se desenvolva e se desvende
os fendmenos, faz-se necessario seguir um caminho, eleito em fungcéo dos objetivos

a serem alcancados.

O presente trabalho intencionou evidenciar como a concepcdo e as
caracteristicas da avaliagdo formativa, enunciadas por discentes, encontram
correspondéncia ao proposto pela teoria. Para isso, foi imprescindivel o contato
direto com a realidade: conversar com os participantes, dar-lhes voz, interpretar seus
discursos, desvelar suas percepcdes e compreender os significados atribuidos por
eles a avaliacdo formativa. Assim, a abordagem qualitativa revelou-se a mais

apropriada para o estudo.

A consolidacao da abordagem qualitativa tem suas raizes no final do século
XIX, deflagrada por cientistas sociais que se opunham ao método de investigacao
das ciéncias fisicas e naturais, por considera-lo inapropriado para o estudo dos
fendbmenos sociais (ANDRE, 1995). Reivindicavam, naquele momento, “[...] uma
metodologia autbnoma ou compreensiva para as ciéncias do mundo da vida.”
(CHIZZOTTI, 2003, p. 224, grifo do autor).

Na atualidade, apés uma longa trajetéria marcada por tensdes tedricas e
embates com a perspectiva positivista de conhecimento, defensora da pesquisa
guantitativa, a abordagem qualitativa ganhou espaco, popularizando-se nas ciéncias
sociais e humanas. Variadas estratégias de investigagdo abrigam-se sob a sua
sombra, cada qual com suas particularidades, mas compartiihando algumas

caracteristicas especificas.
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O pesquisador em uma abordagem qualitativa “[...] trabalha com valores,
crencas, representacfes, habitos, atitudes e opinides [...]” (MINAYO; SANCHES,
1993, p. 247), indo além da quantificacdo da realidade. Isso néo significa prescindir
de numeros, mas buscar compreender em profundidade um problema especifico,
analisando-o em toda sua complexidade. Destarte, esta abordagem tem como
primazia a compreensdo dos significados como principio do conhecimento,
preferindo estudar relacbes complexas ao invés de explica-las por meio do
isolamento de variaveis (GUNTHER, 2006).

Para chegar a compreenséo profunda do fendémeno inquirido, € necessario
submergir nas circunstancias a ele implicadas e no contexto pertinente, numa
constante comunicacdo com o campo e seus membros (FLICK, 2004), ouvindo as
pessoas, explorando suas ideias e preocupacdes, pois se acredita ser no ambiente
natural onde os fendmenos acontecem, e na interacdo com 0s atores, que 0S
significados podem ser desvendados. Desta forma, 0os problemas, em uma pesquisa
qualitativa, sdo estudados no ambiente natural, e ndo em situacdes artificiais e
controladas em laboratérios (BOGDAN; BIKLEN, 1994; FLICK, 2004).

Por conseguinte, os significados conferidos pelos componentes do cenario
as suas agdes, experiéncias e projetos, sao de extrema relevancia, pois “[...] ao
apreender as perspectivas dos participantes, a investigacao qualitativa faz luz sobre
a dindmica interna das situacdes, dinamica esta, frequentemente invisivel para o
observador externo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

Para captar as percep¢cfes dos alunos relativamente a avaliacdo formativa,
foi-lhes possibilitado relatarem seus pensamentos, impressdes e interpretacoes,
deixando transparecer suas concepcfes, as quais, provavelmente, seréo
transpostas as suas praticas avaliativas. Porém, mais do que ouvi-los, foi
indispensavel imbuir-se de uma postura ética e de respeito na recolha, analise e

interpretacéo e, do mesmo modo, na apresentagao dos achados.

Entendendo a influéncia do meio sobre o comportamento humano, foi
imprescindivel, ainda, entrelacar o corpus informacional as circunstancias e aos
acontecimentos do ambiente, porque “[...] para o investigador qualitativo divorciar o
ato, a palavra ou o0 gesto do seu contexto € perder de vista o significado.” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 48). Neste sentido, o investigador tem um papel fundamental na

pesquisa qualitativa, visto que seu trabalho requer observar, ouvir, analisar e
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interpretar os pormenores sem perder de vista a amplitude, de forma a levar ao

entendimento da conjuntura constituinte dos fenGmenos.

As pesquisas, na abordagem qualitativa, buscam obter o maior namero
possivel de informacdes, visando a composicdo de uma imagem ampliada da
situacdo em estudo. Todas essas informagbes convertem-se em textos
representativos das percepcdes subjetivas das partes e constituem-se a base da
reconstrucdo e interpretacdo da realidade (FLICK, 2004). O texto tem um valor
especial, assumindo trés finalidades: representacdo dos dados; base para as

interpretacdes e o principal meio para a apresentacdo dos achados (FLICK, 2004).

A abordagem qualitativa pressup0e a descricdo detalhada da realidade, das
circunstancias, dos dados, procurando assegurar o alcance de uma quantidade
maior de pistas e detalhes importantes ao esclarecimento dos fatos. Ela “[...] exige
que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem
poténcia para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).
Por isso, cada passo e informacgfes foram descritos detalhadamente, no empenho
de encontrar os fios da meada favoraveis a compreensdo de como a avaliacdo
formativa vem se edificando no ideario discente. N&o foi uma tarefa fécil,
demandando tempo, dedicacéo e um olhar atento aos detalhes.

Os pesquisadores, em uma perspectiva qualitativa, tendem a analisar o
corpus informacional indutivamente, isto €, eles ndo vao a campo para comprovar
hip6teses definidas antes do inicio dos estudos. Ao contrario, durante a recolha dos
dados, num movimento de baixo para cima, as abstracdes vao sendo possibilitadas
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Isso, no entanto, ndo exime a investigacdo de uma base

tedrica a orientar e subsidiar a coleta e analise das informacgdes.

Entre as varias formas possiveis de serem assumidas pela pesquisa
qualitativa, o estudo de caso revelou-se o0 mais apropriado, pois permite
compreender fendbmenos sociais complexos, preservando-se “[...] as caracteristicas
holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real [...]" (YIN, 2005, p. 20). Ele
contribui, ainda, com a problematica educacional, ao fornecer “[...] informacgdes
valiosas para medidas de natureza pratica e para decisdes politicas.” (ANDRE,
2005, p. 36).
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Os estudos de caso podem se apresentar como uma estratégia exploratoria,
descritiva ou explicativa (GIL, 2009; YIN, 2005). Aqui, assumiu-se o estudo de caso
exploratorio, porque, embora a avaliacdo da aprendizagem seja recorrentemente
alvo de pesquisas (BERBEL et al., 2001; GATTI, 2009; LEITE; KAGER, 2009;
LOPES, 2007; MORAES, 2008; RAIZER, 2007; RIBEIRO; SOUZA, 2008; RUY,
2006; SOUZA, 1995, 1999, 2004, 2005; SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009;
TAVARES, 2008), investigacbes empenhadas em conhecer as concepcfes de
avaliacdo formativa dos discentes, especialmente nos cursos de Pedagogia, sdo

ainda incipientes.

Por isso, intentar compreender entendimentos e representagcées com relacao
a esse objeto tdo complexo, e ao mesmo tempo indispensavel a acdo educativa,
ganha especial relevancia, pois possibilita ampliar a visdo acerca do cenario
avaliativo, evidenciando avanc¢os ou possiveis necessidades de mudanca. Ademais,
pode favorecer o desenvolvimento de “[...] hipéteses e proposi¢des pertinentes a

inquiricbes adicionais.” (YIN, 2005, p. 24).

Os estudos de caso podem ser classificados em: estudo de caso Unico,
quando apenas uma unidade, um caso em particular, seja um individuo, um
pequeno grupo, uma instituicdo etc. é alvo de andlise; ou pode ser estudo de casos
multiplos, quando mais de um caso Unico compBe uma mesma investigacao
(ALVES-MAZZOTTI, 2006; YIN, 2005). Como o objetivo desta pesquisa concentra-
se em aprofundar o conhecimento acerca da concepcdo e das caracteristicas da
avaliacao formativa, a partir das compreensdes de um grupo de discentes, explorar
um Unico caso figurou-se a melhor opcéo, até porque “[...] a condugao de um estudo
de casos multiplos pode exigir tempo e amplos recursos além daqueles que um
estudante ou pesquisador independente possuem.” (YIN, 2005, p. 68). O
fundamento l6gico para essa opgéao foi o caso representativo ou tipico, pois seu “[...]
objetivo é capturar as circunstancias e condi¢des de uma situacéo lugar-comum ou
do dia-a-dia.” (YIN, 2005, p. 63).

O estudo de caso, seja seu proposito explorar, seja descrever ou explicar,
centrado em um ou em varios casos, consiste em uma estratégia de pesquisa
abrangente que investiga, detalhadamente e em profundidade, um fenémeno
contemporaneo, dentro de seu contexto natural, reconhecendo-o em toda sua

complexidade. Por conseguinte, “[...] baseia-se em vérias fontes de evidéncias, com
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os dados precisando convergir em um formato de tridangulo.” (YIN, 2005, p. 33).

7

A triangulacdo® é um fundamento l6gico para utilizar multiplas fontes de
evidéncias (YIN, 2005). Ela permite cruzar as informacdes obtidas por diferentes
instrumentos de coleta de dados. Neste estudo, utilizou-se questionario e entrevista.
As particularidades identificadas tornam-se a base para as descobertas e para a
compreensao do fenbmeno em foco, com isso, as interpretacdes realizadas ganham
maior credibilidade (STAKE, 1995 apud COUTINHO; CHAVES, 2002; YIN, 2005).

Como o estudo de caso visa a descoberta (LUDKE; ANDRE, 1986), durante
a pesquisa, foi dedicada especial atencdo a novas informacdes pertinentes a
composicdo de pecas importantes para a sua consolidacdo. Todavia, foi primordial
partir do jA conhecido e sistematizado teoricamente, possibilitando maior clareza na
coleta e na interpretacdo dos dados (YIN, 2005). Desta forma, o aprofundamento
tedrico a respeito da avaliacdo formativa foi uma das primeiras acdes realizadas,
com o propdésito de melhor compreender a tematica sob foco e obter maior repertério
favoravel a percepcéo de novos elementos, a elaboracdo de novas indagacoes e a

descoberta de novas respostas.

A compreensdo mais clara e precisa sobre a tematica implica, ainda, na
observacéo detalhada do objeto, levando em conta o contexto no qual esta inserido,
ou seja, “[...] as agdes, as percepgdes, os comportamentos e as interacbes das
pessoas devem ser relacionadas a situacdo especifica onde ocorrem ou a
problematica a que estdo ligadas.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18). Por isso, embora
a delimitacdo do campo tenha ocorrido direcionando-se o foco para alunos do
segundo, terceiro e quarto anos de um curso de Licenciatura em Pedagogia, houve
sempre a preocupacado em nao dissociar essa unidade do todo, pois esses alunos
ndo estdo isolados. Os sentidos que atribuem a avaliacdo formativa séo
influenciados pela vivéncia e experiéncias propiciadas pelo contexto geral, isto é, o

curso de Pedagogia, que € parte de uma universidade.

% Denzin (1989), citado por Flick (2004) e Duarte (2009), distingue quatro diferentes grupos de
triangulagdo, quais sejam: (a) triangulacao de dados, em que se recolhem informacdes por diferentes
fontes, em datas, locais e com pessoas diferentes; (b) triangulagdo do investigador, na qual varios
investigadores recolhem dados independentemente uns dos outros sobre um determinado assunto,
procurando detectar e minimizar as visfes tendenciosas do investigador; (c) triangulacéo tedrica, em
que um conjunto de dados é analisado sob perspectivas tedricas distintas; (d) triangulacdo
metodoldgica, na qual distingue-se dois subtipos: a triangulacdo dentro do mesmo método e a
triangulacéo entre um método e outro, para 0 mesmo objeto de estudo.
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Além de considerar as rela¢cdes do fenbmeno com seu contexto, é essencial,
nos estudos de caso, considerar as perspectivas, “[...] os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social.” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 20). Este cuidado contribui para a maior validade do resultado (YIN, 2005).
Diante disso, os varios pontos de vista dos alunos foram discutidos, analisados e
apresentados no texto final, juntamente com as interpretacbes e as conclusdes

propiciadas.

A descricdo de todo processo pressupde levar em conta o leitor, implicando
na utilizacdo de uma linguagem acessivel, na transmissdo detalhada e clara de
experiéncias, informacdes, significados, interpretacdes. André (2005), citando Stake
(1978), lembra ser esta descricdo detalhada dos estudos de caso fonte de
experiéncia vicaria, pois, com base no relato e nas suas proprias experiéncias, 0s
leitores poderéo fazer “[...] associagdes e relagbes com outros casos, generalizando
seus conhecimentos [...]” (ANDRE, 2005, p. 63). Assim, eles se tornam fonte de
generalizacdo naturalistica. Logo, a critica, usualmente atribuida aos estudos de
casos em relacdo a pouca base para generalizacdo de seus resultados pode ser
qguestionada, visto que possibilitam generalizagdo, mesmo utilizando caminhos

diferentes para tal.

Outra critica comumente dirigida aos estudos de caso refere-se a falta de
rigor metodolégico, ocasionada pela negligéncia do investigador, ao aceitar
evidéncias equivocadas ou perspectivas pessoais, de modo a comprometer a
qualidade dos resultados (YIN, 2005). Vieses podem acometer qualquer tipo de
estratégia, assim sendo, “[...] cada pesquisador de estudo de caso deve trabalhar
com afinco para expor todas as evidéncias de forma justa [...]" (YIN, 2005, p. 29),
respeitando os significados atribuidos pelos participantes e ndo se deixando levar
por visdes tendenciosas, passiveis de influenciar o significado das constatacdes e as

conclusdes da investigacao.

Embora, aparentemente, os estudos de caso parecam ser de facil execucéo,
na verdade, eles exigem um trabalho arduo do investigador (ALVES-MAZZOTTI,
2006; GIL, 2009; YIN, 2005). Um bom estudo de caso requer cuidados redobrados,
tanto no planejamento quanto na coleta e analise dos dados, a fim de minimizar ao
maximo a interferéncia das preferéncias e perspectivas do investigador, implicando,

portanto, na observancia de alguns pré-requisitos.
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De acordo com Yin (2005), é desejavel que o pesquisador de estudo de caso
tenha compreenséo clara das questbes em estudo; saiba fazer boas perguntas,
ouvindo e interpretando as respostas, bem como respeitando os significados
atribuidos pelos participantes; tente eliminar as ideias preconcebidas, com o intuito
de captar mais adequadamente as pistas, os indicios, sem se deixar levar pelas

proprias opinides e/ou suposi¢des prévias.

A atencdo a esses atributos, aliada a triangulacdo das evidéncias (YIN,
2005), a especificacdo do caso e delimitacdo de suas fronteiras, a definicdo da
unidade de andlise e a descricdo pormenorizada de todo o processo de investigacao
contribuem para diminuir as possiveis criticas e aumentar a credibilidade do estudo
de caso (COUTINHO; CHAVES, 2002).

O caso, nesta pesquisa, restringe-se a um elemento da acdo pedagdgica, a
avaliacdo da aprendizagem. Ele é delimitado pela unidade de anélise — concepcéo e
caracteristicas da avaliacdo formativa, de um grupo especifico de discentes —, ou
seja, buscou-se as informacdes relevantes a compreensao desses dois aspectos do

processo avaliativo em sua perspectiva formativa.

Os discentes participantes fazem parte de um curso de Licenciatura em
Pedagogia, parte de um cenario maior, uma universidade publica paranaense.
Quando de sua criagcédo, em 1970, a universidade ofertava um total de treze cursos
de graduacdao, entre eles, o de Pedagogia. Evidenciando sua expansao, em 2010, a
instituicdo ofereceu quarenta e trés cursos de graduacdo e duzentos e quatorze

cursos de pés-graduacao, nas mais variadas areas do conhecimento.

Consultar os discentes de todos esses cursos seria inviavel na presente
pesquisa. Por isso, optou-se pelo curso de Licenciatura em Pedagogia. Essa
escolha ndo foi aleatdria, decorreu da importancia apresentada pelos cursos de
formacao de professores na promocao de possibilidades para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias indispensaveis aos futuros professores na consecucao
de um ensino comprometido com a aprendizagem, o que inclui a avaliacado
formativa. Afinal, sem uma formagdo adequada, sem a clareza suficiente das
concepcOes pedagodgicas e sem bons exemplos € praticamente impossivel a estes
professores enfrentarem as dificuldades na superacdo de praticas avaliativas

classificatérias.
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Presente desde a criacdo da universidade, o curso de Licenciatura em
Pedagogia passou por diversas reformulacdes curriculares em sua trajetéria,
acompanhando as modificacdes na legislacdo brasileira. Quando da realizacdo do
estudo, estavam em andamento dois curriculos diferentes. O mais antigo foi

implantado em 2007, estando a Ultima turma com conclusao prevista para 2012.

Este curriculo, atendendo as orientagbes das Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2005, 2006), retoma a formacao Unica, Licenciatura Plena em
Pedagogia, habilitando o concluinte para a Docéncia e Gestdo Pedagodgica —
Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio; Magistério para Séries
Iniciais do Ensino Fundamental; Magistério para a Educacdo Infantil (PARANA,
2007). Esta proposta curricular prevé o tempo minimo de quatro anos e maximo de
oito anos para a conclusdo do curso. Os alunos nesse periodo devem cumprir 3.364
horas de atividades académicas, sendo 2.992 em disciplinas obrigatérias, 272 em

disciplinas optativas e 100 horas em atividades académicas complementares.

Este formato de curriculo teve duracdo curta, devido a regulamentacédo da
“hora-aula 60” pela Resolugao CNE/CES 3/2007 (BRASIL, 2007), que dispde sobre
os procedimentos a serem adotados quanto ao conceito de hora-aula, o qual deve
ser de 60 minutos. Com isso, foi reformulado, em 2009, e implantado, em 2010, um
novo curriculo. A principal alteracdo da nova proposta refere-se ao tempo previsto
para a conclusdo do curso, agora variando entre quatro anos e meio e nove anos. A
carga horaria também sofre modificacdes, passando a ser de 3.244. Apesar das
aulas permanecerem com duragcdo de 50 minutos, os dez minutos faltantes s&o
compensados com atividades complementares, a serem implementadas pelas areas

no ultimo semestre do curso.

O curso, assim organizado, “[...] formara um profissional cuja base de
atuacdo é o Magistério para as seéries iniciais do Ensino Fundamental, Magistério
para a Educacédo Infantil; Gestdo Pedagodgica na Educacédo formal e ndo formal e
Magistério das Matérias Pedagdgicas.” (PARANA, 2009, p. 10). O Projeto
Pedagogico do curso de Pedagogia, implantado em 2010, assumiu a docéncia como
base da formacao profissional do pedagogo, adotando a pesquisa como principio
educativo e a indissociabilidade entre a teoria e a pratica como principio basico do
curso. Portanto, a relacao teoria/pratica é privilegiada “[...] em todo processo para
qgue a apreensdo do fenbmeno educativo ocorra de forma gradual, dialégica e
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integrada.” (PARANA, 2009, p. 1).

A avaliacdo da aprendizagem ndo sofreu modificacbes. E assumida pelo
curso como um processo de “...] acompanhamento, apreciacdo e tomada de
decisdo referente as atividades que perpassam as séries: disciplinas, estagios,
praticas, projetos de ensino, pesquisa e extensdo e Trabalho de Conclusdo de
Curso.” (PARANA, 2010, p. 17). A prova individual é eleita como principal ferramenta
avaliativa, considerada de carater obrigatério para as disciplinas, mas, outros
instrumentos e técnicas sdo sugeridos em carater complementar, ou seja, apesar da
prova ser priorizada, o professor tem liberdade para diversificar os procedimentos

avaliativos.

Embora ndo esteja explicitado, € possivel deduzir que o curso preconiza
uma avaliacdo de cunho formativo, contemplando a readequacdo pedagdgica
quando necesséria. E ndo poderia ser outra a concepc¢ao avaliativa adotada, mesmo
porque muitos egressos, ao assumirem uma sala de aula, acabam reproduzindo as
experiéncias vivenciadas enquanto alunos. Neste sentido, materializar a avaliacédo
formativa, nos cursos de formacéo de professores, pode ser mais um passo na luta
por uma avaliacdo a favor do crescimento e do desenvolvimento dos estudantes,
pois as muitas cenas avaliativas vivenciadas pelos discentes, aliadas a
fundamentacao tedrica recebida, constituem fonte rica de conhecimento, permitindo-

Ihes reformular e aprimorar os conceitos e as concepcdes particulares.

Encontram-se emaranhados, neste cendrio, os alunos — sujeitos da
pesquisa. E primordial proporcionar-lhes o desenvolvimento integral, garantindo um
processo avaliativo coerente com 0s objetivos do curso e compromissado, nao
apenas com a constatacdo das aprendizagens edificadas, mas com a efetivacéo
dessas aprendizagens, de modo a gerar mudancas nas concepc¢fes e na pratica

futura desses estudantes.

Foram convidados a participar do estudo os alunos integrantes das turmas
do segundo, terceiro e quarto anos do periodo matutino. Os discentes matriculados
no primeiro ano ndo foram incluidos, por ndo terem recebido ainda uma formacao
especifica referente a avaliagdo. Nao que a formacéo propiciada pelas experiéncias
como aluno seja invalida, pelo contrario, ela tem grande importancia, porém é
essencial complementa-la com a fundamentacao tedrica. Isso acontece, neste curso,

no segundo ano. A participacdo ndo foi obrigatoria, decorreu da receptividade de
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cada um em ceder seu tempo para responder aos questionarios e conceder

entrevistas.

A opcéao pelo questionario justifica-se pela possibilidade oferecida por este
instrumento em coletar informagcdes de um grande numero de pessoas, facultando
uma visdo mais ampla do entendimento dos estudantes concernente a avaliagdo
formativa. Essa técnica de coleta de dados pode ser composta por perguntas
fechadas, abertas ou mistas. Os questionarios fechados apresentam respostas
predeterminadas, facilitando a “[...] compilacdo e a comparagdo das respostas
escolhidas e permite recorrer ao aparelho estatistico quando chega o momento da
analise.” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 184). Por outro lado, apresenta como
desvantagem a incapacidade de proporcionar ao respondente todas as alternativas

provaveis, limitando, desta forma, a expressao fidedigna das opinides.

Ja4 os questionarios com questdes abertas nao oferecem opcgdes de
respostas, permitindo aos participantes “[...] exprimir seu pensamento pessoal,
traduzi-lo com suas proéprias palavras, conforme seu préprio sistema de referéncias”
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 184), possibilitando ao pesquisador obter uma ideia
mais préxima da percepcdo do respondente em relacdo a temética. Em
contrapartida, este tipo de questionario dificulta a codificacdo e, consequentemente,
a andlise das respostas.

Por facultar maior autonomia e demandar respostas refletidas, foi adotado o
guestionario com a maioria das questfes abertas. O instrumento (Apéndice A) foi
organizado em duas partes: dados pessoais e dados especificos para o estudo e
teve por metas: (a) caracterizar o perfil dos participantes; (b) verificar o entendimento
dos discentes referentemente a avaliacdo formativa; (c) arrolar as caracteristicas

atribuidas pelos discentes a avaliagcao formativa.

Com o objetivo de evidenciar possiveis falhas na redacdo do questionario,
foi realizado um pré-teste com doze alunos do 3° ano noturno, turno nédo incluido na
pesquisa. Neste primeiro teste, observou-se a necessidade de pequenas alteracdes
no enunciado de algumas questdes, para sua maior clareza. Para exemplificar. Na
primeira versdo do questionario a questdo numero 2 tinha o seguinte enunciado:
‘Indique trés atividades avaliativas formativas vivenciadas por vocé. Escolha a mais
marcante entre as atividades citadas e descreva detalhadamente todo o processo”.

Assim enunciada, a questdo ndo estava clara o suficiente para possibilitar uma
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resposta conforme esperada, isto é, descrevendo como a atividade avaliativa havia
sido realizada para que o aluno a tivesse considerado formativa. Alguns

respondentes focaram-se na expressdo mais marcante, citando atividades que

consideram dificeis de serem realizadas. Esse ndo era o objetivo, por isso, a
questado foi reformulada, passando a ter o seguinte enunciado: “Descreva em
detalhes como foi realizada uma situacao avaliativa vivenciada por vocé, que tenha

sido formativa”.

Feitas as devidas adequacdes, um novo pré-teste foi efetivado com dezoito
estudantes do 4° ano noturno, também ndo participantes do estudo. O resultado foi
positivo, ndo revelando necessidade de mudancas, pois as respostas atingiram o0s

objetivos pretendidos.

Terminado o procedimento de teste, o instrumento foi aplicado em abril de
2010. Antes, no entanto, foi necessario solicitar autoriza¢do junto ao colegiado do
curso, que aceitou sem nenhuma objecdo. Apés o aval, houve contato direto com os
professores responsaveis pelas turmas para agendar dia e horario mais adequados
para sua aplicacdo, a qual foi efetivada em horario de aula, pela pesquisadora, que
aguardou o preenchimento e sua devolucédo. Ao aceitarem responder as questoes,
os alunos assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice B),
recebido juntamente com o instrumento. A participacdo (Grafico 1) foi praticamente
total. Dos 140 estudantes® presentes nas seis salas de aula, apenas um devolveu o

guestionario sem preenché-lo.

Grafico 1  Numero de participantes por série

H 20 série
H 3° série

40° série

Fonte: Elaboracgédo propria a partir dos dados coletados
nos questionarios.

® Encontram-se matriculados nas seis turmas dos 2°, 3° e 4° anos do periodo matutino,

aproximadamente 240 estudantes, porém foram convidados a participar da pesquisa somente
agueles que estavam presentes em aula no dia da aplicacdo do questionario. Deste modo, o0s
faltantes, os desistentes, enfim, os que ndo estdo frequentando o curso, ficaram alijados do estudo.
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A primeira parte do questionario — dados pessoais — permitiu tracar o perfil
dos participantes. Constatou-se que a faixa etdria dos alunos investigados é
bastante variada (Grafico 2), sendo que mais de 60% possuem idade até 24 anos,

evidenciando uma “certa” correlagao entre idade e progressao escolar.

Gréafico 2 Faixa etaria dos alunos participantes da
pesquisa

H até 19 anos
E 20 a 24 anos
=25 a 29 anos
® 30 a 39 anos
a partir de 40 anos

= ndo respondeu

Fonte: Elaboracao propria a partir dos dados coletados nos
guestionarios.

Em relacdo ao género, verificou-se a predominéancia feminina entre os
alunos. Dos 139 respondentes, apenas trés sdo do género masculino. Esta
informacdo ndo é uma novidade nos cursos de Pedagogia, espaco privilegiado de
formacdo de professores para Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental, e sabe-se que a presenca do género masculino na docéncia destes

niveis de ensino é muito reduzida.

A predominancia feminina na docéncia, principalmente da Educacao Infantil
e séries iniciais do Ensino Fundamental, vem de longa data. Inicia-se no final do
século XIX, consolidando-se plenamente no século XX (SFORNI, 1997). Esse
processo teve inicio com a “[...] instituicdo dos sistemas de educagao de massa, sob
a organizagao do poder publico [...]"” (CHAMON, 2006, p. 2), requerendo professores
capazes de moldar a crianca para a nova sociedade em constituicdo. Foi fortalecido
pela disseminagéo da ideia de que a docéncia € uma extensao do trabalho no lar, do
cuidado com os filhos. Em outras palavras, a mulher foi naturalmente designada

mais capacitada para ser educadora, dadas as suas qualidades de mae (CHAMON,
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2006; OLIVEIRA, 2006; SFORNI, 1997). Assim, o magistério, paulatinamente,

passou a ser uma profissdo, um campo de trabalho majoritariamente feminino.

Embora tenham ocorrido muitas mudancas na sociedade e no exercicio do
magistério, a docéncia, especialmente na Educacdo Infantil e séries iniciais do
Ensino Fundamental, continua despertando o interesse das mulheres. Nessa
profiss@o, elas visualizam a possibilidade de conciliar a vida profissional as suas

muitas outras obrigacdes no lar e com a familia.

Outro dado levantado refere-se a experiéncia profissional. A minoria, 44 dos
139 respondentes, trabalha ou ja trabalhou como professor. Entre eles, mais de 70%
o fazem ou fizeram na Educacao Infantil, conforme demonstra o Gréafico 3. Os
demais estudantes (68,35%) declararam nunca ter atuado na docéncia. Para estes,
sdo 0s conhecimentos tedricos e praticos propiciados pelo curso de Pedagogia,
aliados as suas vivéncias como estudantes, seu meio de formacédo e de preparacao
para o trabalho docente. Porém, nem sempre essa formacdo é suficiente,
necessitando “[...] ser completada com uma formacgao pratica, isto €, com uma
experiéncia direta do trabalho [...]” (TARDIF, 2007, p. 57), pois “[...] o saber dos
professores é plural, compdésito, heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de

fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente.” (TARDIF, 2007, p. 18).

Grafico 3 Quantitativo de participantes com
experiéncia profissional na docéncia

o\o

6’\

B Educacéo Infantil
B Ensino Fundamental
Ensino Médio

E Ensino Superior

ol = Educacao de

,\/\‘:0 Jovens e Adultos

Fonte: Elaboragéo prépria a partir dos dados coletados nos
guestionarios.
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A segunda parte do questiondrio — “dados para pesquisa” — propiciou
recolher grande volume de informacdes, evidenciando a importancia deste
procedimento de coleta de dados para o estudo. As informacdes passaram por
varias leituras, foram organizadas e analisadas, revelando-se significativas ao
desvelamento do problema investigado, além de constituirem-se referencial para a

elaboracéo da entrevista, outro procedimento de coleta de dados privilegiado.

As entrevistas podem ser classificadas, de acordo com sua organizacdo, em
estruturadas, semiestruturadas e abertas. Nas primeiras, as questbes sao
predefinidas e tem-se o cuidado de n&o fugir a elas. Por outro lado, nas entrevistas
abertas ou em profundidade, o entrevistado é convidado a falar livremente acerca do
tema (MINAYO, 2008), portanto, 0 entrevistador ndo se restringe as perguntas

elaboradas previamente.

Entre as duas, encontra-se a entrevista semiestruturada, que apresenta
como caracteristica valer-se de questdes mais ou menos abertas, na forma de um
guia (FLICK, 2004). A principal funcdo deste roteiro é auxiliar o pesquisador a
alcangar o objetivo pretendido, sem, contudo, impedir “[...] o aprofundamento de
aspectos que possam ser relevantes ao entendimento do objeto ou do tema em
estudo.” (FRASER; GONDIM, 2004, p. 145). Deste modo, é um instrumento mais
flexivel, facultando ao entrevistador tecer alterac6es no roteiro, incluindo perguntas

favoraveis ao esclarecimento das informacdes, ampliando a compreensao do tema.

Essa técnica de coleta de dados concretiza-se na interacdo entre duas
pessoas, possibilitando a recolha “[...] de dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 134). Isto porque a entrevista “[...] favorece o acesso direto ou indireto as
opinides, as crencas, aos valores e aos significados que as pessoas atribuem a si,
aos outros e ao mundo circundante.” (FRASER; GONDIM, 2004, p. 140).

A entrevista (Apéndice C) foi realizada em maio de 2010 e teve como
principal objetivo aprofundar as informacgdes recolhidas no questionéario. A selegéo
dos participantes foi aleatoria. Foram sorteados e contatados dois alunos de cada
turma para verificar o interesse e a disponibilidade para responderem as perguntas.
Alguns néo tinham tempo livre. Entdo, outros alunos foram sorteados e contatados,

mas, mesmo assim, nem todos compareceram. Ao final, nove discentes
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compuseram o grupo de entrevistados, que confirmaram seu aceite em termo de

consentimento (Apéndice D).

Como em qualquer outra técnica de coleta de dados, a utilizacdo da
entrevista semiestruturada exige a observacdo de alguns cuidados especificos,
desde a elaboracao do roteiro até o tratamento das informacdes coletadas. Destarte,
a entrevista foi cuidadosamente delineada e realizada, para permitir

[...] um dialogo amplo e aberto favorecendo ndo apenas 0 acesso as
opinides e as percepcdes dos entrevistados a respeito de um tema [a
avaliacdo formativa], como também a compreensédo das motivacdes
e dos valores que déo suporte a visdo particular da pessoa em
relacéo as questdes propostas. (FRASER; GONDIM, 2004, p. 146).

Portanto, para o planejamento do roteiro, privilegiou-se a elaboragdo de
questdes simples, porém pertinentes ao objetivo do estudo, apresentando-as numa
sequéncia logica e com a clareza necessaria, de modo a direcionar a conversa para
o aprofundamento da tematica. No entanto, antes de realizar as entrevistas piloto,
visando a garantir a melhor adequacdo das questdes, 0 roteiro passou por analise
de dois professores. Suas sugestbes foram relevantes e geraram pequenas

alteracdes no roteiro, como por exemplo, a ordem de algumas questdes.

As entrevistas piloto foram efetivadas com trés alunos. Buscou-se, com elas,
identificar a necessidade de proceder a adequagbes, tanto no roteiro quanto no
procedimento de realizagdo. Este foi um momento muito importante, uma etapa de
“treinamento”, que possibilitou a entrevistadora rever seus procedimentos e

aperfeicoar sua acao.

Procurou-se criar uma situacao favoravel a realizacdo das entrevistas. Para
isso, foi agendado previamente, com cada participante o local, o dia e o horario
apropriados. Por ser um ambiente ja familiar e de facil acesso, a universidade foi 0
local escolhido pelos alunos. Nos momentos iniciais de cada entrevista, 0s
participantes foram informados dos objetivos do estudo, garantindo-lhes o
anonimato. Seguia-se, entdo, uma conversa menos formal, visando a “quebrar o
gelo” inicial e deixa-los menos tensos para falarem de suas ideias e concepcgoes

acerca do tema.

Durante as entrevistas, foi imprescindivel manter-se atenta, ndo somente ao
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roteiro e as respostas, mas também a “[...] comunica¢do n&o verbal [gestos, pausas,
expressodes, entonacdes de voz, hesitacdes], cuja captacdo é muito importante para
a compreensao e a validacdo do que foi efetivamente dito.” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 36). Igualmente, o siléncio tem seu valor na entrevista. Ele pode revelar aspectos
importantes no processo de pesquisa, além de criar “[...] a oportunidade para os
sujeitos organizarem os seus pensamentos.” (BOGDAN; BAKLIN, 1994, p. 136). Por
isso, foi necessario assumir uma postura ativa e receptiva, respeitando os siléncios,
sabendo ouvir e estimulando o fluxo natural das informacdes, tomando todo cuidado

para nao inibir o entrevistado e/ou induzir sua resposta (LUDKE, ANDRE, 1986).

As entrevistas tiveram duracao de aproximadamente quarenta minutos. Com
a autorizacao dos participantes, foram gravadas e logo depois transcritas na integra,
para, entdo, passarem pela conferéncia de fidedignidade, ou seja, a gravacéao foi
ouvida “[...] tendo o texto transcrito em maos, acompanhando e conferindo cada
frase, mudangas de entonagdo, interjei¢cdes, interrupgdes etc.” (DUARTE, 2004, p.
220). Evidenciar toda essa linguagem nédo verbal foi indispensavel na hora da
analise das informacdes, pois ela revela muito sobre o entrevistado e suas ideias.
Além da conferéncia, fez-se necesséario depurar o texto, livrando-o de vicios de

linguagem, cacoetes e repeticdes. Contudo, sem alterar seu sentido.

Outro cuidado observado para ampliar a confiabilidade das entrevistas foi
sua conferéncia pelos participantes. Depois de realizadas as transcricfes, 0s textos
delas provenientes foram encaminhados para os entrevistados, os quais puderam
ler, corrigir, esclarecer e complementar as informagdes neles contidas. Com isso, 0
relato verbal ganhou mais robustez, pois esse processo permite ao entrevistado
refletir a respeito de sua resposta e organizar as ideias, facultando-lhe transmitir seu
pensamento com mais clareza, bem como oportuniza-lhe acrescentar detalhes

significativos, passiveis de escaparem quando se responde oralmente.

Mais do que utilizar instrumentos de coleta de dados, foi importante criar um
didlogo constante com as evidéncias (YIN, 2005). Assim, indagar sempre,
relativamente as descobertas propiciadas pelas informagdes, foi uma atitude
assumida durante a coleta e a analise dos dados. Mas isso ndo bastava, foi
necessario identificar e controlar as ideias preconcebidas, a fim de captar mais
adequadamente as pistas, os indicios, sem se deixar levar pelas proprias opinides e,

assim, realizar andlise e interpretacdo desejaveis dos dados e, por conseguinte,
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chegar a uma compreensao mais clara e precisa do real.

Com o intuito de superar a simples compreensdo espontanea e ir além das
aparéncias, elegeu-se, para o tratamento dos dados, a analise de contetdo. Surgida
no comeco do século XX, inicialmente concebida a partir de uma perspectiva
quantitativa, essa estratégia de andlise conquistou alguns avancos, expandindo sua
utilizacao para a abordagem qualitativa.

A anélise de conteudo pode ser definida como

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢des visando a
obter, por procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 1977, p. 42).

Como se pode notar nesta conceituagdo, a analise de conteudo vai além da
pura quantificacdo do material. Ela permite ao investigador “[...] caminhar na
descoberta do que esta por tras dos conteudos manifestos [...]” (GOMES, 2008, p.
84) e, assim, atingir a compreensdo mais profunda da comunicacdo em andlise,

facultando-lhe aprender algo com o enunciado pelos participantes.

Retomando a definicdo de Bardin (1977), percebe-se uma multiplicidade de
técnicas, compondo a andlise de contetdo. Minayo (2004) cita cinco possibilidades:
analise de expressdo, analise das relacbes, analise de avaliagcdo, analise de
enunciacdo e analise tematica. Esta ultima mostrou-se a mais adequada para o
estudo. Nesta modalidade, o conceito central € o tema, o qual traduz uma afirmacéo
acerca de determinado assunto e pode ser representado por uma palavra, uma
frase, um resumo (MINAYO, 2004).

Segundo Bardin (1977, p. 99), “[...] o tema é a unidade de significagao que
se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria que serve de guia a leitura”. Trabalhar com a analise tematica “[...] consiste
em descobrir os nacleos de sentidos que compdem a comunicagado e cuja presenca
ou frequéncia de aparicdo pode significar alguma coisa para o0 objetivo analitico
escolhido.” (BARDIN, 1977, p. 99).

A andlise do corpus informacional proveniente dos questionarios e das

entrevistas iniciou-se pela preparacdo do material. Nesta etapa, as informagdes
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colhidas pelos questionéarios foram digitadas. Para facilitar o trabalho analitico, as
respostas das trés questbes abertas, realizadas com o objetivo de verificar as
concepcOes de avaliacdo formativa dos discentes e as caracteristicas a ela
atribuidas, foram agrupadas, compondo um texto Unico. Os depoimentos das

entrevistas passaram por processo similar.

Na continuidade, procedeu-se a leitura “flutuante” (BARDIN, 1977) de todo
material, deixando-se impregnar pelo conteudo ali expresso. A partir de sucessivas
leituras, sob a luz do referencial tedrico e tendo por baliza os objetivos da pesquisa,
destacaram-se termos ou expressfes relevantes a compreensdo do sentido
atribuido pelos alunos participantes a avaliagdo formativa. Sdo as unidades de
registro, isto €, os elementos de recorte, a partir dos quais o conjunto informacional
foi segmentado (OLIVEIRA, 2008). Estas unidades de registro compuseram as
categorias: a) sentimento em relacdo a formacdo para avaliar (Quadro 1); b)
vivéncias de avaliacao (Quadrol); c) concepcao de avaliacao formativa (Quadro 2) e
d) caracteristicas da avaliacdo formativa (Quadro 5), resultantes ndo s6 da
mensagem discursiva dos participantes, mas também influenciadas pelo quadro

tedrico, sustentaculo da investigagao.

Quadro 1 Categorias: sentimento em relacdo a formacao para avaliar e
vivéncias de avaliacéo e suas unidades de registro

Categorias Unidades de registro

Sentimento em relagéo a

~ . Descontentamento.
formacao para avaliar

Pontual.

. L Classificatéria.
Vivéncias de avaliacdo i R ;
Diversificacdo de instrumentos.

Formativa.
Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacdes coletadas na pesquisa.

Os aspectos destacados, nas duas primeiras categorias — sentimento em
relacdo a formacdo e vivéncias de avaliacdo — (Quadro 1), constituiram-se
informacgdes indispensaveis a interpretacdo das outras duas. Por este motivo, ndo se
elaborou um tépico especifico para elas, mas foram abordadas e discutidas no

decorrer de todo texto. Tal procedimento decorreu da conviccdo de que tanto as
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vivéncias, como a formacéo, influenciam a consolidacdo de uma concepcdo de
avaliagdo formativa pelos discentes e afetam a visdo deles concernente as

caracteristicas dessa perspectiva avaliativa.

A categoria concepcéao de avaliacdo formativa (Quadro 2) retne informacdes
concernentes ao sentido atribuido a essa perspectiva avaliativa pelos participantes.
Foram vérias as definicdes. Algumas com ideias bem proximas do conceito teorico,
outras revelando certo distanciamento do defendido pelos estudiosos da avaliagéao

formativa.

Quadro 2 Categoria: concepcao de avaliacdo formativa, suas subcategorias e
unidades de registro

Categoria Subcategorias Unidades de registro

Aproximacgéo do

. L Compromisso com a aprendizagem.
conceito tedrico

Concepcdao de Verificar dominio do contetdo.
avaliagéo formativa Afastamento do

. . Confuséo entre processo e instrumento avaliativo.
conceito tedrico

Indeterminada (ndo sabe).

Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacdes coletadas na pesquisa.

Ainda em relacdo a essa categoria, para melhor apresentar a ideia de
avaliacao formativa, externada como aquela compromissada com a aprendizagem,
foi definida mais uma categoria de analise (Quadro 3). Nela buscou-se elucidar a
compreensao dos alunos quanto ao periodo de realizacdo da avaliacdo formativa no

processo de ensino/aprendizagem.

Quadro 3 Categoria: periodo de realizagdo da avaliagdo formativa e suas
unidades de registro

Categoria Unidades de registro
Antes da acdo pedagogica.
Periodo de realizagiio da  Durante a acéo pedagdgica.
avaliacao formativa Depois da acdo pedagégica.
Todos os momentos da acao pedagdgica (antes, durante e depois).
Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacdes coletadas na pesquisa.
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Com relacdo as caracteristicas da avaliacdo formativa, analisou-se,

primeiramente, a terceira questdo do questionario, que solicitava aos 139 discentes

participantes, assinalarem, entre varias opcdes, aquelas que reconheciam como

caracteristicas da avaliacao formativa. O resultado das indicacGes dos participantes

€ apresentado na Tabela 1.

TABELA 1 Caracteristicas da avaliacdo formativa assinaladas pelos alunos

em questao fechada do questionario

Caracteristicas sugeridas

Indicagcdes
(139 alunos)*

A tarefa avaliativa retornou informando-me das falhas, dificuldades e éxitos. 81

A tarefa avaliativa permitiu que eu me conscientizasse de minhas

dificuldades, estimulando-me a buscar formas para supera-las. 75
A tarefa avaliativa teve idas e voltas, com comentarios do professor, que 72
me ajudaram a superar dificuldades.

Levou o professor a organizar atividades diversificadas para reforcar os 7
contelidos nao apreendidos.

Ocorreu continuamente durante o processo de ensino/aprendizagem. 68
Propiciou o dialogo e partilha entre professor e aluno. 61
Houve a retomada, pelo professor, dos contetidos ndo apropriados pelos 45
alunos.

Incentivou a interacéo entre alunos. 43
Levou o professor a alterar sua pratica pedagdgica. 30
Orientou-me, fornecendo informac6es do que fazer para vencer as 31
dificuldades.

“Obrigou-me” a estudar mais: prestar atencao na aula, ler e reler textos, 27
fazer anotacdes.

Estimulou-me a progredir rumo a patamares superiores de aprendizagem. 25
Levou-me a refazer um trabalho/atividade para melhorar a nota. 23

58,27%

53,96%

51,80%

51,08%

48,92%

43,88%

32,37%

30,94%

21,58%

22,30%

19,42%

17,99%

16,55%

Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacdes coletados na pesquisa.

* A soma total de indicagBes ultrapassa o namero total de alunos, bem como o percentual excede

100%, porque cada um podia indicar varios dos itens sugeridos.
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Entretanto, analisando e comparando as opg¢des sugeridas ao propugnado

pela teoria, observa-se que Varios itens trazem ideias similares, portanto

representam, na verdade, aspectos de caracteristicas mais amplas. Assim, foi

necessario agrupa-las de acordo com as principais caracteristicas da avaliacao

formativa anunciadas pelos teéricos do assunto (Quadro 4).

Quadro 4 Caracteristicas da avaliagdo formativa apontadas pelos alunos em
guestdo fechada do questionario, agrupadas de acordo com aquelas
mencionadas pelos tedricos da avaliacdo

Caracteristica principal /
Subcategorias

Proporciona feedback

Promove regulacdo

Instiga a autorregulacdo

Caracteristicas sugeridas / Unidades de Registro

A tarefa avaliativa retornou informando-me as falhas, dificuldades e
éxitos.

Propiciou o dialogo e partilha entre professor e aluno.

Orientou-me, fornecendo informacées do que fazer para vencer as
dificuldades.

A tarefa avaliativa teve idas e voltas, com comentarios do professor,
que me ajudaram a superar dificuldades.

Ocorreu continuamente durante o processo de ensino/aprendizagem.

Levou o professor a organizar atividades diversificadas para reforcar os
contelidos nao apreendidos.

Houve a retomada, pelo professor, dos contelidos ndo apropriados
pelos alunos.

Levou o professor a alterar sua pratica pedagdgica.

“Obrigou-me” a estudar mais: prestar aten¢ao na aula, ler e reler textos,
fazer anotacoes.

Levou-me a refazer um trabalho/atividade para melhorar a nota.

Incentivou a interacao entre alunos.

A tarefa avaliativa permitiu que eu me conscientizasse de minhas
dificuldades, estimulando-me a buscar formas para supera-las.

Estimulou-me a progredir rumo a patamares superiores de
aprendizagem.

Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacdes coletados na pesquisa.
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As diversas leituras do material textual — respostas as questdes abertas dos

questiondrios e das consignadas nas entrevistas — permitiram identificar expressdes

com ideias bem proximas daquelas sugeridas na questdo trés do questionario. O

resultado desta andlise € apresentado na Tabela 2.

TABELA 2 Aspectos da avaliacédo formativa mencionados pelos alunos em

resposta as questdes abertas do questionario e a entrevista

Aspectos citados pelos alunos

Indicagcbes
questionérios
(83 alunos)*

Indicacdes
entrevistas
(07 alunos)*

Acompanhamento continuo da aprendizagem e
desenvolvimento discente.

Didlogo/comunicagéo.
Devolutiva do professor acerca das atividades

avaliativas.

Retorno das atividades com esclarecimentos acerca
dos erros.

Devolutiva das tarefas avaliativas aos alunos com
orientacdo do professor acerca do que fazer para
vencer as dificuldades.

Pensar e repensar o processo educativo.
Retomar contetidos ndo apropriados.

Rever a pratica docente.

Variabilidade didatica: diversifica procedimentos
avaliativos e estratégias de ensino.

Discussao acerca dos resultados e esclarecimentos de
davidas.

Interagdo entre os sujeitos da acdo pedagogica.

Participativa — os alunos sdo chamados a
participarem, serem corresponsaveis no processo de
ensino/aprendizagem/avaliacao.

Conscientizacdo discente acerca do processo de
aprendizagem.

Buscar meios para sanar as préprias dificuldades.

19

8

14

13

15

15

29

10

10

11

11

22,89%

9,63%

16,87%

6,02%

8,43%

15,66%

18,07%

18,07%

34,94%

12,05%

12,05%

8,43%

13,25%

13,25%

6

85,74%

71,42%

14,29%

85,71%

71,42%

85,71%

57,14%

14,29%

28,57%

42,86%

28,57%

Fonte: Elaboragédo propria a partir das informag8es coletados na pesquisa.

* A soma total de indicacBes, bem como o percentual ultrapassa o nimero total de alunos, pois cada
um deles podia mencionar varios aspectos relacionados a avaliagédo formativa.
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lgualmente ao que foi realizado com a questdo fechada do questionario,
esses varios aspectos foram agrupados de acordo com aquelas caracteristicas mais
amplas. Constituiram-se, assim, as subcategorias e as unidades de registro da
categoria caracteristicas da avaliacao formativa (Quadro 5). Essa fragmentac&o, em
vérias unidades, bem como a delimitacdo de algumas caracteristicas, embora,
necesséaria para melhor compreender a percepcao dos alunos, ndo se efetiva na
pratica da avaliacdo formativa. Essa questdo sera elucidada, mais profundamente,

no capitulo trés.

Quadro 5 Categoria: caracteristicas da avaliacdo formativa, suas subcategorias
e unidades de registro

Categoria Subcategorias Unidades de registro
Dialogo/comunicacgéo entre professores e alunos.

) Devolutiva do professor acerca das atividades avaliativas.
Proporciona

feedback . i
Retorno das atividades com esclarecimentos acerca dos erros.
Devolutiva das tarefas avaliativas aos alunos com orientagéo
do professor acerca do que fazer para vencer as dificuldades.
Acompanhamento continuo da aprendizagem e
desenvolvimento discente.
Pensar e repensar o processo educativo.
o Retomar contetidos ndo apropriados.
Caracteristicas
d? avallz_;lc;ao FEoE Rever a pratica docente
ormativa regulacéo p .
Variabilidade didatica: diversificagdo dos procedimentos
avaliativos e estratégias de ensino.
Discusséo acerca dos resultados e esclarecimentos de
davidas.
Interacao entre os sujeitos da acdo pedagdgica.
Participativa — os alunos sdo chamados a participarem, serem
corresponsaveis no processo de
ensino/aprendizagem/avaliacao.
Instiga a

Conscientizacdo discente acerca do processo de

autorregulacéo aprendizagem.

Buscar meios para sanar as préprias dificuldades.

Fonte: Elaboragédo propria a partir das informac6es coletadas na pesquisa.
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Apés a definicdo das categorias e subcategorias, o material foi explorado.
Nesta etapa, o texto foi desmembrado, tendo como pano de fundo o esquema de
codificacdo. Essa classificacdo sistematica da trama textual, em funcdo das
unidades de registro, permitiu colocar em relevo as informacdes obtidas, facilitando
realizar inferéncias, ou seja, deduzir, de maneira logica, conhecimentos relativos a
tematica discutida (BARDIN, 1977). SO entdo, a descricdo e a interpretacdo das
manifestacbes discentes, articulando-as ao problema e aos objetivos do estudo,

puderam ser concluidas.

Observaram-se alguns cuidados, no decorrer do processo de andlise, na
busca de uma maior qualidade. O primeiro refere-se a validade do referencial de
codificacdo, verificando sua adequacdo as questdes e ao material analisado.
Portanto, as unidades de registro necessitam representar todos 0s aspectos
significativos do conteldo explorado, do problema e dos objetivos da pesquisa
(GOMES, 2008). Outro critério adotado em relacdo as categorias foi elabora-las
evitando imprecisdes e falta de clareza (BAUER, 2002), por isso buscou-se nao usar
termos abstratos para defini-las, além de respeitar sua exclusividade, isto €, cada

unidade pertence a uma Unica categoria.

Um segundo cuidado observado na andlise foi assegurar, tanto quanto
possivel, sua fidedignidade. Destarte, o material passou pelo crivo de uma segunda
interpretacdo, realizada pela mesma pessoa (fidedignidade intrapessoal) (BAUER,
2002), ap6és um més da efetivacdo da primeira. Com esse procedimento, ou seja,
analisando o material em dois momentos diferentes, pode-se verificar o grau de
concordancia dos julgamentos. Resultados discrepantes determinam baixa
fidedignidade, enquanto resultados proximos aumenta a fidedignidade da analise. A
segunda interpretacdo confirmou a primeira, nao apresentando diferencas

significativas entre si.

Procurou-se, ainda, evidenciar a correspondéncia dos resultados com a
trama textual proveniente das informacbes coletadas, entrelacando-os aos
esclarecimentos e comentarios proferidos pelos alunos. Este cuidado evidencia a
preocupacdo com a validade da analise de conteddo e o comprometimento em
melhor elucidar como a avaliacdo formativa € compreendida e expressa pelos

alunos.

Em conformidade com a perspectiva metodoldgica eleita, a analise do
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corpus informacional ndo se limitou a quantificacdo dos dados, embora dela tenha
se utilizado em alguns momentos, mas privilegiou sua interpretagéo, apoiando-se na
fundamentacéo tedrica. Do mesmo modo, a composicdo do relato final entrelacou
depoimentos dos discentes e proposi¢cdes tedricas para, assim, melhor elucidar as

reflexdes e conclusbes suscitadas.

Do inicio da caminhada até a apresentacdo dos achados, a perspectiva
metodoldgica foi um guia indispenséavel. Ela, alertando das armadilhas que podem
desviar do percurso e tornar os resultados obscuros, facultou adentrar no discurso
discente e com ele dialogar para, assim, chegar a uma compreensao mais profunda

acerca da avaliacdo da aprendizagem em sua l6gica formativa.



3 CONCEPCAO DE AVALIACAO FORMATIVA: TEORIA E REPERCUSSOES NO
DISCURSO DISCENTE

Na Biblia estd que Deus estabeleceu juizos de valor
sobre sua criacdo. Ao analisar seus feitos, considerou-~
os muito bons. Mas ao perceber o homem sem
companheira julgou que ‘ndo estava bom’ e
imediatamente tomou providéncias.

HOFFMANN, 1993

A histéria da humanidade foi e esta sendo construida pelos seres humanos
gue, conhecendo o passado, refletem a respeito do presente e planejam o futuro.
Nessa acdo constante de construcdo e reconstrucdo continua, a avaliacdo se
manifesta, consciente ou inconscientemente, nas mais diversas atividades

desenvolvidas pelos homens.

Avaliar € um ato complexo e inerente as relacbes humanas, perpassa todas
as etapas da vida, numa relacédo intrinseca ao desenvolvimento dos individuos.
Desde o nascimento, o ser humano passa a vivenciar situagdes de aprendizagem.
Observando e analisando seu meio, as a¢gbes e as atitudes de seus pares, vai
construindo seu proprio saber, vai aprendendo a tomar decisdes, a fazer escolhas, a
pensar o dia de amanha. Assim, desde a mais tenra idade, a avaliacdo é elemento
presente e indispensavel ao processo de humanizacdo e de aprendizagem da

espécie humana.

Avaliar pressupde conhecer, refletir e compreender o objeto da avaliacdo
para uma tomada de decisdo “[...] a respeito do mesmo, para aceita-lo ou para
transformé-lo.” (LUCKESI, 1995, p. 33). Nas situacfes cotidianas, o ato avaliativo é
elemento natural, as pessoas realizam e sofrem julgamentos de valor
constantemente. Por exemplo, ao ler um livro, o leitor analisa criticamente seu
conteludo e expressa seu julgamento, pode considera-lo bom ou ruim, apropriado ou
ndo apropriado, de facil ou dificil leitura etc. A partir dessa apreciacdo podera tomar

a decisao de indica-lo ou ndo a outras pessoas.

A avaliagéo realizada no dia-a-dia

[...] significa refletir para mudar, para tentar melhorar nossas vidas.
Fazemos isso todo o dia, todo o tempo, sem programacdes ou
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registros formais sobre nossos descaminhos até entdo. Tentamos
varias vezes descobrir melhores solugcdes para um determinado
problema e amadurecemos a partir de algumas tentativas frustradas.
(HOFFMANN, 1993, p. 186).

Assim, o ato de avaliar € parte integrante e indissociavel do processo de
desenvolvimento humano, pois, “na vida, o caminho se constréi no entrever do
futuro, mas, também, no contemplar do passado, pelo reconhecimento do valor das
experiéncias e conhecimentos que esse nos legou.” (SOUZA, 1999, p. 14).
Igualmente ao que acontece no cotidiano, nas situacfes de educacao formal, a

pratica avaliativa & elemento indispensavel & promog¢éo da aprendizagem.

Contudo, no contexto educacional, no interior das salas de aula, a avaliacéo
assume um significado diferente da pratica avaliativa cotidiana. Na escola, muitas
vezes, ela €& sinbnimo de pura constatacdo e mensuracdo de resultados, de
classificagdo e selegdo dos alunos. Ela “[...] foi e ainda é considerada atividade de
final de processo. E ndo como uma atividade a ser desenvolvida durante o
processo.” (DEPRESBITERIS, 2001, p. 14).

Esse sentido adquirido pela avaliacdo educacional é préprio das concepcoes
tradicional e comportamental de ensino e de aprendizagem. Para essas abordagens,
0 conhecimento consiste em verdades estabelecidas e € construido externamente e
alheio ao sujeito. “[...] Isso significa que o conhecimento acontece independente da
atividade do aluno, seja através da assimilacdo passiva de conteudos ou
reforcamento de comportamentos esperados.” (MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999,
p. 71-72). A pratica avaliativa, em consequéncia, enfatiza a repeticao de informacdes
recebidas, centrando-se nas maos do professor e configurando-se como uma

atividade rigorosa, sistematizada e isolada das situagdes de ensino.

Nesta perspectiva, a avaliacdo tem forte conotacdo de medida, focando-se
no passado para explicar o presente (HOFFMANN, 2005). Avalia-se para verificar e
mensurar o resultado final, ou seja, as informagdes memorizadas pelo aluno. Desta
verificagdo, baseada “[...] no confronto entre objetivos pretendidos e alcangados,
entre pontos de partida do estudante e seus pontos de chegada, mudancas
percebidas de comportamentos, comparacdo com padrdes alcancados pelo grupo
[...]” (HOFFMANN, 2005, p. 20), resulta uma “sentenc¢a”, o julgamento do professor,

expresso em uma nota, um conceito ou parecer descritivo. A avaliagdo esta



3 Concepcdo de avaliacdo formativa: teoria e repercusses no discurso discente 46

concluida.

A avaliacio, assim, esta a servico da classificacdo e sele¢do dos alunos. E
utilizada, em muitos casos, como ferramenta disciplinar das condutas e do
comportamento, como punicdbes de uns e premiacdo de outros. Centrada,
especificamente, no rendimento escolar e nos resultados apresentados, esta pratica
traduz-se no ato de examinar (LUCKESI, 1995), engendrando no interior das escolas
“[...] uma comparagao perpétua de cada um com todos, que permite ao mesmo
tempo medir e sancionar.” (FOUCAULT, 2009, p. 178).

O ato avaliativo, em decorréncia, torna-se “[...] fonte de angustia para os
alunos com dificuldade e até para os demais, que ndo tém grande coisa a temer,
mas ndo o sabem... Também é uma fonte de estresse e de desconforto para parte
dos professores, que nao gostam de dar notas.” (PERRENOUD, 1999, p. 156). Seu
exercicio “[...] predominantemente quantitativo dificulta, quando néo impossibilita,
toda e qualquer agdo compromissada com a promogao da aprendizagem.” (SOUZA,;
BUROCHOVITCH, 2009, p. 208).

Mesmo com 0s avancos ocorridos nas concepcdes de ensino e de
aprendizagem e de avaliacéo, esta concepcao limitada do processo avaliativo esteve
por muito tempo, e ainda estd arraigada na mente e nas praticas de muitos
educadores, e, consequentemente, na de muitos alunos. Na atualidade, as teorias
da aprendizagem evidenciam que 0s processos pelos quais se aprende vao além da
memorizacdo das informacdes recebidas (FERNANDES, 2009). A aprendizagem
passa a ser compreendida como “[...] um processo mental e de atribuicdo de
significados [...]" (FERNANDES, 2009, p. 34) pelos educandos, que se configuram
como sujeitos ativos na construcdo de suas aprendizagens. Isso, contudo, nao
exime o papel insubstituivel do educador no acompanhamento e intervengéo
pedagogica, desafiando constantemente os alunos, com o objetivo de promover seu
desenvolvimento (HOFFMANN, 2005a).

O descontentamento em relacdo a avaliagdo exercida, em seu sentido
tradicional, impulsionou a realizacdo de diversas pesquisas nessa area. Autores
como Hoffmann (1991, 1993, 2001, 2005a), Luckesi (1995), Vasconcellos (1994,
1998), Hadji (2001), Perrenoud (1999), Fernandes (2006, 2009), dentre muitos
outros, sdo unanimes em afirmar a necessidade de superacédo do viés classificatorio,

sentencivo e seletivo da avaliacdo escolar, em prol de préticas avaliativas realmente
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compromissadas com a promocéo da aprendizagem.

7

Compreender o verdadeiro sentido de avaliar é etapa indispensavel a
efetivacdo de uma concepcédo mais adequada de avaliacdo da aprendizagem, isto €,
aguela preocupada com a formacdo do aprendiz. Isso pressupde, no entanto,
clareza das concepcdes de ensino e de aprendizagem, nas quais a concepgao
avaliativa se fundamenta e, igualmente, a elucidacdo dos conceitos envolvidos
nesse processo dinamico e complexo que é o ato avaliativo. Afinal, fazer prova,
medir, ou testar, ndo sédo termos sinbnimos de avaliar, embora estejam relacionados

com a avaliagao.

3.1 ACLARANDO CONCEITOS PARA COMPREENDER O SENTIDO DA AVALIAGAO

Falar e ouvir acerca da avaliacdo traz a memodria numerosas lembrancas,
muitas delas, desagradaveis. E comum entre os estudantes aflorarem sentimentos
de medo, aversado, angustia, sofrimento, nervosismo exagerado frente as situacdes
avaliativas. Por que isso acontece? O que torna a avaliacdo algo assustador para
alguns estudantes? Estaria ela cumprindo seu verdadeiro papel, quando capaz de
suscitar em determinados alunos, principalmente naqueles que apresentam mais

dificuldades, tanta angustia, medo e inseguranga?

A avaliacdo da aprendizagem escolar € frequentemente confundida com o
instrumental avaliativo, isto €, com os procedimentos (provas, trabalhos, testes etc.)
utilizados para verificar as aprendizagens alcancadas. Portanto, 0 medo, a angustia,
enfim, todo o mal-estar provocado por essa situacdo é fruto das preocupacdes em
relacdo ao resultado alcancado em atividades e tarefas propostas por esses
instrumentos, pois, geralmente, este resultado se transforma em uma nota, em um

escore determinante da aprovacéo ou reprovacao do aluno.

O carater sentenciador da nota transforma-a em mola propulsora de uma
relacdo de poder entre pais e filhos e entre professores e alunos. Um poder
adestrador (FOUCAULT, 2009), capaz de “obrigar” o aluno a trabalhar pela nota,
pois uma boa nota é sinal de premiacdo, recompensa, privilégios e, no caso
contrario, uma nota ruim € sempre seguida por repreensdo. A grande preocupacao

€, portanto, a notacdo, conversdo quantitativa dos resultados, determinada pela
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medida, ilusoriamente identificada como avaliagcdo em seu pleno sentido.

A ideia “[...] de que a avaliagdo € uma medida dos desempenhos dos alunos
esta [...] solidamente enraizada na mente dos professores... e, frequentemente, na
dos alunos.” (HADJI, 2001, p. 27). Um dos alunos, ao descrever uma vivéncia de
avaliacdo formativa, deixa evidente sua incompreensdo em relacdo a formatividade
da avaliacdo, confundindo-a com um processo simplesmente classificatério. Em

suas palavras, a avaliacdo formativa

[...] gera notas, pontua o conhecimento a respeito de determinada
disciplina. Entdo, seria a prova. Ela gera uma responsabilidade maior
porque classifica o conhecimento. Nao que realmente demonstre o
gue foi aprendido. A aprendizagem so0 sera demonstrada pelas acdes
frente & profisséo.* (Q80)°.

Como este aluno, muitos outros concebem a avaliagdo como uma medida
das aprendizagens, culminando na notacdo e na classificacdo do aluno. Deste
modo, a medida é um dos conceitos a ser esclarecido no intuito de favorecer a

compreensao do significado de avaliagdo da aprendizagem escolar.

A “medida é uma forma de comparar grandezas, tomando uma como padréo
e outra como objeto a ser medido, tendo como resultado a quantidade de vezes que
a medida padrao cabe dentro do objeto medido.” (LUCKESI, 1995, p. 87).
Exemplificando: pode-se determinar o comprimento de uma corda, comparando sua
extensdo a de um metro (grandeza padrdo). Desta comparacdo chega-se a um
resultado numérico. “[...] Isso implica que o objeto, ou o acontecimento [a ser
medido], possa ser apreendido sob uma Unica dimensao, isolavel, capaz de receber

uma escala numérica.” (HADJI, 2001, p. 27).

Como isso se processa na avaliacdo da aprendizagem? O professor
compara as informacdes fornecidas pelos alunos nos instrumentos avaliativos a um
padrdo de qualidade, neste caso, 0s objetivos de ensino que descrevem as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas por eles, determinando o0s
acertos e os erros cometidos. O resultado da medida, ou seja, a quantidade de

acertos &, entao, transformado em um valor numérico, a nota.

* As citagBes provenientes dos depoimentos dos discentes sédo grafadas em italico para diferencia-las
das demais citacgdes.

® As respostas aos questionarios foram identificadas no texto pela letra Q, seguida pelo nimero de
identificacdo do instrumento.
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No entanto, a nota ndo & a representante absoluta das aprendizagens
edificadas pelos alunos, porque ndo passa de um registro numérico, produto de uma
leitura do avaliador, que “[...] expressa a adequagdo (ou a nao adequacao)
percebida entre a relacdo atual do aluno com o saber, objeto da avaliacdo, e a
relacéo ideal do aluno com o saber, objeto do ‘desejo’ institucional.” (HADJI, 2001, p.
44). Portanto, a nota € um signo passivel de interferéncias das mais variadas
ordens: procedimentos de coleta de informacfes inapropriados, aplicados em
momentos inoportunos; condicdes emocionais do aluno durante a realizacdo das
atividades avaliativas, impedindo-o de expor todas as suas aprendizagens; processo
de correcdo permeado pela subjetividade do professor (HADJI, 2001; ROMAO,
2001). Além disso,

Nem todas as tarefas escolares sao organizadas de forma a resultar
em contagem de acertos (os denominados itens objetivos). Mesmo
assim, os professores atribuem valores numéricos a essas tarefas
com a mesma determinacdo com que o fazem em relagdo aos itens
objetivos. Algumas vezes definem critérios, parametros, para a
atribuicdo de pontos. Mas a precisao desses critérios é tema de
varias teses em educacdo devido a complexidade do assunto.
(HOFFMANN, 2006, p. 41).

Essa acdo imprecisa e arbitraria acaba por reforcar a pratica avaliativa
classificatoria. Esta privilegia o resultado, ratificando hierarquias e sustentando a
exclusdo. Em consequéncia, a nota torna-se o foco principal, tanto para professores
quanto para alunos, visto ser 0 passaporte a etapa subsequente e a certificacao.
Nestas condi¢cdes, o esforco destina-se ao alcance desta, ou seja, os alunos
procuram os melhores caminhos para elevar suas notas, e estes caminhos, nem
sempre envolvem a efetiva aprendizagem (BLACK; WILIAM, 2001). “[...] Os
conhecimentos, as competéncias ndo sao afinal valorizados a ndo ser que permitam
levar a notas aceitaveis. Muitos alunos e pais julgam inatil procurar mais do que
isso!” (PERRENOUD, 1999, p. 69).

Esta por trds dessa ideia uma concep¢do equivocada de que contar 0s
acertos, compreendidos como aprendizagens alcancadas, e converté-los em nota, é
avaliar. A avaliacdo envolve o ato de medir, pois ndo é possivel cumprir a funcéo
avaliativa sem efetuar a comparacgéo entre o pretendido e o alcancado, porém, ndo
se restringe a ela (DEPRESBITERIS, 2001; HOFFMANN, 1993; LUCKESI, 1995;
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PERRENOUD, 1999; ROMAQ, 2001). A medida é apenas um meio, erros e acertos
podem e devem ser identificados para, entdo, serem analisados, a fim de mapear as
falhas, as dificuldades, as necessidades de intervencdo. Trata-se de superar a
simples contagem, em prol da reflexdo sobre as informacdes reveladas nos erros
manifestos, pois, “[...] n6s podemos medir, mas 0 que vai interessar é o que ¢ feito

apos o resultado.” (E8)°.

Nesse sentido, importa destacar:

A medida, em educagdo, deve resguardar o significado de um
indicador de acertos e erros. Esse indicador passa a adquirir sentido
a partir da interpretacdo pelo professor do que ele verdadeiramente
representa quanto a producdo de conhecimento pelo aluno. A
guantificacdo ndo é absolutamente indispensavel e muito menos
essencial a avaliacao. Consiste em uma ferramenta de trabalho, util,
somente, se assim for compreendida. (HOFFMANN, 2006, p. 46).

s

A medida, no processo avaliativo, somente € possibilitada a partir de
informacBes em relacdo ao desenvolvimento do educando. Essas informacfes séo
conseguidas pelos varios instrumentos avaliativos, também denominados por testes.
Testar, outro conceito comumente caracterizado como avaliagdo da aprendizagem,

significa investigar as informacdes especificas a aprendizagem dos alunos,

permitindo identificar como anda o processo de ensino/aprendizagem.

Desta forma, a coleta de informacfes é o ponto de partida para o processo
avaliativo (ALLAL, 1986). Os varios procedimentos avaliativos (observacao, provas,
producdes escritas, portfélio, mapas conceituais e muitos outros) possibilitam
localizar os avancos, as dificuldades, as incompreensdes dos estudantes. Mas, para
descobrir as razbes, as causas e 0 possivel tratamento para os problemas
detectados, faz-se necessaria a interpretacdo, pelo professor, das informacdes e
resultados apresentados naqueles procedimentos (HOFFMANN, 2006). Mesmo
porque, “os instrumentos que construimos para identificar o dominio do aluno em
conteudos ou habilidades devem ser encarados como indicativos e ndo como
reveladores de toda a verdade sobre o aluno.” (SOUSA, 1998, p. 169).

Contudo, nem sempre isso acontece. E comum, na acdo de muitos

professores, apenas constatar os resultados finais e expressa-los em valores

® As citacBes no texto de parte das entrevistas s&o identificadas pela letra E, seguida pelo nimero de
identificacdo da entrevista.
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numéricos. Dai o entendimento de que a avaliacdo se reduz a fazer uma prova, um
teste, para medir a aprendizagem adquirida. Esse entendimento tem suas raizes no
inicio do século XX, quando estavam em alta os testes desenvolvidos por Alfred
Binet e Théodore Simon destinados a medir a inteligéncia e as aptiddes das pessoas
(FERNANDES, 2009). Nesse periodo, prevalecia a ideia “[...] de que a avaliagao era
uma questao essencialmente técnica que, por meio dos testes bem construidos,
permitia medir com rigor e isencdo as aprendizagens escolares dos alunos.”
(FERNANDES, 2009, p. 44).

Ao longo do século XX, esta concep¢do de avaliacdo ganhou outros
contornos, enriquecida pelas discussdes tedricas, pelo desenvolvimento das teorias
de aprendizagem. Na atualidade, a avaliacdo € vista como um processo complexo e
dindmico que se utiliza dos instrumentos avaliativos para levantar as informacdes
relevantes e da medida, ao comparar a situacdo atual do aluno ao objetivo
pretendido. Porém, néo se limita a esses procedimentos. para sua concretizacéo, 0s
erros, as dificuldades, as davidas, as incompreensdées necessitam ser foco de
reflexdo a fim de identificar as raizes dos problemas. Somente esta analise criteriosa
permite a reorientacdo do percurso e a promocdo de novas oportunidades de
aprendizagens. A Figura 1 exemplifica as etapas do procedimento avaliativo.

Figura 1 Etapas do processo avaliativo
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_Busca dNe L Cgospalejn ;Sf’es ) Tomada de
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Fonte: Elaboragéo propria a partir do referencial tedrico.

Assim, observa-se que o ato avaliativo compreende trés etapas: busca de

informagodes, reflexdo acerca dessas informacdes e a tomada de decisédo com base
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nos resultados (ALLAL, 1986; HADJI, 2001; HOFFMANN, 2005a; LUCKESI, 1995).
Essas trés etapas estdo sempre presentes ao se avaliar, no entanto, nem sempre
com o mesmo significado. Quando a preocupacdo centra-se na analise quantitativa
das informacdes, isto €, na contagem de certos e errados, tendo em vista apenas a
atribuicdo de uma nota, quando muito, acompanhada de uma recomendacao para
melhorar, “[...] como se bastasse apontar ao paciente sua doenga sem |he oferecer
tratamento adequado!” (HOFFMANN, 2006, p. 148), a tomada de decisao limita-se a
classificar e selecionar o aluno. Nestas condi¢cdes, mantém-se 0s principios das

concepgOes originais da avaliacado da aprendizagem.

Por outro lado, quando a tomada de deciséo é em favor da aprendizagem, a
analise das informacdes focaliza-se na reflexdo, na investigacao acerca dos erros e
das dificuldades apresentados pelos estudantes, visando a fundamentar acbes
favoraveis a superacao dos problemas encontrados, ajudando, assim, os alunos a
aprenderem e a se desenvolverem. Nesta perspectiva, a concepcao subjacente

evidencia contornos de uma avaliacdo formativa.

Destarte, € indispensavel direcionar a tomada de decisdo para uma
intervencdo pedagdgica comprometida com a superacdo. E primordial que a

avaliacao da aprendizagem assuma

[...] a func@o pedagdgica de apoio ao aperfeicoamento do processo
de ensino e aprendizagem, subsidiando o diagnéstico das
dificuldades e problemas que impossibilitam o aluno de apropriar-se
do saber proposto e fundamentando as intervengdes pedagoégicas
necessarias a promocdo das condicbes essenciais ao pleno
desenvolvimento do educando. (SOUZA, 1995, p. 192).

Apesar das orientagfes tedricas atuais caminharem em direcdo ao enfoque
formativo da avaliagdo, “[...] ainda ha um enorme descompasso entre o pretendido e
o realizado pela maioria das instituicbes educacionais.” (HOFFMANN, 2005, p. 18).
E possivel evidenciar a permanéncia da avaliagdo como agéo classificatoria, visando
a reprovacao ou aprovacao do aluno, isto revela a distancia entre o agir e o pensar,
entre a teoria e a pratica pedagdgica. “[...] A escola continua a ser um campo de
batalha onde o que conta é a classificagdo, mais do que o saber.” (PERRENOUD,
1999, p. 120).

Contudo, isso nao significa inexistirem praticas avaliativas preocupadas em
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contribuir com o crescimento do educando. Sim, elas existem. Alguns estudos
(BERBEL et al., 2001; CORREA, 2009; CUNHA, 2009; KATO, 2007; LOPES, 2007;
RUY, 2006; TAVARES, 2008) tém demonstrado que, pouco a pouco, professores e
instituicbes buscam rever suas concepc¢des e praticas, tracando novos caminhos
para a avaliagdo da aprendizagem. No entanto, “[...] nada se transforma de um dia
para outro no mundo escolar, [...] a inércia é por demais forte, nas estruturas, nos
textos e, sobretudo nas mentes, para que uma nova ideia possa se impor
rapidamente.” (PERRENOUD, 1999, p. 10).

Continuar em direcdo a consolidacdo da avaliacdo formativa, superando o
viés classificatorio da pratica avaliativa, exige daqueles envolvidos, na acéo
pedagogica, reflexdo a respeito de seus fundamentos tedricos, compreensao de
suas caracteristicas, elucidacao de suas possibilidades, conhecimento e ampliacédo
das efetivas inovacdes desenvolvidas nas escolas. Por isso, teoria e pratica
precisam ser as bases para as discussfes e para o redirecionamento do processo

avaliativo.

3.2 COMPREENDENDO A AVALIACAO NA PERSPECTIVA FORMATIVA

Avaliar para punir, classificar, sentenciar, selecionar, separar os “bons” dos
“‘maus” alunos é uma atitude, no minimo cruel, que inibe a espontaneidade e o
desejo de aprender de criancas e jovens, dificultando a consolidacdo de uma
aprendizagem mais significativa. Superar essa pratica passou a ser o0 objetivo de
muitos estudiosos, pesquisadores e professores da contemporaneidade. A avaliagao
formativa, nesta conjuntura, ganhou destaque como uma promissora possibilidade

na edificacao das aprendizagens dos alunos.

A denominacdo avaliacdo formativa foi proposta por Michel Scriven, em
1967 (ALLAL, 1986). Conforme esclarece Vianna (2000), Scriven diferenciou
avaliacao formativa e somativa, caracterizando a primeira como aquela que
acontece continuamente durante o desenvolvimento de um programa, com a
finalidade de possibilitar decisdes de intervengdes, ainda no transcorrer do curso. A
avaliagdo somativa, por sua vez, consiste na verificagdo final dos resultados

alcancados pelo programa, permitindo determinar seu valor e mérito.
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Mesmo nao sendo pensada especialmente para avaliacdo da aprendizagem,
a proposta de Scriven teve grande repercussao neste ambito. A partir daquele
momento, teve inicio a compreensdo de que o processo avaliativo necessita
envolver ndo somente a avaliagdo somativa, constatando resultados finais para
subsidiar “[...] decisbes do tipo sim/ndo, passa/ndo passa [...]" (SOUSA, 1998, p.
163), mas também o acompanhamento do processo, de modo a permitir 0

ajustamento durante seu desenvolvimento.

Algum tempo depois, em 1971, Bloom, Hastings e Madaus apropriaram-se
da expressa avaliagdo formativa, transpondo-a para o ambito da avaliacdo da
aprendizagem (ALLAL, 1986). Para aqueles tedricos, a maioria dos estudantes é
capaz de aprender se lhes forem possibilitadas as condi¢cdes adequadas. Assim,
apresentam uma proposta avaliativa voltada, sobretudo, para o aperfeicoamento do
processo de ensino/aprendizagem (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983).

No processo avaliativo, “[...] cujo propdsito principal € o de descrever e
influenciar a mudancga [...]” (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 9), a avaliacado
formativa designa uma sequéncia de testes aplicados durante o desenvolvimento de
uma unidade didatica. Estes permitem “[...] determinar o grau em que o aprendiz
dominou uma determinada tarefa de aprendizagem e detectar a parcela da tarefa
qgue néo foi dominada.” (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 67). Sua funcao,
portanto, é oferecer, no decorrer da acado pedagdgica, informacdes a professores e

alunos quanto ao progresso discente ao longo de uma etapa de ensino.

Ao possibilitar a identificacdo das dificuldades especificas apresentadas
pelos alunos, além de desvelar as falhas e necessidades de mudanca na acéo
docente, “a aplicacdo frequente de testes de avaliagcdo formativa regula a
aprendizagem dos alunos e ajuda a motiva-los a empenhar o esforco necessério no
momento adequado.” (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 60). Para tal,
defendem estes autores, o resultado, especialmente quando indica falta de dominio,
deve vir acompanhado de um feedback detalhado, informando o aluno acerca de
seus acertos e erros e, se possivel, da “[...] analise das causas de suas dificuldades,
isto €, uma analise ndo s6 de onde mas também do porqué apresentou dificuldades
[...]” (1983, p. 147), evidenciando-lhe a necessidade de retomar o ndo aprendido,

sugerindo-lhe formas de estudo e motivando-o a superar suas dificuldades.

A avaliacdo formativa, nesse contexto, assume “[...] um papel essencial e



3 Concepcdo de avaliacdo formativa: teoria e repercussdes no discurso discente 55

estratégico na melhoria da gestdo do processo de ensino e aprendizagem [...]"
(SANTOS, 2008, p. 3), pois ao identificar a diferenca entre a situacéo real e a
pretendida, o professor podera tomar decisbes em favor da aprendizagem do
educando. Tais decisdes necessitam, segundo Bloom, Hastings e Madaus (1983),
gerar acoes corretivas a serem efetivadas o mais rdpido possivel e, de preferéncia,
utilizando-se estratégias diversificadas. Assim, o “[...] maior mérito da avaliagao
formativa esta na ajuda que ela pode dar ao aluno em relacdo a aprendizagem da
matéria e dos comportamentos, em cada unidade de aprendizagem.” (BLOOM,;
HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 142).

A concepcéo avaliativa apresentada por Bloom, Hastings e Madaus (1983),
concebida segundo principios neo-behavioristas (ALLAL, 1986), foi posteriormente
integrada “[...] nos quadros conceituais de outras perspectivas tedricas, como a
familia de perspectivas que se abriga sob o chapéu do cognitivismo.” (FERNANDES,
2009, p. 49). Convém esclarecer, no entanto, ndo se tratar de uma transposicao ipsis
litteris daquela versao de avaliagédo formativa, ela foi reinterpretada, ganhando novos

contornos.

Inicialmente, a avaliacdo formativa resguardava a logica do a posteriori
(PERRENOUD, 1999), isto &, apdés uma sequéncia de atividades de ensino, é
realizado um teste avaliativo, permitindo a professores e alunos detectarem a
apropriacdo, ou ndo, dos objetivos predefinidos. Segue-se, entdo, a proposi¢cao de
atividades remediativas com o objetivo de sanar as dificuldades de aprendizagens,
possibilitando a todos (ou quase todos) os alunos dominarem 0s objetivos da
unidade (ALLAL; LOPEZ, 2005).

Observa-se, nessa abordagem, uma sequéncia bem demarcada: “[...]
aprendizagem, avaliagdo formativa, ensino corretivo.” (SCALLON, 2000, p. 156)
(Figura 2). A avaliagdo, nesse esquema, ocorre de forma pontual, estd mais

centrada na acdo docente e na verificacdo da consecucao dos objetivos.

Por outro lado, as concepcdes atuais preconizam uma avaliacao integrada
ao processo educativo, inserida em todas as situagbes de aprendizagem (ALLAL,;
LOPEZ, 2005), sendo mais interativa e preocupada em compreender 0S processos
de aprendizagem dos alunos (Figura 3). Isto significa suplantar a imagem de uma
avaliacdo como teste realizado apenas com hora marcada apos o término de um

periodo educativo. Ao contrério, ela se efetiva no acompanhamento diario do
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processo de ensino/aprendizagem, por meio de observacgdes, instrumentalizadas ou
nao, de modo a possibilitar a orientagéo e otimizagdo das aprendizagens em curso
(PERRENOUD, 1999). Pressupde, por conseguinte, “[..] uma partilha de
responsabilidade entre alunos e professores em matéria de avaliacdo e de regulacao
das aprendizagens.” (FERNANDES, 2009, p. 60).

Figura 2 Avaliacao formativa em sua perspectiva inicial
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Fonte: Elaboragdo propria a partir do referencial tedrico.

Figura 3 Avaliacdo formativa na perspectiva contemporanea
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Fonte: Elaboracado prépria a partir do referencial tedrico.

No decorrer de sua evolugédo, portanto, a avaliacdo formativa sofreu

modificacdes, tornou-se mais complexa, mais sofisticada, porém a ideia, segundo a
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qual ela “[...] ndo se limita a observacado, mas ao desencadear de uma intervencao
pedagdgica (regulagdo) sobre o ensino e/ou aprendizagem, e destina-se a ajudar o
aluno, e também o proprio professor [...]" (SANTOS, 2008, p. 8) manteve-se viva nos
trabalhos subsequentes acerca da avaliacdo da aprendizagem. Tal como afirma

Perrenoud (1999, p. 14), a partir das proposi¢cdes de Bloom, Hastings e Madaus,

[...] a avaliagdo se tornava o instrumento privilegiado de uma
regulacdo continua das intervencdes e das situacfes didaticas. Seu
papel [...] ndo era mais criar hierarquias, mas delimitar as aquisi¢cdes
e 0s modos de raciocinio de cada aluno o suficiente para auxilia-lo a
progredir no sentido dos objetivos.

Em outras palavras, seu principal objetivo deixa de ser classificar e
selecionar os alunos para contribuir de fato com a aprendizagem e desenvolvimento
deles. Os participantes do estudo expressaram o sentido que atribuem a avaliacdo
em sua funcdo formativa (Tabela 3). No entanto, nem todos demonstraram
compreender seu real significado. Dos 139 alunos respondentes ao questionario, 83
definem-na como aquela compromissada com a aprendizagem e o desenvolvimento
do educando. Para os demais a avaliacdo formativa parece estar ainda, pouco
esclarecida. As vezes, é representada como verificacdo e mensuracdo de
resultados, outras, como sinénimo de instrumentos e, para alguns, uma incégnita a

ser desvelada.

TABELA 3 Concepcéo de avaliagdo formativa expressa pelos discentes
em resposta ao questionario

Subcategorias Unidades de registro Indicacbes %
Aproximag¢&o ao conceito tedrico
Compromisso com a aprendizagem. 83 59,71%
Distanciamento do conceito tedrico
Verificar dominio do contetdo. 17 12,23%
Confusdao entre processo e instrumento avaliativo. 5 3,60%
Indeterminada (ndo sabe). 34 24,46%
Total de indicacdes 139 100%

Fonte: Elaboragédo propria a partir das informac6es coletadas na pesquisa.

Entre os entrevistados (Tabela 4), mesmo ndo se repetindo o percentual

demonstrado na Tabela 3, os dados se confirmam, pois o respondido no
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questionario foi ratificado na entrevista.

TABELA 4 Concepcéo de avaliagdo formativa expressa pelos discentes em
resposta a entrevista

Subcategorias Unidades de registro Indicacdes %

Aproximag&o ao conceito tedrico
Compromisso com a aprendizagem. 7 T77,78%
Distanciamento do conceito teorico

Confuséo entre processo e instrumento avaliativo. 1 11,11%
Indeterminada (ndo sabe). 1 1111%
Total de indicacBes 9 100%

Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacdes coletadas na pesquisa.

Como se observa, o conceito de avaliagdo formativa parece ser uma
guestao ainda nebulosa para muitos dos alunos investigados. Embora todos tenham
cursado, ou estejam cursando uma disciplina especifica a respeito da avaliacéo,
aproximadamente 40% dos que responderam ao questionario, evidenciaram nao
compreenderem o que é de fato a avaliagdo formativa. Uns por ndo saberem, e
outros por concebé-la equivocadamente. Fica claro um afastamento entre a
concepcao de avaliacdo formativa por eles construida e o conceito defendido

teoricamente pelos estudiosos da avaliagao.

Entre os participantes, trinta e quatro respondentes ao questionario definiram
a avaliacdo formativa muito vagamente, ndo oferecendo informacgOes adicionais,
capazes de clarificar seu entendimento. Revelam uma incompreensdo do conceito,
como se pode deduzir ao analisar suas respostas a pergunta: o que é avaliacao

formativa para vocé?

E uma avaliacdo descritiva, ou seja, descreve com palavras a
aprendizagem do aluno, como ele aprende, mais ou menos, suas
dificuldades. (Q55).

Avaliacdo em que a formacéo do conhecimento no aluno se realiza,
sem talvez, a atribuicdo de nota. O semindrio é bastante
interessante, pois a construcdo do conhecimento se da
profundamente sobre determinado assunto, porém ha a
desvantagem da segregacao de contetidos. (Q62).

Avaliacdo nas quais os alunos expressem realmente o que
compreenderam, articulando os contetdos com conhecimentos que
estes ja possuem. Um exemplo sdo os artigos. Através deles liamos
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textos de determinados assuntos, discutiamos em sala de aula junto
com a exposicao feita pelo professor sobre o assunto e depois
articulavamos no artigo 0s contedudos aprendidos com
conhecimentos que tinhamos que podiam ser relacionados com a
tematica. (Q64).

Acredito que seja algo intencional e sistematizado. (Q79).

A avaliagao consiste no conhecimento que o aluno traz de casa, a
gue permite ao aluno utilizar o seu proprio conhecimento ou do seu
cotidiano. (Q103).

Avaliacdo formativa ndo € apenas para quantificar o conhecimento,
mas para nortear o conhecimento cientifico. Os seminarios para mim
sdo uma forma de avaliacdo formativa, em que ha preocupacdo com
o conteudo cientifico que seja pertinente ao tema escolhido. (Q118).

E aquela que prepara o aluno para atuar na sociedade, modificando-
a de acordo com o que aprendeu. (Q131).

Descrever as aprendizagens (Q55), detalhando o desenvolvimento do aluno,
€ um procedimento bastante utilizado na educacédo infantil e mesmo nas primeiras
séries do ensino fundamental, substituindo a atribuicio de notas. Esse parecer
descritivo pode configurar-se em uma avaliacdo formativa, mas pode, também, ser
apenas uma forma de classificar o discente. Deste modo, a descri¢cdo, assim como a
nao atribuicdo de notas (Q62), embora possam fazer parte da avaliacdo, nao
garantem, por si sO, sua formatividade. Outros elementos sdo necessarios, além, é

claro, da intengéo do professor em favorecer a aprendizagem.

A intencionalidade, citada por Q79, faz parte de qualquer avaliacdo. Nenhum
professor tera o trabalho de planejar, aplicar, corrigir e informar os resultados de um
processo avaliativo, se ele ndo tiver uma intencdo, um objetivo. No entanto, essa
intencdo pode ter significados distintos, pode ser apenas mensurar resultados,
atribuir uma nota, ou pode ser a de contribuir com o desenvolvimento daquele que
aprende. Igualmente, um bom instrumento avaliativo (Q62; Q64; Q118) pode ter
finalidades diversas. Dependendo das intenc¢des e das decisdes tomadas a partir de

seus resultados, podera ou nao tornar-se formativo.

Portanto, embora algumas defini¢cdes refiram-se ao aprendizado, a formacgéo
do aluno, eles ndo explicitam a dinamica formativa da avaliagdo, isto é, o
acompanhamento do desenvolvimento discente pelo professor e pelo proprio aluno,
detectando o0s avancos, as dificuldades e as falhas no processo de
ensino/aprendizagem, para, com base nessas informagles, replanejar a acao,

arquitetar estratégias de superagao e ajustar o percurso a ser seguido até o objetivo
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final: a aprendizagem. Eles n&o evidenciam total clareza deste conceito, de como a
avaliacdo formativa precisa ser exercitada, quais suas caracteristicas, bem como
parecem nao ter clareza da importancia do papel do professor na edificacdo de uma

pratica avaliativa realmente formativa.

Destarte, esses alunos ndo manifestam uma compreensdo do que seja
avaliagdo formativa. Isso pode tornar-se um entrave na efetivacdo de uma pratica
formativa de avaliacdo, pois, diante das condicbes do sistema educativo, avaliar
formativamente torna-se uma tarefa dificil, mas ndo impossivel, mesmo para aqueles
professores que a conhecem bem. Mais dificil ainda é para os que ndo a conhecem
nao compreendem o conceito, ndo tém clareza desta perspectiva avaliativa. O mais
provavel, nessas condicdes, é ceder ao predeterminado, é reproduzir as proprias

experiéncias, € adotar o ja instalado.

Do mesmo modo, apreender a avaliagdo formativa somente como uma
verificagdo do conteudo assimilado, pode levar a um caminho diverso daquele
direcionado a promocédo da aprendizagem. Todavia, esta é a percepcao de alguns
alunos participantes em relacdo a esse tipo de avaliagcdo, e esta constatacdo €
facilmente observavel em algumas respostas ao questionario. Para estes, a

avaliacao formativa

E aquela que busca demonstrar o que o aluno absorveu de
determinado assunto. (Q12).

Obtém o desempenho do aluno. (Q22).

E classificar o grau de aprendizagem do aluno, partindo de provas,
exames. (Q28).

E aquela que parte do pressuposto da aprendizagem a partir da nota
alcancada. (Q32).

E uma verificacdo do contetido assimilado. (Q36).
E uma verificacdo da nossa aprendizagem. (Q48).

Foge da decoreba, tem como funcédo que o aluno demonstre o que
captou, aprendeu de fato sobre o contetdo. (Q68).

E um tipo de avaliaco que indica o grau de formac&o. (Q85).

A concepcéo de avaliacédo formativa, assim proclamada, muito se aproxima
da avaliacdo em sua logica classificatoria, pois se restringe a constatar a
apropriacdo do conhecimento. Nesta perspectiva, 0s resultados sdo mensurados e

uma “sentenca” é atribuida: esse esta aprovado, aquele reprovado. Nada mais é
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feito, ou seja, a avaliacdo, “[...] ndo serve como pausa para pensar a pratica e
retornar a ela; mas sim como um meio de julgar a pratica e torna-la estratificada.”
(LUCKESI, 1995, p. 34).

Avaliar formativamente envolve a verificacdo da aprendizagem, pois €
necessario conhecer as aprendizagens edificadas e também aquelas ainda em
construcdo. Este procedimento faz parte da avaliacdo, ele é, ou deveria ser, ponto
de partida para o professor replanejar toda sua acéo. E preciso ter muito claro que a
pratica avaliativa para se tornar formativa, para contribuir com a aprendizagem do
aluno, pressupfe ultrapassar a pura constatacdo, ela necessita fundamentar uma
reacao docente. Tal como salienta Depresbiteris (1989, p. 66), a avaliagao “[...] deve
ser considerada como meio de coleta de informacdes para melhoria do ensino e do
aluno, tendo assim funcfes de orientacdo, apoio, assessoria e ndo de punicdo ou

simples decisao final a respeito do desempenho do aluno”.

Percentual menor, mas igualmente preocupante, refere-se a confuséo entre
processo de avaliagdo e instrumento avaliativo, externada por alguns discentes.
Para estes, basta trocar o instrumento para superar uma avaliacdo classificatoria em
prol de uma avaliacdo mais formativa. Equivocadamente, a prova é equiparada a
classificacdo, por isso € rejeitada, condenada a ser excluida do processo avaliativo,
por uma parcela dos alunos. Algumas respostas exemplificam essa percepgao:

A avaliacdo formativa € um método de avaliagdo onde o professor
nao utiliza os resultados de provas com estilos tradicionais. Ela s6
funciona se o professor souber utilizar as melhores metodologias e
souber observar o aluno. (Q31).

A avaliagéo formativa, para mim, € aquela que néo esta voltada para
a nota, como se fosse classificatéria [...] para que as praticas
avaliativas se tornem mais formativas, € preciso que ndo tenha uma
prova que vai me classificar para passar ou ndo passar de ano.

(Q41).

Sugiro que antes de qualquer avaliacdo o professor fizesse a
autoavaliacdo, ou melhor dizendo, propusesse a autoavaliacdo para
diagnosticar o nivel de conhecimentos dos alunos. (Q53).

O portfélio, em minha opinido, € uma avaliacdo formativa, pois vocé
constroi conhecimento. (Q72).

Esta implicita, nesses depoimentos, uma intima relacdo entre avaliacdo
formativa e instrumentos avaliativos. Contudo, a formatividade da avaliacdo nédo €

definida pelo instrumental utilizado, mas sim pela postura do docente mediante as
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informagdes neles coletadas, pela sua decisdo, a partir do diagnosticado. Uma
autoavaliacdo, por exemplo, pode constituir-se em uma pseudoavaliagcdo, servindo
apenas para autonotacdo (RIBEIRO; SOUZA, 2008). Em outras palavras, é uma
forma para o proprio aluno atribuir-se uma nota. Onde esta o carater formativo neste
procedimento, quando ndo desencadeia uma acdo de superacao das dificuldades
e/ou ajuste do percurso a trilhar? A avaliacdo formativa comecga a tomar contornos

com as decisfes e acdes favoraveis a continuidade da aprendizagem.

A avaliacdo, para promover a aprendizagem, para ser realmente formativa,
pressupde ao professor fundamenta-la em varios instrumentos, inclusive na prova.
Assim, pode-se melhor visualizar o caminho ja percorrido e as possiveis
necessidades de replanejamento, “[...] contribuindo para um melhor aproveitamento,
tanto do aluno, quanto da pratica do professor.” (Q117). Portanto, ndo basta eliminar
a prova, em alguns momentos ela é necessaria, é até mesmo a melhor opg&o. No
entanto, ela, assim como qualquer instrumento, necessita ser “[...] um procedimento
investigativo, como ponto de partida para o ‘ir além’ no acompanhamento do

processo de construcdo do conhecimento.” (HOFFMANN, 2006, p. 48).

Para E1, “[...] a avaliagdo formativa ndo é sé a parte do diagndstico, s6 para
dar uma nota. Ela vem para auxiliar, para ajudar, [...] tem sentido de formacgéo [...]”,
Ou seja, em sua percepcao, a avaliagdo formativa ajuda o aluno aprender. Porém,
equivocadamente, atribui essa vantagem apenas ao instrumento utilizado, a maneira

como ele é proposto. Em suas palavras:

[...] eu acho que o artigo ajuda muito, € uma forma diferente, néo é
aguela coisa, tem prova e acabou, vocé tem que estudar, pesquisar,
raciocinar para conseguir escrever. O artigo permite que o aluno
construa de verdade o conhecimento [...]. A avaliagdo formativa
ocorre no meio do processo de ensino/aprendizagem, pois €
complicado logo no inicio, logo de cara. Por exemplo, no comeco do
ano letivo vocé vai conhecer ainda o professor, entao é dificil, jA no
primeiro momento realizar um artigo, acho que é um choque. Agora
no meio mais para o final € mais facil. (E1).

Um instrumento de qualidade, capaz de fornecer tanto as informacoes
reveladoras do desenvolvimento do aluno, quanto de contribuir com sua
aprendizagem €, sem duvida, de extrema relevancia a avaliacdo formativa, mas, nao
e suficiente. A construcdo da aprendizagem pelos alunos pressupde a mediagao

docente. O artigo, exemplo citado, € um oOtimo instrumento de avaliacdo e de
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aprendizagem, porém, seu desenvolvimento requer o acompanhamento do
professor, proporcionando feedback adequado e oferecendo a ajuda necessaria,
para que o aluno realmente consiga atingir o objetivo almejado. “Seja qual for o
instrumento utilizado, o professor precisa rever o processo, elogiar 0os progressos e

ressaltar as falhas, incentivando os alunos a buscarem o aprendizado.” (Q101).

Nunca é demais destacar: € 0 uso que se faz dos instrumentos, € a tipologia
da tomada de decisdo a partir de seus resultados, o fator determinante de sua
contribuicdo, ou nao, para efetivacdo de uma avaliacdo formativa. Sendo assim,
cabe ao professor diversificar os instrumentos utilizados, tomando sempre o cuidado
para que eles ndo se transformem em meros coletores de dados numéricos, mas
sim, em ferramentas capazes de oferecer subsidios para direcionar o processo de

ensino/aprendizagem.

Avaliar formativamente, portanto, vai além da mera verificagdo da
aprendizagem, supera a convicgdo de que é o instrumento, e ndo 0 processo, O
ponto chave para a formatividade. Implica na diversificacdo de procedimentos
avaliativos e no acompanhamento continuo da aprendizagem e da acdo pedagdgica,
pressupondo para tanto, uma postura docente compromissada com O
desenvolvimento do educando. Essa € a espinha dorsal da avaliacdo formativa, seu
sustento, capaz de manté-la em pé, de suportar as dificuldades interpostas pelo

cotidiano.

Por que nem todos os alunos manifestam esse entendimento? Os
significados atribuidos a avaliacdo formativa por esses alunos € uma construcao
pessoal, porém influenciada por diversos fatores. Um deles é a prépria vivéncia
como aluno. Até chegar a universidade, cada discente percorreu uma longa trajetéria
académica, no minimo, foram onze anos nos bancos escolares. Nesse percurso,
presenciaram e vivenciaram inumeras e diversas situacOes avaliativas, as vezes,
dentro de uma légica formativa de avaliacdo, outras vezes, nao, conforme revela E3:
“[...] eu vejo muito hoje em dia, principalmente no ensino médio, o professor so
aplica prova e classifica por nota. NOs mesmos chegamos a faculdade de Pedagogia
e ainda achamos que avaliagdo ¢é prova’.

E possivel presumir que, quando as experiéncias avaliativas vivenciadas, em
qualquer nivel de ensino, priorizam a verificagdo e mensuracdo dos resultados, €

reforcada a constru¢cdo de uma concepcédo classificatéria de avaliagdo. Por isso
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mesmo, a formacao propiciada pelo curso de Pedagogia necessita desestruturar
cognitivamente seus discentes, a ponto de demonstrar-lhes que a avaliagdo vai

muito além da verificacdo, do testar para estabelecer uma nota.

Alguns alunos revelam um “certo” descontentamento em relagéo a formagao
especifica de avaliacao vivenciada no curso, como se pode observar no depoimento
de E4:

Ano passado, nos tivemos uma matéria, uma disciplina especifica
sobre avaliacdo, s6 que foi um semestre. Ao meu ver, ela era uma
disciplina muito importante, aprendemos muita coisa, por exemplo,
eu s6 conhecia a prova e ela deu varias possibilidades para se
avaliar o aluno, vérias possibilidades para ver o quanto o aluno
aprendeu, ndo precisa ser somente a prova. E possivel avaliar o
aluno a todo momento. Essa foi uma visdo que tivemos, mas que, a
meu ver, foi muito pouco, foi muito rapido, deveria ter mais, porque
num semestre vocé ndo consegue ver tudo, por exemplo, tem muita
técnica que ela pulou.

E muito importante que esta disciplina seja organizada de modo a possibilitar
aos alunos conhecerem os diversos instrumentos avaliativos. Antes, é indispensavel
propiciar-lhes apreender o significado do conceito de avaliagcdo, reconhecendo suas
implicacdes, no processo de ensino/aprendizagem, para que possam utilizar esses
instrumentos a favor da aprendizagem. Contudo, esse contetdo especifico néo
basta, ele precisa ser complementado por exemplos praticos nas varias disciplinas

oferecidas pelo curso.

Os dados indicam que isso nem sempre acontece. Alguns alunos referiram-
se a necessidade de alguns professores superarem praticas tradicionais de
avaliacdo, conforme afirma Q107: “na maioria das vezes, aplica-se uma prova, que
posteriormente é corrigida e o resultado informado ao aluno. Nao sao realizadas
aulas para retomada de conteddos ndo aprendidos. Recupere a nota no proximo

bimestre ou fique de dependéncia!”.

Deste modo, o0s conceitos, os entendimentos preestabelecidos e ja
enraizados, no imaginario, falam mais alto, a tal ponto que os estudos teoricos,
principalmente se ha descompasso entre o ensinado e o praticado, permanecem no
campo da teoria, ndo se transformando em aprendizagem. A intencdo ndo é
condenar ninguém, porém é preciso colocar em destaque o descompasso existente

entre 0 conceito tedrico e a compreensao expressa pelos discentes, para assim
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poder vislumbrar estratégias de superacao.

E preciso reconhecer que, embora haja ainda um caminho a ser percorrido
por alguns alunos rumo a construcdo de uma concepcéo de avaliagdo formativa,
seja na formacdo inicial, seja na formacao continuada, parte significativa dos alunos
investigados, aproximadamente 60%, revela uma compreensdo de avaliagéo
formativa relacionada ao compromisso com a aprendizagem, com a formacao e o

desenvolvimento do aluno. Para estes, a avaliacdo formativa

[...] é aquela que leva em conta o processo de aprendizagem do
aluno e ndo somente os resultados (nota). Ela ndo julga e néo
classifica, mas diagnostica como estd o aprendizado, onde estdo as
dificuldades, o que precisa ser mudado, 0s pontos positivos, entre
outros. (Q8).

[...] visa a formagédo integral do ser humano, usando-a ndo para
classificar e selecionar e sim para repensar o ensino/aprendizagem e
0 processo educativo. Avaliando a necessidade e resposta do aluno
em formacao, continua e progressivamente. (Q13).

[...] € aquela capaz de formar o individuo no sentido integral, ndo
uma avaliacdo simplesmente classificatoria, mas aquela que procura
ajudar o aluno a crescer. (Q52).

[...] visa a formag&o do aluno e ndo sua classifica¢éo, atribuindo-lhe
apenas uma nota. A avaliacdo formativa deve permitir que o aluno
aprenda com seus erros, superando-os até que o conhecimento se
torne efetivo. (Q130).

A avaliacdo formativa, como evidenciam as respostas ao questionario,
supera a visdo de uma avaliacdo como instrumento de julgamento (Q8), de
classificagao (Q8; Q13; Q52; Q130), como “[...] recurso de autoridade que decide
sobre o destino do educando.” (LUCKESI, 1995, p. 166). Ao contrério, seu principal
objetivo é fomentar a aprendizagem do aluno, contribuindo, desta forma, com sua
formacdao integral (Q13; Q52).

Nesta perspectiva, portanto, ndo tem sentido utilizar variados instrumentos
apenas para determinar certos e errados, ndo tem légica julgar o erro como uma
falha imperdoavel, pois isto significaria confirmar a classificacdo e a sele¢cdo dos
alunos. O erro, quando tratado como estigma, “[...] separa os que sabem daqueles
gue nao sabem, em um processo desumano que desqualifica o educando e,
progressivamente, retira dele a crenca de que pode aprender, evoluir, superar 0s
obstaculos.” (SOUZA; BUROCHOVITCH, 2009, p. 216). O erro numa avaliacdo
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formativa necessita assumir outra conotacao, precisa deixar de ser o vildo das
praticas avaliativas, requer ser compreendido em sua funcdo pedagdgica, ou seja,

ele precisa ser fonte de aprendizagem (Q130) e nao de punicao.

Nesse sentido, o erro configura-se como ponto de partida para novas
oportunidades a serem promovidas, continuamente, no processo de
ensino/aprendizagem. Conhecendo os pontos falhos e reconhecendo sua origem,
torna-se possivel estabelecer outros caminhos, readequar e melhorar a acéo
docente, em prol da superacdo. Isso fica muito claro em algumas definicbes da

avaliacao formativa, expressas pelos alunos.

E uma avaliacdo preocupada com a formacdo do educando. A partir
dela é possivel pensar e repensar meios para que a aprendizagem
significativa realmente aconteca para todos. (Q1).

E um recurso que leva o professor a se autoavaliar, podendo assim
rever sua metodologia e modifica-la caso seja necessario, para assim
proporcionar melhor compreensao para o aluno. (Q23).

[...] ajuda o professor a avaliar e ao mesmo tempo ensinar e ajudar o
aluno. Retomar a matéria que o aluno ndo aprendeu, ajudando-o na
compreensdo da matéria. (Q42).

E a avaliagdo como forma de incentivo para a promocdo da
aprendizagem, sendo colocada a servigo do ensino, com fungéo de
detectar as dificuldades dos alunos e rever a pratica docente. (Q59).

A avaliacao formativa também aplica instrumentos, observa o aluno.
A partir dela o professor repensa sua pratica, sempre buscando ver
se 0s objetivos estdo sendo alcangcados e tomando uma decisio:
continua ou ndo. Se o aluno nao estd aprendendo, muda-se a
prética. (E3).

Diagnostica onde foram os erros e o0s acertos, tanto de professores
guanto de alunos. Acho que a avaliagdo ndo € sO para o aluno, o
professor deve rever os conceitos dele, seus métodos de ensino.
(E4).

Seria essa avaliacdo integradora, que enxerga o aluno integralmente,
todas as suas especificidades, que enxerga o aluno dentro de suas
dificuldades, suas incompreensfes, na qual o professor pensa e
desenvolve métodos para que o aluno possa realmente
compreender. (E5).

E facilmente perceptivel o carater orientador da avaliacdo formativa, isto €,
as informacgdes transformam-se em “[...] indicadores de superagdes em balizas a
orientar professores e alunos na proposicdo e consecucdo de desafios que
possibilitam a melhora progressiva [...]” (RUY; SOUZA, 2006, p. 101) do ensino e da

aprendizagem. Isso porque o professor estd aberto a mudanca, ndo ficando
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engessado em um planejamento rigido. Ao contrario, sua acdo € pensada e
repensada a cada avaliagao.

A progressdo do aluno rumo ao objetivo pretendido, requer o
acompanhamento do processo educativo, portanto, ndo é suficiente avaliar somente
ao final de um bimestre ou semestre. Os procedimentos de recolha de informacoes
precisam ser uma constante, precisam estar presentes continuamente no
desenvolver da acdo educativa, necessitam ser ‘parte do processo de
ensino/aprendizagem e nao ponto final [...]” (Q81), como pode ser evidenciado em
alguns comentérios enunciados pelos participantes do estudo. Para eles, a avaliacao

formativa

[...] € aquela que ocorre no dia-a-dia, que propicia didlogo entre
professor e aluno, permitindo que haja uma retomada dos contetdos,
pois através dela o professor detecta as dificuldades apresentadas.

(Q84).

[...] visa avaliar o processo de ensino/aprendizagem como um todo,
ou seja, € uma avaliagcéo processual, continua que nao avalia apenas
os resultados obtidos e sim o processo. (Q106).

[...] acompanha todo o desenvolvimento do aluno, ndo apenas um
momento ou instrumento, mas todo o processo de aprendizagem.

(Q107).

E aquela avaliagdo processual, constante, que estabelece varios
aspectos quanto aos avancos ou dificuldades de aprendizagem. O
discente é participante e estimulado a ser critico, agente
transformador e pesquisador. (Q120).

E um processo em que o professor verifica desde o primeiro dia o
gue o aluno jA sabe e vai acompanhando o processo de
aprendizagem do aluno, verificando sua aprendizagem, para, assim,
subsidiar o professor. (E9).

A processualidade e a continuidade da avaliagdo sao indispensaveis, uma
vez que a aprendizagem & uma construgdo diaria. Hoje, o aluno néo esta igual a
ontem; nestes conteudos, as aquisicbes ndo se processam como naqueles; suas
dificuldades ndo sdo sempre as mesmas. Portanto, o ato avaliativo precisa caminhar
lado a lado com o processo de ensino/aprendizagem, informando professor e aluno
de como evolui o processo educativo, propiciando-lhes pensar alternativas para

corrigirem os problemas constatados.

Contudo, é preciso ter clareza que realizar diversas atividades avaliativas

durante o desenvolvimento do programa nao garante, por si sO, a formatividade da
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avaliacdo. Sua efetivacdo, na verdade, dependera da intencdo do professor (HADJI,
2001). De nada adianta recolher diversas informacdes se o objetivo € apenas coletar
dados, sobre os quais néo se reflete e com os quais nao se trabalha. Nestes termos,
embora realizada continuamente, prevalece a avaliacdo classificatéria, porque o
propdsito é apenas mensurar resultados. A avaliagdo somente podera ser formativa
quando a intencdo de ajudar os alunos a evoluirem rumo ao éxito (HADJI, 2001,
PERRENOUD, 1999) materializar-se na acado docente, pressupondo, para tanto,
coletar as informacdes adequadas, analisa-las e refletir a respeito delas para
diagnosticar as eventuais dificuldades, ajustar o percurso, diversificando as
estratégias de ensino. Enfim, propiciar, continuamente, aos alunos as melhores

oportunidades de aprendizagem.

Portanto, a continuidade, em uma avaliacdo formativa, define-se ndo pela
multiplicacdo de instrumentos ou periodicidade de realizacdo, mas pelo carater de
acompanhamento e ajuste frequente do processo de ensino/aprendizagem. Nas

palavras de Silva (2009, ndo paginado), a avaliacéo

[...] gera informagfes constantes que servem para que professores
(as) e ‘aprendentes’ possam refletir e criar estratégias de superagao
dos seus limites e ampliar suas possibilidades, engendrando uma
aproximacdo entre as formas de ensinar e o0s estilos de
aprendizagem.

Destarte, a avaliacdo deixa de ser um procedimento pontual, porque
permanece integrada no processo educativo, fazendo a conexao entre o ensino, a
aprendizagem e o (re)planejamento continuo da acdo pedagdgica. Este carater
processual atribuido a avaliagdo, em sua perspectiva formativa, remete diretamente
ao momento de sua realizagdo e, consequentemente, as modalidades avaliativas,
deixando no ar uma pergunta: a avaliagcdo formativa € apenas aquela realizada no
centro da acdo (HADJI, 2001) ou sua légica pode ser estendida as avaliacbes

progndéstica e somativa?

3.2.1 Avaliagédo formativa e as modalidades avaliativas

O termo avaliacdo formativa nasceu para caracterizar 0 acompanhamento
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do processo de ensino/aprendizagem, enquanto esse ainda estava em
desenvolvimento, possibilitando arquitetar ajustes no percurso, a fim de melhor
contribuir com aprendizagem. Constituiu-se, assim, em uma modalidade especifica,
distinta das demais: avaliagdo prognoéstica e somativa. As trés modalidades, no
entanto, sao partes integrantes de um mesmo processo avaliativo, mesmo

apresentando finalidades e objetivos especificos.

A sala de aula € composta por um grupo heterogéneo, no qual cada aluno
possui suas particularidades e seu jeito proprio de aprender, além de trazer consigo
conhecimentos prévios distintos e diversos, oriundos de experiéncias vivenciadas
em ambiente sociocultural e familiar particulares. E fato, portanto, a necessidade do
processo avaliativo manifestar-se ja no inicio, antes mesmo do ensino comecar, de
modo a possibilitar ao professor “[...] conhecer o que cada um dos alunos sabe, sabe
fazer e é, e 0 que pode chegar a ser, saber fazer ou ser [...]" (ZABALA, 1998, p. 199)
e facultando-lhe melhor ajustar a acdo pedagogica as necessidades educativas dos
educandos. A esta modalidade de avaliacdo, os estudiosos denominam de

progndstica ou diagnaostica.

Bloom, Hastings e Madaus (1983, p. 103), precursores na definicdo das
modalidades avaliativas, atribuem a avaliacdo diagnostica duas func¢des distintas:
por um lado, ela tem o propésito de colocacgéo, isto é, classificar o aluno quanto ao
seu nivel de dominio prévio para coloca-lo “[...] no degrau mais adequado da
sequéncia de ensino”. Por outro, “[...] procura localizar as causas dos sintomas de
distarbios de aprendizagem, de tal forma que, sempre que possivel, se possa intervir
através de uma acdo remediativa, a fim de corrigir ou remover estes bloqueios a
evolugdo.” (p. 98). Essa funcdo aproxima a avaliacdo diagnéstica da modalidade
formativa, “[...] cuja meta também ¢é de detectar as dificuldades suscetiveis de
aparecer durante a aprendizagem, de maneira a corrigi-las rapidamente.”
(GREGOIRE, 2000, p. 24).

Hadji (2001) prefere denominar a avaliagdo que precede a acao de
formacao, levada a termo para verificar a situagdo inicial de cada aluno, de
progndstica, observando que toda avaliagdo pode ser diagndstica, “[...] na medida
em que identifica certas caracteristicas do aprendiz e faz um balanco, certamente

mais ou menos aprofundado, de seus pontos fortes e fracos.” (HADJI, 2001, p. 19).

Independente da denominacdo (progndstica ou diagnostica), a avaliagdo
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inicial pode apresentar um carater classificatorio ou, ao contrério, formativo,
dependendo do sentido a ela atribuido por professores e instituicdes. Quando
realizada com intuito de mapear o nivel de desenvolvimento dos alunos, para em
seguida organizar turmas de acordo com esses niveis, por exemplo, turmas A, B, e
C, respectivamente compostas pelos alunos “bons”, “médios” e “fracos”, ela é
classificatoria, colaborando, deste modo “[...] para a institucionalizacdo de praticas
de discriminacao e de exclusdo dos aprendentes.” (SILVA, 2004, p. 75). Ou ainda,
quando é levada a termo pelo professor, mas sem propiciar a adequacao das
estratégias educativas as necessidades dos alunos, ndo passa de uma pratica

seletiva, sem valor algum para o desenvolvimento discente.

Por outro lado, esta modalidade pode assumir a logica formativa quando,
conhecendo o ponto de partida de cada aluno, ou seja, seus conhecimentos,
caracteristicas, habilidades, concepc¢des prévias, experiéncias acumuladas (SOUZA,
2005), o professor utiliza-se dessas informagdes para ajustar seu planejamento de
ensino as caracteristicas dos estudantes, propondo atividades diversificadas e

adequadas as necessidades de cada um na consolidacao de novas aprendizagens.

Esta é a primeira etapa do processo avaliativo, imprescindivel a melhor
apropriacdo do saber, mesmo porque o professor “[...] ndo pode planejar a aula sem
conhecer o aluno, sem conhecer o que ele ja sabe, o que ele esta trazendo [...]”
(E3), sob pena de evidenciar tarde demais a auséncia dos pré-requisitos essenciais
ao aluno na compreensao e apropriacdo das informacfes propostas durante o

processo educativo.

O professor necessita, no entanto, acompanhar este planejamento inicial no
decorrer de sua execucao, pois nada garante a adequacao da proposta a todos.
Além do mais, problemas podem surgir a qualquer momento, dificultando aos alunos
atingirem os objetivos predefinidos. Nesse sentido, o ato avaliativo volta a cena
desempenhando um papel insubstituivel. Esta avaliagcéo, realizada entre o ponto de
partida e o ponto de chegada, denominada aqui de processual, permite ao professor
e ao aluno melhor visualizarem a trajetéria percorrida e identificarem os empecilhos
a aprendizagem. Por isso mesmo, orienta a proposicdo de acbes de superacdo e

adequacao as novas necessidades.

A avaliacdo da aprendizagem € o elo entre 0 ato de ensinar e 0 ato de

aprender, sem ela o professor fica as escuras, ndo sabendo se os dispositivos
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planificados estdo surtindo os efeitos desejados no desenvolvimento dos alunos e,
consequentemente, fica impossibilitado de promover 0s ajustes necesséarios. Assim,
€ de suma importancia que o processo avaliativo integre-se a outro: ao de

ensino/aprendizagem, acompanhando-o e auxiliando-o.

Abrir m&o da observagao continuada do desenvolvimento do aluno, no
transcorrer do processo de ensino/aprendizagem, € assumir um planejamento
didatico estatico, desconsiderando assim, a diversidade peculiar as salas de aula e
negando o direito a novas oportunidades, ao apoio e a ajuda indispensaveis ao
progresso discente. “Serdo os aprendizes em processo de conhecimento, os
docentes em trabalho pedagdgico, a dinamicidade da experiéncia educativa, entre
tantas outras variaveis [...]” (HOFFMANN, 2005, p. 63), que dar&o os indicios para o
replanejamento e ajuste continuo. A avaliacdo, em sua modalidade processual, €,
portanto, uma peca central na agcao educativa, pois ensinar pressupoe intervencdes
favoraveis ao aprender, e intervencdes s6 poderdo ser arquitetadas a partir do
acompanhamento continuo da aprendizagem e do desenvolvimento discente,

permitindo conhecer suas necessidades educativas.

O acompanhamento continuo do processo de ensino/aprendizagem pode
parecer algo impossivel em algumas situacdes. Nas séries finais do ensino
fundamental ou no ensino médio, por exemplo, onde o professor atende varias
turmas, geralmente, numerosas, sem duvida é uma tarefa dificil, é trabalhoso, mas
nao impossivel. Quando se fala em acompanhamento continuo, ndo significa ampliar
a aplicacdo de instrumentos exclusivamente avaliativos, mas sim integrar a
avaliacdo ao ensino e a aprendizagem, isto é, todas as estratégias educativas,
propostas com a intencdo de ensino, podem ser também momentos de avaliacao.
Afinal, o processo avaliativo n&o se restringe a procedimentos formais de avaliagdo —
teste, correcéo pelo professor, mensuracédo de resultados, proposicao de ajustes —
pelo contrario, permeia toda a dindmica educativa. Deste modo, o professor pode
perceber necessidades de ajustes enquanto observa o andamento das atividades
em sala. No trabalho em grupo, por exemplo, o professor pode sentar-se com cada
grupo, ouvir as consideracdes individuais e coletivas e, a partir desta interacao,

promover as intervengdes necessarias.

Os alunos podem ser chamados a compartilhar dessa responsabilidade.

Como? Por intermédio da interacdo com os pares, da participacao ativa no processo
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de ensino/aprendizagem, da autoavaliacdo, da avaliagdo por pares. A producao de
uma redacdo, por exemplo, pode ser trocada entre os alunos, para leitura,
comentarios e sugestdes. Ao fazer isso, cada aluno contribui e recebe contribuicbes
dos colegas, favorecendo a tomada de consciéncia quanto a necessidade de

melhorias e ajudando na planificagdo de a¢bes de superacao.

O processo ndo para. O aluno, em sua caminhada, necessita chegar ao
ponto almejado, consequentemente, ha de se apurar os resultados alcancados para
verificar se os objetivos foram, ou ndo, atingidos. Mais uma vez, a avaliacdo é
requisitada, agora em sua modalidade somativa. “Trata-se de fazer uma andlise e
interpretacdo de evidéncias de aprendizagens que permita a elaboracdo de uma
apreciacdo global e integrada do que o aluno sabe e é capaz de fazer, tendo em
conta um qualquer tipo de estado a atingir.” (FERNANDES, 2009, p. 75). Conforme

Souza (2005, p. 74), esta modalidade avaliativa

[...] consiste em um processo de sintese de uma temética abordada,
de um curso levado a termo, de um nivel de ensino finalizado. Assim,
constitui um momento, demarcado no tempo e que pode prolongar-
se e estender-se a uma sequéncia de eventos programados, que
permite determinar o grau e a qualidade das aprendizagens
manifestas em confrontacdo com os resultados esperados.

Contudo, essa apreciacao final geralmente tem como primazia a relevancia
social, isto €, esta mais preocupada em informar alunos, instituicdes, pais, sociedade
acerca dos conhecimentos adquiridos em um periodo determinado de ensino, com
finalidade Unica de certificacdo (COLL; ONRUBIA, 2003; FERNANDES, 2009). Por
isso, muitas vezes, expressa uma avaliagcdo classificatoria. Durante as entrevistas,
alguns alunos deixaram transparecer a percepcdo de uma interligacdo entre

avaliacdo somativa e classificatéria, como se pode observar:

[...] essa avaliagdo somativa € uma questao de nota. Como se diz por
lei € necesséario dar uma nota, mas penso que independentemente
dela, vocé nunca vai conseguir expressar, em uma nota, O
conhecimento adquirido pelo aluno. Penso que o conhecimento ndo
€ uma nota exata. O aluno sempre vai saber mais ou menos do que
aquele valor numérico. Por isso acho que somar, a nota em si ndo
tem relacdo com a avaliagdo formativa. (E4).

Vejo a avaliacdo somativa como muito pontual, porque, as vezes, na
hora, existe muita tensdo e essa tensédo faz com que as pessoas
esquecam, ndo lembram mais, pois ficam nervosas, esquecendo
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tudo aquilo que aprenderam. Entdo, acho que ela tem um peso maior
s6 pelo nimero, sé pela nota e talvez vocé nem consiga colocar tudo
aquilo que vocé sabe no papel, por conta do momento, da tenséo,
porgue é prova. (E6).

Acho que a avaliacdo somativa é so classificatéria, ela envolve s6 a
guestao de notas mesmo. (E9).

Estd implicito, nesses depoimentos, por traz da nitida insatisfacdo em
relacdo a notacdo, um procedimento avaliativo muito focado na constatacdo do
aprendido, com finalidade exclusiva de comprovar o rendimento discente, a
qualidade de sua aprendizagem, fundamentando a aprovacgéo ou reprovacao, sem,
necessariamente, gerar acdes favoraveis a aprendizagem. Por isso mesmo, torna-se
uma pratica sem sentido, injusta, geralmente, cobrando a repeticdo daquilo que foi
transmitido pelo professor, pouco colaborando com aprendizagens mais solidas,
mais significativas. Constitui-se em uma obrigacédo, muitas vezes penosa e por ser

desempenhada, pois € o passaporte para outras etapas.

A certificacdo, contudo, € necessaria e, mais cedo ou mais tarde, sera
requisitada para credenciar o “[...] aluno para o enfrentamento da etapa de estudos
seguintes ou, no limite, para o enfrentamento da vida em sociedade, ja que ele ndo
vai viver eternamente na escola.” (ROMAO, 2001, p. 66). Portanto, a avaliacio
somativa precisa ser compreendida e ndo ignorada. Utilizando uma analogia
proposta por Perrenoud (1999, p. 164), “quebrar o termdémetro nao faz a febre cair e
impede medir sua evolucéo [...]°, ou seja, somente banir os resultados finais nao
contribuiu com a aprendizagem, e, ainda, renuncia a uma oportunidade a mais de
obter informacgdes relevantes a proposicdo de melhorias futuras. Portanto, “o
mecanismo prioritario ndo é o de suprimir toda avaliacdo somativa ou certificativa,
mas o de criar condi¢des de aprendizagem mais favoraveis para todos e inicialmente
para 0os mais necessitados [...]” (PERRENOUD, 1999, p. 165), independente do

momento e da modalidade avaliativa utilizada.

Nesse sentido, € urgente reforcar a funcdo pedagodgica da avaliagdo
somativa (COLL; ONRUBIA, 2003), imbuindo-lhe um carater mais formativo. O
primeiro passo nessa dire¢ao é “a vinculagao sistematica dos resultados obtidos por
meio da avaliagdo somativa a decisdes de modificagdes e melhoria do ensino [...]"
(COLL; ONRUBIA, 2003, p. 152) e da aprendizagem. Mas como chegar a esses
resultados? Como propor um dispositivo avaliativo pertinente? Que procedimentos
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utilizar? Como utilizar?

7 7

Uma coisa é certa: ndo é suficiente utilizar instrumentos focados na
memorizacdo, na reproducdo do transmitido pelo professor. E urgente superar
situacOes avaliativas levadas a termo puramente para verificar o aprendido e o ndo
aprendido, com o objetivo Unico de mensurar resultados e comprovar a aquisicao do
saber. E imprescindivel escolher e planejar um dispositivo avaliativo capaz de
atender os requisitos necessarios a uma analise geral de toda a caminhada discente
na construcdo do seu saber. Analise esta que permita compreender e valorar o
processo seguido, possibilitando estabelecer novas propostas de intervencdo e

reorientagcdo dos desvios ocorridos durante o desenvolvimento da ag&o educativa.

Esta situacdo avaliativa necessita ser configurada pelo professor como uma
tarefa complexa, que mobilize os alunos em sua execucéo, favoreca a participacéo e
envolvimento discente e proporcione-lhe “[...] um contexto adequado para adquirir e
aperfeicoar estratégias de auto-ajuste e controle de seu préprio processo de
aprendizagem.” (COLL; ONRUBIA, 2003, p. 152). Assim, é preciso romper com
dispositivos avaliativos repetitivos (sempre provas, por exemplo), fechados,
inflexiveis, quanto a estruturacdo da resposta pelo aluno, pois assim, estas se
tornam previsiveis, favorecem resolu¢cdes mecanicas e a conformacdo de habitos
(POZO; ANGON, 1998), além de despertar pouco interesse dos alunos. Eles
esperam algo diferente, aspiram por “[...] atividades que facilitem a aprendizagem”
(Q58), T...] estimulem os alunos a pensarem, terem suas proprias posigées, a serem

questionadores” (Q52) e ‘[...] instiguem o poder criativo de cada um.” (Q120).

Presume-se, portanto, que o dispositivo avaliativo ndo precisa e ndo deve
ser apenas uma atividade de avaliagcéo, € primordial facultar ao aluno aprender com
ele (FERNADES, 2009; HADJI, 2001; SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009). Nesse
sentido, propiciar tarefas de aprendizagem/avaliacdo pressupde oferecer um desafio
otimo em termos de obstaculo cognitivo, isto é, sua resolucdo implica na mobilizagao
de um leque amplo de competéncias e capacidades, fazendo surgir, ao mesmo
tempo, contradicbes ou conflitos, suscitando ultrapassar o0 estado atual
(ALLAL,1986), ou, conforme Meirieu (1998, p. 174), “a transposi¢ao do obstaculo

deve representar um patamar no desenvolvimento cognitivo do sujeito”.

Isso, no entanto, ndo se faz sem o0 acompanhamento docente. O artigo, por

exemplo, um procedimento bastante citado pelos participantes como propicio a
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avaliacdo formativa, pressupde uma orientacdo continua do professor. A principio
esclarecendo, até mesmo negociando com os alunos, os objetivos, os critérios de
realizacdo, os critérios de éxito. Durante sua execucédo, fornecendo aos discentes
um feedback continuo, apontando os desvios, questionando-os e estimulando-os a
perguntarem, ajudando-os a encontrar o melhor caminho a seguir, enfim oferecendo
0 apoio que precisarem durante o processo (MEIRIEU, 1998; POZO; ANGON,
1998). Assim, o produto final € fruto de uma acdo regulatéria, de um
acompanhamento do processo, de uma intervencdo pedagodgica direcionada a

promocdo da aprendizagem. Deste modo, seu resultado € consequéncia e

continuidade da avaliacdo processual, porém néo é sua finalizacéo.

Resolver uma tarefa com essas caracteristicas demanda outras
preocupacfes que ndo com as notas e a aprovacdo apenas. “...] Os alunos
debrucam sobre o objeto de conhecimento, envolvem-se na sua apropriacao,
buscam pensar sobre seus atos, analisando-os, julgando-os e investigando
alternativas para aperfeicoa-los.” (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009, p. 218-219).
Destarte, o dispositivo avaliativo, pensado como uma tarefa complexa, além de
facilitar a verificacdo da maneira pela qual o educando estrutura seu conhecimento,
propiciando os indicadores para repensar as futuras acdes, contribui com a
aprendizagem do aluno, configurando-se como um instrumento tanto de

aprendizagem como de avaliacao (HADJI, 2001), fonte de reflexdo e de acéo.

Todos os conhecimentos e habilidades mobilizados pelo aluno, na realizacao
da tarefa, convertem-se em informacdes ricas e altamente pertinentes para 0s
envolvidos: alunos, professores e instituicdo. Aqueles, ao tomarem conhecimento de
seu estado atual, de seus avancos e permanéncias em termos de aprendizagem,
podem buscar outros meios, tragar novas estratégias, rumo a superagcdo das
deficiéncias (FERNANDES, 2009; HADJI, 2001; VASCONCELLOS, 1998).

Do mesmo modo, os resultados da avaliacdo somativa permitem aos
professores conhecer o nivel do aluno, os conhecimentos consolidados ou ainda em
construgdo, portanto, evidenciam se eles possuem ou hdo 0s pré-requisitos
necessarios a aprendizagem subsequente, de modo a fundamentar readequacdes e
ajustes no percurso a ser trilhado (JORBA; SANMARTI, 2003). Ainda, refletindo
acerca do resultado final de todo um percurso, o professor identifica as

necessidades de alteragbes em seu planejamento, bem como em sua propria
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atuacéao.

A avaliagdo somativa fornece a instituicdo de ensino indica¢des e subsidios
para a alteracdo curricular e para a formacdo continuada dos professores. Como?
Se a analise dos resultados evidenciou baixo desempenho da maioria dos alunos
em determinado objetivo, pode-se supor que este objetivo pressupde outras
habilidades ainda ndo trabalhadas. Neste caso, talvez seja necessario repensar a
estrutura curricular. Isso pode ser consequéncia, ainda, da maneira como o
professor ensinou, porque ele ndo tem total dominio do assunto ou porque esta

utilizando estratégias inadequadas, ou seja, carece de ajuda.

Observa-se que, a partir da avaliacdo somativa, podem ser propostas varias
intervencdes futuras, pressupondo para tanto a ndo aceitacdo dos resultados como
algo acabado, como ponto final. E fato que qualquer modalidade de avaliac&o,
qualquer procedimento avaliativo para tornar-se formativo implica fundamentar
acOes que contribuam, de fato, para o aperfeicoamento do ensino e edificacdo da

aprendizagem dos alunos.

As trés modalidades sao importantes (HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999;
ROMAO, 2001; SOUZA, 2005; ZABALA, 1998), cada uma com seus objetivos e
fungcdes. Uma ndo exclui a outra, mas se complementam, “[..] ao antever,
acompanhar e analisar, ao final, os elementos, procedimentos e fatos inerentes ao
processo de ensino e aprendizagem, pretendendo assegurar a proposicao e
implementacao de todas as condi¢des essenciais a formagao [...]” (SOUZA, 2005, p.
74). Assim, compfe-se 0 processo avaliativo. Este pode ser classificatério ou
formativo dependendo de como é compreendido e da maneira como é efetivado,

suscitando ou ndo uma intervencao que intenta a superacao.

Uma abordagem avaliativa, eminentemente formativa, pressupde observar
as diferentes fases de uma intervencgéo direcionada a promog¢ao da aprendizagem.
Portanto, ndo se reduz aquela desenvolvida no decorrer do processo de
ensino/aprendizagem, ou nega aquela que pretende assegurar sua finalizagao.
Refere-se, sim, a uma concepg¢do mais ampla, integradora das varias modalidades
(ZABALA, 1998), isto &, ela caracteriza o processo avaliativo em sua globalidade,
pois necessita estar presente em todos os momentos: antes, durante e depois,
sempre com a finalidade de contribuir, da melhor maneira possivel, para o

desenvolvimento do aluno. A Figura 4 esquematiza melhor esta ideia.
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Figura 4 Concepcao ampliada da avaliacdo formativa como um
processo continuo

Avaliacgéo inicial
(prognéstica)
Conhecer o ponto de
partida para melhor
adequar o planejamento
as necessidades dos
alunos.

Aprendizagem e
desenvolvimento

Avaliacdo conclusiva do aluno
(somativa) Avaliagéo processual
Apreciacao global do Acompanhamento
processo ensino / continuo do processo,
aprendizagem, ajustando o percurso as
permitindo, além da novas necessidades que
certificacdo, a proposicao se interpdem.

de ag0Bes futuras em prol
da melhoria continua.

Fonte: Elaboragédo propria a partir do referencial tedrico.

Observa-se, portanto, que a avaliagdo da aprendizagem, numa abordagem
formativa, parte da avaliacdo inicial (progndstica), acompanha o processo, refletindo
e intervindo (avaliacdo processual) até chegar a um balanco final (avaliacdo
conclusiva), que, no entanto, € provisério, porque sSe converte em um nNoOvVo

prognastico, retomando o circulo.

Parte significativa dos participantes, quando responderam ao questionario,
referiu-se a avaliacdo formativa relacionando-a diretamente & modalidade processual
(formativa). Poucos deram indicios de sua relacdo com a modalidade inicial
(prognostica) e apenas uma aluna externou a compreensao de uma concepcéao de
avaliacdo formativa integrando as trés modalidades. Tal constatagéo direcionou ao
aprofundamento desta questdo com as alunas entrevistadas, pois a avaliacdo da
aprendizagem, como ja salientado, perpassa todo processo educativo, desde seu

planejamento até apds sua concluséao.
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Durante as entrevistas, trés alunos, entre agueles que evidenciaram clareza
em relagcdo ao conceito de avaliagdo formativa, demonstraram acreditar que a l6gica
formativa ndo se restringe a uma modalidade, a avaliagdo processual (Tabela 5). Os
demais excluiram a avaliacdo conclusiva (somativa), por acreditarem que ela
somente mensura resultados, somente classifica, ndo contribuindo com a
aprendizagem dos alunos.

TABELA 5 Periodo de realizacdo da avaliacao formativa no processo de
ensino/aprendizagem de acordo com os alunos entrevistados

Indicacbes %
Antes e durante. 4 57,14
Antes, durante e depois. 3 42,86
Total de indicacdes 7 100%

Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacdes coletadas na pesquisa.

Tal constatacdo pode ser consequéncia de um processo avaliativo centrado
em avaliacbes pontuais, destinadas somente a notacdo e a certificacdo. Nestas
condi¢cbes, quando a avaliacdo somativa nao propicia nenhuma alteragéo que leve a
melhorias, no ensino e na aprendizagem, realmente fica dificil acreditar em seu
potencial formativo. No entanto, esse potencial existe. E8 evidencia essa

compreensao, quando descreve:

A avaliacdo formativa possibilita a reflexdo sobre o contetudo
trabalhado, o modo de trabalhar, os resultados obtidos. E o processo
mediador (que esta no meio) da diagnéstica e da somativa. Ha hoje,
0 que é uma pena, professores que simplesmente adotam a
diagndstica e véao direto para somativa, mas o resultado ndo se da do
mesmo modo, quando é adotada a formativa no meio. Entdo percebo
que ambas sdo partes integrantes do processo de
ensino/aprendizagem, porém com funcgdes distintas. A somativa é
classificatoria, ela vai continuar sendo, porque essa € uma exigéncia
do nosso sistema, porém ela esta articulada a formativa. A partir do
momento que vocé olha o erro do aluno com olhar pedagdgico, vocé
pode construir a aprendizagem significativa. Tem a nota, porém eu
nao finalizei na nota. O resultado obtido pela somativa o professor
consegue transformar em recursos para outros processos da vida do
aluno. (ES8).

Quando as trés modalidades assumem a funcéo pedagdgica, incluindo em
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sua dinAmica uma decisdo favoravel ao desenvolvimento discente, pode-se afirmar
estar perante um processo avaliativo formativo. A avaliagdo, nesta Otica, embora
pouco discutida entre os tedricos do assunto, torna-se mais coerente, pois se poe,
como um todo, a servico da aprendizagem, rompendo com a habitual desvinculacao

entre avaliagao processual e somativa.

A avaliacdo somativa também traz contribuicdes adicionais a acéo
educativa, proporcionando dar continuidade ao aperfeicoamento das acdes docente
e discente. Afinal, mesmo sendo finalizada uma etapa, um bimestre, um semestre,
um ano letivo, mesmo transformando-se em uma nota, os resultados constatados
apresentam um panorama geral do trabalho pedagoégico, permitindo as alteracdes

necessarias em beneficio, se ndo para os mesmos alunos, para os que virdo depois.

Portanto, a avaliagdo, na perspectiva formativa, em suas varias
modalidades, em suas diferentes fases e momentos, é espaco de reflexdo continua.
E tempo de parar e olhar atentamente o que foi e o que esta sendo. E tempo de
buscar informacdes relativamente ao trajeto trilhado. Informacfes essas capazes de
orientar o replanejamento das acgdes, tanto de professores como de alunos. E tempo
de mudar o que preciso for para favorecer o desenvolvimento pleno do educando,

para garantir sua aprendizagem.

Avaliar formativamente, por iSso mesmo, precisa constituir-se realidade em
todas as instituicGes escolares. Nao é tarefa facil, mas pode estar ao alcance de
todo professor desejoso e empenhado em ajudar seu aluno a aprender sempre mais
e melhor. Edificd-la demanda superar o autoritarismo, o controle cerceador em prol
de uma relacdo de partilha e corresponsabilidade entre professores e alunos;
suplantar a avaliacdo pontual, centrada apenas na quantificacdo dos resultados
finais, valorizando, em seu lugar, o0 processo, 0 acompanhamento e o
aperfeicoamento continuo do percurso a seguir rumo a um produto realmente
satisfatorio; reconhecer o potencial construtivo do feedback como desencadeador de
acOes de superacdo; e, necessariamente, vencer o imobilismo docente frente as
dificuldades de aprendizagens, porque o compromisso com a regulacdo do ensino e
da aprendizagem, com a variabilidade didatica é condigcdo imprescindivel a melhor
aprendizagem. Enfim, colocar a avaliacdo formativa em prética requer vontade e

muito trabalho.



4 CARACTERISTICAS DA AVALIACAO FORMATIVA: DESVENDANDO
SENTIDOS

Observar, compreender, explicar uma situacdo ndo é
avalid-la; essas acées sdo apenas parte do processo.
Para além da investigacdo e da interpretacdo da
situacdo, a avaliacdo envolve necessariamente uma
acdo que promova a sua melhoria.

HOFFMANN, 2005

A avaliacdo formativa € mais que uma técnica. E um modo de pensar e agir
0 processo educativo, orientado pela constante preocupacdo em propiciar ao aluno
aprender sempre mais e melhor. No capitulo anterior, destacou-se, por varias vezes,
a necessidade de o professor compreender esse sentido da avaliagdo. Reiterar essa
afirmacédo, de modo algum, significa colocar no professor a total responsabilidade
por ndo avaliar formativamente, tdo pouco desconsidera as dificuldades inerentes a
consecucdo da avaliacdo formativa. Ha, sem duvida, varios intervenientes, porém,

para fazer, inovar, mudar é preciso antes desejar conhecer.

O processo avaliativo nao € isento de interferéncias intra e extraescolares:
politicas publicas; cobranca da sociedade e da familia; formacéo inicial e continuada
deficitaria; condi¢cdes de trabalho ndo apropriadas. Zanardini (2008), ao analisar a
avaliacdo da Educacdo Basica, afirma que a espinha dorsal das politicas publicas
encontra-se nas politicas avaliativas. Os resultados, nos testes de larga escala
(SAEB’, ENEMS®, PIZA® entre outros), sejam eles estabelecidos por organismos

nacionais ou internacionais, ao mesmo tempo, legitimam a necessidade de reformas

" O Saeb — Sistema de Avaliacao da Educacédo Basica é composto por dois processos avaliativos:
Aneb — Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica, divulgado com o nome de Saeb e Anresc —
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, conhecido como prova Brasil. Essas avaliacdes,
realizadas bienalmente, produzem informac8es a respeito do rendimento educacional brasileiro de
estudantes da 42 e 82 série do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio (INEP, 2010).

® Criado em 1998, 0 ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio é realizado anualmente e tem como
objetivo avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica. Este exame é utilizado
como critério de selecdo para concessdo de bolsas de estudo no Programa Universidade para todos
— PROUNI — do Governo Federal (INEP, 2010a).

° O PISA - Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos tem como objetivo avaliar o desempenho
em leitura, matematica e ciéncias dos alunos na faixa etaria de 15 anos de idade. E organizado e
coordenado, internacionalmente, pela OCDE — Organizacéo para a Cooperacdo do Desenvolvimento
Econdmico e no Brasil pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2010b).
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educacionais e subsidiam investimentos na area da educacdo. Embora concebidos
com o objetivo de fundamentar acdes favordveis a melhoraria da educacédo, de
acordo com Zanardini (2008), o foco desses instrumentos avaliativos estd na
medida, mensuracao e rankiamento dos resultados, o que de certa forma, é refletido

no interior das salas de aula.

Nas escolas, embora o discurso subjacente nos documentos oficiais seja em
favor da avaliagcdo formativa, a logica da avaliacdo como medida é reforcada,
mesmo porque a cobranca por melhores resultados nos testes de larga escala é
inevitavel. Um exemplo, bastante atual, é a visibilidade do ENEM, nos meios
midiaticos. Por conseguinte, a sociedade € levada a aderir a estd mesma ldgica
avaliativa. A familia, incitada pelo contexto social, cobra dos filhos boas notas,
busca, na educacéo escolar, uma formacdo adequada a sociedade atual, que esta
cada vez mais competitiva, além, é claro, de uma boa preparacdo para o vestibular
(VASCONCELLOS, 2004). Implicitamente, o andncio e as cenas revigoram a

permanéncia da avaliacdo classificatoria.

O professor ndo esta imune a essa representacdo social inadequada da
avaliacdo da aprendizagem. Pode assumir, mesmo inconscientemente, concepgoes
equivocadas, afetando diretamente sua pratica avaliativa. A incompreensao do
sentido da avaliacdo é citada por Bonesi e Souza (2006) como um fator dificultador
da transformacgao da avaliacdo escolar. “A primeira maneira de deixar de lado as
representacées inadequadas € voltar-se para o saber, sem esperar, todavia,
milagres da difusdo desse saber.” (HADJI, 2001, p. 23). E vital, portanto, o
aprofundamento teérico, a promocdo de espacos e tempos que possibilitem a
reflexdo e a formacdo de uma concepcdo mais harmbnica entre os professores.
(BONESI; SOUZA, 2006).

Outro fator obstaculizador a emergéncia da avaliacdo formativa € a pobreza
dos saberes necessarios (HADJI, 2001). Avaliar formativamente implica
compreender como o aluno aprende, desvendar seu funcionamento cognitivo e, nem
sempre, o professor tem a sua disposi¢cdo um saber sistematizado, que fundamente
suas interpretacdes e decisdbes em relacdo ao que fazer para favorecer a
aprendizagem, mesmo porque, estas envolvem multiplos aspectos (cognitivo,

afetivo, social).
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No entanto, “ninguém é impedido de utilizar, da melhor maneira, e do modo
mais inteligente, toda riqueza de sua experiéncia e de seus saberes [...]” (HADJI,
2001, p. 24). O professor ndo pode ficar esperando a construcdo de um modelo
tedrico ideal, completo, que Ihe dé todas as respostas e ofereca as solucdes

prontas. Como bem adverte Fernandes (2006, p. 36),

Apesar da inexisténcia de uma teoria solida, j& ha um substancial
corpo tedrico, baseado em significativa evidéncia empirica, que tem
informado e que ira continuar a informar praticas de avaliacdo
formativa que melhoram as aprendizagens! Nao podemos, como é
Obvio, esperar pela chegada mais ou menos triunfal e salvadora de
uma teoria "acabada" para avaliar melhor.

Hadji (2001, p. 24) é, ainda, mais enfatico quando questiona:

Se o0 professor ndo assumir o risco de fabricar instrumentos e
inventar situacdes, desde que tenha a preocupagdo constante de
compreender para acompanhar um desenvolvimento, como o aluno
poderia realmente, em sua companhia, assumir o risco de aprender?

A avaliacdo formativa concretiza-se, como ja mencionado, quando o
diagnéstico culmina em adaptacdes e ajustes necessarios a evolugdo do aluno em
sua aprendizagem. Essa acao requer ser pensada e, muitas vezes, repensada pelo
professor, exigindo-lhe imaginacdo e muito trabalho, pois € uma ac¢do continua e
permanente. Exatamente ai se encontra outro obstaculo a emergéncia da avaliagdo
formativa: o0 medo ou a preguica dos professores em imaginar remediacdes (HADJI,
2001). Uma turma de alunos difere de outras, as dificuldades variam, destarte, o
professor ndo vai encontrar um pacote pronto, com atividades e estratégias ja
pensadas, e mais, adequadas as necessidades daquela turma, naquele momento,
mas, existem na literatura pistas, sugestbes, exemplos de outras experiéncias
(CORREA, 2009; HADJI, 2001; PUNHAGUI, 2010), capazes de ajuda-lo nesta
tarefa.

Concepcdes inapropriadas, falta de conhecimento e medo ou preguica,
quando deparados com as condi¢cdes objetivas do trabalho docente, tornam-se
obstaculos ainda maiores. Longa jornada de trabalho, nimero excessivo de alunos,
falta de tempo sédo importantes empecilhos a consecucao da avaliagdo formativa,

tornando esta tarefa bem mais dificil. Porém, sem desresponsabilizar as autoridades
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pelo sucateamento das escolas, é preciso ndo deixar que estas condi¢cdes
constituam barreiras intransponiveis, que se convertam em alibis para o imobilismo
docente, mesmo porque, como bem lembra Freire (1996, p. 76), “ensinar exige a

convicgao de que a mudanga é possivel”.

Corréa (2009) relata uma experiéncia vivenciada numa turma de 72 série do
Ensino Fundamental Il de uma escola publica. Utilizando o mapa conceitual como
estratégia de ensino e de avaliacdo, na disciplina de ciéncias, a autora demonstra
ser possivel, mesmo numa turma numerosa, dar outro sentido a atividade educativa

e avaliativa, superando a memorizagéo e o estudar pela nota.

Com o aprofundamento tedrico, clareza conceitual, oportunidades de trocas
de experiéncias, € possivel pensar caminhos alternativos para superar agueles
obstaculos. E nesse sentido que se propde, aqui, elucidar as caracteristicas da
avaliacdo formativa, buscando apreender possibilidades para romper com a
avaliacao classificatéria.

4.1 ELUCIDANDO AS CARACTERISTICAS DA AVALIACAO FORMATIVA

Avaliar formativamente é uma pratica a ser construida. Nado existe uma
férmula magica ou infalivel, porém embrenhar-se por este caminho ndo significa
seguir uma direcao desconhecida, pelo contrario, 0s muitos estudos realizados nesta
area tém contribuido para clarificar a natureza da avaliacdo formativa, evidenciando

algumas caracteristicas que lhe sdo essenciais.

Nas Ultimas décadas, multiplicaram-se estudos, propostas e, em
consequéncia, designacfes para a avaliacdo da aprendizagem. Todas dentro de
uma perspectiva formativa. Para citar algumas: avaliagdo mediadora (HOFFMANN,
1991, 1993); avaliacdo dialética-libertadora (VACONCELLOS, 1994); avaliacao
diagnéstica (LUCKESI, 1995); observacdo formativa (PERRENOUD, 1999);
avaliacdo com intencdo formativa (HADJI, 2001); avaliacdo dialdgica (ROMAO,
2001); avaliacéo formativa reguladora (SILVA, 2004); avaliacao formativa alternativa
(FERNANDES, 2006, 2009). Outros autores mantém a expressao avaliagéo
formativa, como por exemplo, Zabala (1998), Black; Wilian (2001), Villas Boas
(2006), Teixeira; Nunes (2008).
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Essas varias propostas preservam especificidades oriundas das concepc¢des
e referéncias tedricas de seus autores, mas, independente das adjetivagBes que
acompanham a palavra avaliacdo, fornecem importantes contribuicbes a
compreensao dos elementos constituintes da avaliacdo formativa. Por isso mesmo,

o didlogo com elas é indispensavel.

Em comum, aquelas proposicbes mantém a defesa de uma avaliagao
continua, mais participativa, interativa, informativa, reguladora e integrada ao
processo de ensino/aprendizagem. E comprovado que o desenvolvimento deste tipo
de avaliacdo, no interior das salas de aula, pode possibilitar a melhora significativa
da aprendizagem, principalmente para aqueles que apresentam mais dificuldades.
Pode, ainda, favorecer a apropriagdo das competéncias autorregulatorias,
fomentando o aprender a aprender (BLACK; WILIAN, 2001; FERNANDES, 2009;
OECD, 2005 apud VILLAS BOAS, 2006), condicdo ideal para os individuos da
sociedade atual.

Importa esclarecer que nem todos aqueles autores elucidam a perspectiva
avaliativa de acordo com o defendido neste trabalho: de que ndo basta transpor a
ideia e as caracteristicas da avaliacdo formativa a modalidade processual, aquela
localizada no centro da acdo pedagoégica (HADJI, 2001). No entanto, a analise
destas propostas avaliativas pode contribuir muito com a consecuc¢édo de uma pratica
avaliativa, conforme almejada, pois, compreendendo as principais caracteristicas por
elas apresentadas, pode-se transpd-las a todas as modalidades, em especial a
somativa, atribuindo-lhe a funcdo pedagdgica de auxilio a aprendizagem (COLL,
ONRUBIA, 2003; FREITAS, 2010; ZABALA, 1998). Alias, a utilizacdo dos resultados
da avaliacdo somativa como fonte de aprendizagem é reconhecido como fator
necessario ao desenvolvimento da avaliacdo formativa (OECD, 2005 apud VILLAS
BOAS, 2006). Portanto, conferir um carater mais formativo a todo processo avaliativo

é indispensavel.

Outro aspecto a ser elucidado refere-se ao foco destacado pelas
perspectivas contemporaneas de avaliagdo formativa. Algumas dao maior énfase
aos processos de interacdo pedagodgica, a comunicacdo que se estabelece entre os
sujeitos da acéao educativa (FERNANDES, 2006; 2009). Este é o caso da tradicao
anglo-saxo6nica representada aqui por Black e Wilian (2001; 2009). Nesta tradigdo

tedrica, o feedback é o conceito central, o componente indispensavel ao
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(re)encaminhamento da acdo educativa pelo professor e também pelo aluno. Aquele
precisa apoiar e auxiliar os discentes em suas dificuldades, possibilitando-lhes

melhorar seu desempenho.

Outras, mais especificamente a tradicdo francéfona, a qual integram-se
Perrenoud (1999) e Hadji (2001), centram-se na regulacdo dos processos de
aprendizagem. Nesta perspectiva, o primordial para a avaliagdo formativa é “...]
estudar e perceber os processos cognitivos e metacognitivos internos dos alunos e
intervir a partir dai para que eles proprios regulem suas aprendizagens.”
(FERNANDES, 2009, p. 65). A meta mais importante, neste caso, € o controle e 0
ajuste do proprio aluno sobre seus mecanismos de aprendizagem. Logo, a
intervencdo docente deve concentrar-se em favorecer o desenvolvimento do
autocontrole e da autorregulacdo discente, pois “[...] nenhuma intervengao externa
age se ndo for percebida, interpretada, assimilada por um sujeito [neste caso, 0
aluno]” (PERRENOUD, 1999, p. 96).

Os autores brasileiros consultados revelam influéncias das perspectivas
pedagogicas comprometidas com a transformacéo social — entre as quais, pode-se
destacar a pedagogia libertadora de Paulo Freire — e das tradicbes anglo-saxonica e
franc6fona. Preocupam-se claramente com a interven¢do docente, na organizacao e
reorganizacdo do processo pedagdgico, anunciando a importancia de ajusta-lo as
necessidades educativas dos estudantes. Enfatizam ser primordial promover o
didlogo entre professores e alunos e entre os alunos, bem como a participacao
discente, no processo de ensino/aprendizagem, favorecendo-lhe a construcdo da

aprendizagem.

Fernandes (2009), no intuito de contribuir com o melhor delineamento da
teoria da avaliacdo formativa, propbe integrar as perspectivas anglo-sax6nica e
francofona, sublinhando a importdncia do feedback e da regulacdo, exercidas,
respectivamente, pelo professor e pelo proprio aluno. Portanto, pde em destaque a
cooperacao entre professor e aluno no que se refere ao processo avaliativo e as

acOes subsequentes para ajustar 0s percursos e promover a aprendizagem.

Realmente, € incontestavel a necessaria participacao discente, no processo
ensino/aprendizagem/avaliagéo, pois o aluno tem um papel fundamental e decisivo
na construgdo da aprendizagem e em seu proprio desenvolvimento. Sem o desejo

de aprender, sem o seu envolvimento, torna-se dificil apropriar-se das informacdes
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recebidas. Nesse sentido, partilhar com o aluno a responsabilidade da regulacgéo,
fomentando a autorregulacdo da aprendizagem, torna-se altamente relevante na

efetivacdo da avaliacao formativa.

Contudo, partilhar ndo significa minimizar o papel do professor na efetivacao
desse processo, afinal ele “[...] € quem sabe o que os alunos precisam aprender; é
ele quem é capaz de reconhecer e descrever o desempenho desejavel, assim como
indicar como o desempenho ainda incipiente pode ser melhorado.” (VILLAS BOAS,
2006, p. 81). Ele é agente indispensavel. Cumpre-lhe analisar e compreender o0s
processos pelos quais os alunos aprendem para, assim, poder arquitetar a acao
educativa de modo a criar as melhores oportunidades para a promocao da
aprendizagem, mas sem deixar de incentivar a autonomia e o aprender a aprender.
O ideal é a corresponsabilizacdo de professores e alunos em termos de avaliacao.
Ambos carecem trabalhar para um mesmo fim: a aprendizagem e o desenvolvimento

discente.

A analise das varias propostas avaliativas, citadas anteriormente, permite
afirmar que as principais caracteristicas da avaliacdo formativa sdo a regulacao, o
feedback e a autorregulacdo. Mas outras acdes estdo subentendidas: a avaliacéo
necessita acontecer continuamente e de forma integrada ao processo de
ensino/aprendizagem; na analise das informacdes fornecidas pelos alunos, o erro
deve ser entendido em sua funcdo pedagodgica, facultando a professores e alunos
conhecerem, compreenderem e conscientizarem-se das necessidades de ajustes; a
comunicacao interativa é primordial para que professores e alunos se conhecam e
estabelecam os mesmos objetivos; a intervencao docente pressupde lancar mao de
estratégias de ensino diversificadas, que propiciem a participacdo discente no

processo educativo.

Os discentes, participantes dessa pesquisa, que demonstraram
compreender a avaliacdo formativa como aquela compromissada com a
aprendizagem do aluno — oitenta e trés respondentes ao questionario e sete
entrevistados — parecem reconhecer as mesmas caracteristicas mencionadas pelos

tedricos, conforme demonstrado na Tabela 6.
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TABELA 6 Principais caracteristicas da avaliacdo formativa,
segundo os alunos pesquisados

Indicacbes Indicacbes
Caracteristicas guestionarios entrevistas

(83 alunos)* (7 alunos)*
Proporciona feedback. 30 36,14% 6 85,17%
Promove regulacao. 74 89,16% 7 100%
Instiga a autorregulagéo. 22 26,51% 3 42,86

Fonte: Elaboracgéo propria a partir das informag6es coletadas na pesquisa.

* A soma total de indicacdes, bem como o percentual ultrapassa o nimero total
de alunos, pois cada um deles podia mencionar varios aspectos relacionados a
avaliacdo formativa.

Conquanto essas trés caracteristicas sejam citadas pelos teoricos e também
pelos alunos investigados, uma analise mais minuciosa revela que todos o0s
elementos constituintes da avaliagdo formativa necessitam culminar na reorientacao
do percurso, no ajuste do processo de ensino/aprendizagem, ou, utilizando o termo
designado pelos tedricos, na regulacdo, sem a qual ndo ha avaliagdo formativa. Por
isso, compreender seu significado e vislumbrar possibilidades de pratica-la € muito

importante.

4.1.1 Pelos meandros da regulacao

Em toda agdo educativa, mesmo que minimamente, sempre existe algum
ajuste, quando séo efetivadas intervencdes destinadas a adequar as estratégias de
ensino, a controlar os comportamentos para garantir a coexisténcia pacifica entre os
alunos, a “obrigar” os alunos a trabalharem, a motivar as interagbes, a criar um
ambiente mais propicio a apropriacdo dos conteudos trabalhados (PERRENOUD,

1999). A avaliagéo formativa sistematiza essas agdes de ajustamento,

[...] levando o professor a observar mais metodicamente os alunos, a
compreender melhor seus funcionamentos, de modo a ajustar de
maneira mais sistemética e individualizada suas intervencdes
pedagogicas e as situacdes didaticas que propde. (PERRENOUD,
1999, p. 89).
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Portanto, a avaliacdo formativa traz a tona a ideia de uma regulacdo
intencional, orquestrada para melhor otimizar os processos de ensino/aprendizagem
(PERRENOUD, 1999). Porém, o termo regulacdo nem sempre foi utilizado para
designar esse ajuste deliberado e intencional em decorréncia da acdo avaliativa.
Este termo passou a ser associado a avaliagdo formativa em alguns trabalhos
europeus (SCALLON, 2000). Segundo Allal e Lopez (2005), a regulacao (feedback +
adaptacao) substituiu a ideia de remediacéo (feedback + correcdo), presente na
concepcao inicial de avaliacdo formativa. Para estas autoras, trata-se de um
conceito mais amplo, utilizado pioneiramente por Cardinet (1977), e assumido, na

literatura francesa, como o ponto chave da avaliagédo formativa.

Para Perrenoud (1999), a regulacdo é uma peca chave, ndo s no processo
avaliativo, mas na integralidade do processo de ensino/aprendizagem. Ela é
responsavel pelo sucesso da acdo pedagogica, pela aprendizagem discente. E
evidente, portanto, que se constitui em uma tarefa a ser desenvolvida pelos

professores e pelos alunos, em todos os momentos da acdo pedagdgica.

4.1.1.1 Regulagéo da agao docente: facilitando o aprender

Para ajudar o aluno a aprender, o0 professor necessita intervir,
pedagogicamente, regulando suas acdes, seu ensino e, a medida do possivel, a
aprendizagem do aluno. Compete-lhe organizar e implementar, a partir das
informacdes possibilitadas pela avaliacdo, estratégias de ensino capazes tanto de
proporcionar a superagao das dificuldades, quanto de fomentar “...] o
desenvolvimento das competéncias metacognitivas dos alunos, de suas
competéncias de autoavaliacdo e também de autocontrole [...]” (FERNANDES, 2009,

p. 70), permitindo-lhes, assim, autorregular a prépria aprendizagem.

A regulacdo apresenta-se de varias formas. Allal (1986) distingue trés
modalidades: proativa, interativa e retroativa. A primeira e a ultima sdo pontuais, pois
decorrem de um processo sistematico de avaliacdo desenvolvido em determinado
momento da sequéncia didatica (ALLAL; LOPEZ, 2005). Ja a regulacao interativa
integra-se ao processo de ensino/aprendizagem, ocorrendo ao longo de todas as

atividades e estratégias educativas.
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Apesar de ser pontual, a regulacéo proativa € essencial, pois permite prever
novas estratégias de formacao, que levam em conta as diferencas entre os alunos e
as dificuldades por eles apresentadas. E um convite a criatividade, & promocéo de
atividades realmente alternativas que, por um lado, sdo capazes de ajudar aqueles
em dificuldades a consolidarem suas competéncias e, por outro, propiciam a quem

nao apresenta muitos problemas o aprofundamento de seus conhecimentos.

Esta modalidade regulatdria pode ser relacionada ao que Hoffmann (2005)
denomina de mobilizacdo, isto €, o tempo de mobilizar o aluno a se engajar na
construcdo de seu conhecimento. Para tal, o professor busca conhecer e
compreender, continua e permanentemente, as condi¢des e concepc¢des prévias dos
alunos, para planejar e replanejar sua acdo de modo a provocar o desejo e/ou a

necessidade de aprender de seus educandos.

Embora altamente relevante, esse tipo de regulacdo parece ser pouco
visualizada pelos participantes da pesquisa como consequéncia de uma avaliagcéo
formativa. Dos setenta e quatro alunos que indicaram, no questionario, elementos
regulatorios, apenas cinco deixaram claro ser necessario partir dos conhecimentos e
condigbes prévias dos educandos. Dos entrevistados, dois externaram essa

preocupacao. Para esses alunos,

[A avaliacdo formativa] incentiva a promoc¢édo da aprendizagem,
sendo colocada a servico do ensino [...]. Nela o professor inicia sua
pratica partindo dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a
tematica [...] (Q59).

E necessario revelar o que o aluno ja traz consigo, a partir disto
desenvolver e retomar o0s conteddos; promover interacdo
aluno/professor e alunos/aluno... (Q115).

[A avaliacdo formativa] € um processo que leva em conta as
caracteristicas iniciais do avaliado para elaborar um processo de
acordo com suas necessidades [...] (Q135).

[...] primeiro dever-se-ia identificar os conhecimentos prévios do
aluno, depois, a partir dessa identificacdo, pensado como trabalhar.
N&o seria algo pronto, simplesmente jogar o conhecimento para o
aluno. Alguns professores, nas férias, por exemplo, constroem um
planejamento e o coloca na sala de aula, mas ele ndo conhece a
realidade das criangas, ndo conhece a turma, como € que ele vai
jogar um contetido que ele ndo sabe se a crianga tem uma base para
compreender. Entdo, primeiro deveria ser verificado 0s
conhecimentos prévios, para ai sim, planejar uma metodologia, o
assunto que as criancas melhor compreenderiam. (E5).



4 Caracteristicas da avaliacdo formativa: desvendando sentidos 90

Quando o processo de ensino/aprendizagem parte do que os alunos ja
sabem, possibilita-lhes envolverem-se nas experiéncias educativas que sao
propostas, ja que elas sdo adequadas as suas necessidades e possibilidades e sao
significativas, isto é “[...] estdo, de certa forma, relacionados ao que ja conhecem
elou representam desafios possiveis de serem enfrentados em termos de suas
estruturas cognitivas (continuidade).” (HOFFMANN, 2005, p. 87). Esta adequacéo do
ensino realizada pelo professor € fruto da regulacdo proativa, que por sua vez
origina-se de um processo avaliativo formativo desenvolvido antes da acéo

pedagdgica, mas que se estende por todo processo.

No decorrer no processo educativo, além da regulacao proativa, efetiva-se a
regulacdo interativa, possibilitada pelo acompanhamento continuo do
desenvolvimento do aluno (ALLAL, 1986). “Nesta Optica, todas as interacdes do
aluno — com o professor, com os colegas, com o material pedagégico — constituem
ocasifes de avaliagdo (ou de autoavaliacdo) que permitem adaptacdes do ensino e
da aprendizagem [...]” (ALLAL, 1986, p. 191). A regulacéo interativa estimula a
participacdo discente em cada etapa do ensino, contribuindo para sua progressao no

curso da aprendizagem.

Para exemplificar esse tipo de regulacdo: imagine que o professor prop06s
um trabalho em grupo para ser realizado em sala de aula. Explicitamente ndo é uma
atividade avaliativa, mas se constitui como tal. Durante o desenvolvimento dessa
atividade, ele percorre a sala, observando os alunos, analisando suas dificuldades. A
partir dessa avaliacdo em tempo real, intervém imediatamente: questiona, indica
outras possibilidades, faz 0s ajustes necesséarios para que 0s objetivos sejam

alcancados.

Observa-se que o dialogo e a interacdo entre professores e alunos e, entre
0s proprios alunos, € de extrema relevancia, pois, nestes momentos, pode-se
observar o andamento do processo, possibilitando tomar decisdes a respeito da
aprendizagem discente. Mas, para serem formativas, as intervengdes precisam
influenciar os processos cognitivos dos alunos (BLACK; WILIAM, 2001). Discussfes
mal planejadas, sem orientacdo na conducao do dialogo, sem um questionamento
apropriado podem néo surtir efeito. Aqueles autores alertam: o dialogo, ao invés de
contribuir, pode inibir a aprendizagem quando os professores esperam e direcionam

exatamente para “aquela” resposta, sao inflexiveis ou ndo tém confianca para lidar
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com o inesperado. Nessas condigdes, os alunos frustram-se na tentativa de

elaboragéo propria.

Outro problema €& o pouco tempo dado para os alunos pensarem e
elaborarem uma resposta. Consequentemente, respondem apenas aquelas
guestbes pouco exigentes, que podem ser retorquidas rapidamente ou que néo
exijam pensar uma resposta mais elaborada, pois, logo em seguida, o préprio
professor ja o faz elou introduz novas perguntas. E comum também, nestas
situacdes, a participacdo de poucos alunos, enquanto a maior parte se abstém, por
medo de errar publicamente. Para quebrar esse ciclo e tornar o questionamento, em
sala de aula, mais envolvente para os alunos e, em consequéncia, mais formativo,

agueles autores dao algumas sugestoes:

Dar aos alunos tempo para responder, pedindo-lhes para discutir o
Seu pensamento em pares ou em pequenos grupos, para que entdo
um dos componentes fale pelos outros; dar aos alunos a
oportunidade de escolher entre diferentes respostas, pedindo-lhes
para votar nas opg¢0Oes; pedir a todos que escrevam sua resposta e
em seguida fazer a leitura de algumas e assim por diante. O
essencial é que qualquer dialogo deve evocar o pensamento, a
reflexdo, no qual todos os alunos podem ser encorajados a participar.
(BLACK; WILIAN, 2001, p. 8, traducdo nossa).

Embora pouquissimos alunos tenham se referido explicitamente a essa
regulacéo baseada na interacédo dos alunos com outros componentes — professores,
alunos, atividades — (ALLAL; LOPEZ, 2005), 9,66% dos participantes reconhecem a
importancia do diadlogo entre professores e alunos, e 14,85% destacam ser
necessario a interacdo entre 0s sujeitos da acdo pedagdgica para que a
aprendizagem possa ser facilitada. Alguns excertos explicitam essa compreensao:

Considero os debates formativos, porque com eles as dlvidas séo
resolvidas sem a pressao da prova, ha interagcdo com o grupo e as
davidas de outros colegas podem ajudar. Duvidas essas, que talvez
eu nem tenha levado em consideracéo. (Q9).

Debates em sala de aula, com a intervencgéo do professor apontando
0S pontos positivos e negativos, sdo momentos formativos. (Q66).

[...] em sala de aula, deveria haver maior didlogo entre professores e
alunos para que as dificuldades fossem apontadas e assim
pudessem ser melhorados o ensino e a aprendizagem. (Q73)

Nesse tipo de avaliacdo é necessario que os professores interajam
com seus alunos, buscando em conjunto a melhor forma de ensinar e
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aprender [...] (Q105).

A interacdo entre professor e aluno, a comunicacdo que se estabelece em
sala de aula é importante em todos 0s momentos do processo de
ensino/aprendizagem, é indispensavel na promoc¢ao da regulacao, seja ela proativa,

interativa ou retroativa, o terceiro tipo de regulacao citado por Allal (1986).

A regulacao retroativa ocorre quando a avaliacao formativa é realizada apos
a conclusdo de uma fase de ensino com o objetivo de identificar os objetivos
alcancados, ou nédo, pelo aluno. O resultado dessa avaliacédo, geralmente pontual,
leva a organizacdo de procedimentos de ensino que necessitam viabilizar a

superacao das dificuldades apresentadas.

Esse tipo de regulacdo corresponde a nogcdo de remediacdo préopria da
concepcao inicial de avaliagdo formativa (ALLAL; LOPEZ, 2005), na qual, sempre
“[...] ha um «retorno» aos objetivos ndo atingidos durante o primeiro periodo de
estudo.” (ALLAL, 1986, p. 189). A maioria dos alunos investigados citaram aspectos
préprios da regulacéo retroativa (retomar, refazer, explicar de novo) sem mencionar

outras formas de regulagéo, como pode ser percebido em algumas afirmacoes:

O fato do conteudo ser explicado quando apresentamos duavida,
mesmo depois de ja ter realizado o teste, tornou essa avaliacdo
formativa. A revisdo da prova e o0 saneamento das duvidas
contribuem para que o conteudo realmente seja aprendido. (Q19).

A professora com a avaliagdo formativa pode perceber em que o
educando tem mais dificuldade e retomar até que ele aprenda. (Q30).

Na avaliacdo formativa a professora fala das dificuldades explicitadas
pelos alunos nos trabalhos, explicando-as e aplicando novas
atividades com o0 mesmo obijetivo. (Q33).

ApOs as avaliagdes, devem-se retomar algumas questées nas quais
os alunos apresentaram maiores dificuldades. (Q74).

Retomar o contetdo ap6s uma avaliacdo, quando constatado que a
maioria dos alunos ndao tem um bom rendimento, é uma forma de
colocar a avaliacdo formativa em pratica. (Q96).

E preciso que o professor retome o contetido quando muitos alunos
vao mal na avaliagdo. (Q128).

O retorno ao conteudo ndo aprendido é essencial, pois a funcéo da escola é
garantir que os alunos aprendam. No entanto, “[...] corre o risco, muitas vezes, de

cair num tratamento mais ou menos mecanico, com tendéncia a tornar-se repetitivo
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e pouco estimulante, em vez de gerador de progresso [...]" (ABRECHT, 1994, p. 45),
principalmente se a repeticéo do ja realizado for uma acéo privilegiada, ndo levando

em consideracao as diferentes dificuldades apresentadas pelos alunos.

Convém esclarecer, contudo, que a regulacao retroativa ou remediacdo, em
um sentido amplo, vai além da simples repeticdo das atividades ja realizadas. Ela
pode “...] levar a reconstruir elementos bem anteriores, renunciando
provisoriamente as aprendizagens problematicas. Pode também levar a agir em
outras dimensbes da situacdo didatica até mesmo na trajetoria escolar.”
(PERRENOUD, 1999, p. 106). Portanto, a avaliacdo formativa, assumida como
regulacéo retroativa, pode contribuir para que o aluno atinja o objetivo, propondo-lhe
outros caminhos que nao o fazer de novo. Este aspecto da regulacao retroativa nao
passa despercebido aos olhos de varios alunos — aproximadamente 64% dos que
indicam a regulacdo como caracteristica da avaliagdo formativa — quando eles
afrmam que a avaliagdo formativa pressupde pensar e repensar 0 pProcesso
educativo, revendo a pratica docente e diversificando as estratégias de ensino e de

avaliacdo. Um dos participantes afirma:

Se 0 aluno ndo foi bem, independente da maioria, o professor
deveria retomar o assunto [...] investigar por que ele néao
compreendeu aquele assunto, estudar as dificuldades da turma, para
repensar, rever a pratica docente, ver novos métodos para que a
compreensao seja realmente efetiva. (E5).

Afinal “cada aluno aprende de um jeito. Ndo adianta dizer: vocé vai aprender
assim [...]” (E4). Nesse sentido, torna-se imprescindivel que o0s ajustes e
adequacdes do processo de ensino/aprendizagem, realizados depois de concluidas
as atividades avaliativas, considerem as particularidades dos alunos, as dificuldades
de cada um, aproveitando as diferencas para organizar um ambiente de troca, de

interac&o, de cooperagao entre os pares.

Se for levado em consideragdo que as respostas dos alunos partiram das
proprias experiéncias, pode-se supor que eles vivenciaram, e/ou ainda vivenciam,
praticas avaliativas centradas na regulacdo retroativa. De certa forma, isso é
compreensivel, mas ndo o ideal. Ir além de “[...] avaliagbes pontuais seguidas de
regulacdo retroativa [...]” (ALLAL, 1986, p. 190) é muitas vezes tarefa dificil ao

docente, devido as condi¢cbes do trabalho educativo — niumero elevado de alunos por
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turma, falta de tempo, multiplicidade de agbes a gerenciar concomitantemente — e da
propria preparacdo profissional. De tal modo, promover avaliagdes periodicamente,

ajustando a posteriori 0 percurso, torna-se a alternativa comumente mais utilizada.

Outro ponto a se analisar refere-se ao fato de a avaliacdo, normalmente,
estar vinculada & utilizagéo de um instrumento. Em outras palavras, € comum pensar
que o ato avaliativo s6 ocorre quando algum trabalho, tarefa ou qualquer outra
atividade for usada explicitamente e intencionalmente como uma situacao avaliativa,
quando gerar um resultado concreto. Isso € um equivoco. O professor avalia
constantemente, assim como o aluno emite juizo de valor acerca das atitudes de
seus colegas e mesmo do professor durante todo o tempo de permanéncia em sala,

e até fora dela.

Ao ministrar uma aula expositiva, por exemplo, o professor observa as
fisionomias, a participagdo, o comportamento dos alunos e vai percebendo se sua
aula esta, ou ndo, sendo adequada, se mantém, ou ndo, os alunos interessados. A
partir dessa avaliacdo, espontanea sem duavida, ele repensa 0s passos seguintes:
inclui outras estratégias, apresenta novos exemplos, questiona, instiga a
participacdo. Enfim, reage de acordo com sua percepcdo. Este € um modo de
regulacdo interativa, mas nem sempre é percebido como consequéncia de uma
avaliacdo, talvez por acreditar que avaliar e ensinar sdo acdes independentes.
Ensina-se primeiro, avalia-se depois. Contudo, essa separacdo ndo existe, pelo
menos, nao deveria existir. Afinal, “a avaliagdo, assim como a aquisicdo do
conhecimento, devem ser tarefas continuas e intrinsecamente ligadas ao ato de
ensinar e aprender. Ambas devem caminhar juntas, dando significancia e significado
um ao outro.” (TEIXEIRA; NUNES, 2008, p. 122-123).

E possivel presumir um desvio no entendimento desses alunos. Ao
relacionarem a avaliacdo formativa somente as intervencdes regulatérias efetuadas,
apos a aplicacdo de um teste, revelam uma compreensao restrita aos aportes
tedricos da avaliagdo formativa classica. Isto ndo é de todo mal, no entanto, é
preciso avancar, liberar a avaliagdo formativa (SCALLON, 2000), de suas nocdes
iniciais: testes formativos pontuais; regulacées a posteriori; acbes avaliativas e
corretivas centradas na figura do professor, para, assim, poder estar a servico das

abordagens pedagdgicas atuais, como a construtivista e a sociocultural.

As trés modalidades regulatérias podem coexistir na pratica pedagogica. O
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professor normalmente planeja a a¢éo educativa de modo a incluir varias formas de
avaliagdo e regulacdo. Presente desde o inicio, a regulacido proativa assegura a
adaptacdo do ensino as necessidades dos alunos. Durante a trajetoria, a regulacéo
interativa, baseada em meios informais de avaliacdo (observacdo, discussao),
acompanha o processo, promovendo as adequacgfes necessarias. Além disso,
periodicamente, procedimentos mais estruturados de avaliagdo formativa s&o
aplicados, com o objetivo de verificar como esta se desenvolvendo a aprendizagem,
possibilitando, assim, colocar em pratica a regulacao retroativa (ALLAL; LOPEZ,
2005).

Na concepcdo de alguns teoricos, a regulacdo interativa deveria ser
privilegiada pelo professor ao se desenvolver a avaliacdo formativa (ABRECHT,
1994; ALLAL, 1986; FERNANDES, 2009; PERRNOUD, 1999). Isto porque,
pressupfe que ele esteja presente continuamente, orientando e intervindo
imediatamente, seja por questionamentos, sugestdes, proposicao de outros meios e
materiais; além de convidar o aluno a assumir um papel mais ativo na avaliacdo e
em sua aprendizagem (ALLAL, 1986). Assim a avaliagdo pode tornar-se mais
significativa para o aluno e contribuir mais eficazmente com seu desenvolvimento.
Perrenoud (1999, p. 107) salienta: “a regulacao interativa € prioritaria porque so6 ela

€ verdadeiramente capaz de agir sobre o fracasso escolar”.

Todavia, se a avaliacdo formativa for entendida ndo como uma modalidade,
mas como uma concep¢do ampla, uma perspectiva avaliativa que integra as
modalidades inicial, processual e conclusiva, as regulacdes proativa e retroativa nao
podem ser desconsideradas. O que precisa ser evitado é a priorizacao exclusiva da

regulacéo retroativa.

A regulacdo externa, feita pelo professor, seja ela proativa, interativa ou
retroativa, € uma peca indispensavel no jogo da avaliagdo formativa, devendo
possibilitar situacdes didaticas altamente propicias a interacdo, a troca de ideias,
gue estimulem os alunos a refletirem, a tomarem decisdes, a planejarem e
organizarem suas realizagbes. Enfim, que os ensine a aprender, que 0s ajude a
controlar e a regular sua aprendizagem. Mas, antes, € preciso estabelecer metas e
garantir que os alunos saibam aonde precisam chegar. E imprescindivel informa-los
de sua caminhada, propiciando a tomada de consciéncia de seus erros e de suas

incompreensdes. Entra, no jogo, outro elemento indispensavel: o feedback. Sem ele
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dificilmente havera avaliagdo formativa.

4.1.1.2 Feedback: componente essencial a regulacao

A comunicacgdo e a interacdo entre professores e alunos €, sem sombra de
davida, uma pratica corrente em toda sala de aula, independente do método de
ensino utilizado. Como ja mencionado, ela constitui um elemento crucial ao
desenvolvimento da avaliacdo formativa, podendo favorecé-la ou, por outro lado,
dificulta-la. Por intermédio da comunicacao, sob suas diversas formas, se estabelece
uma troca de informagbes entre 0s sujeitos. Sem essa troca, certamente,
professores e alunos encontrariam imensas dificuldades em desempenhar seus
papéis.

Ao lado do dialogo, dos questionamentos, dos comentarios orais acerca dos
desempenhos discentes, outro elemento de elevado potencial formativo insere-se na
comunicacdo educativa. Trata-se do feedback, apreciacdo, escrita ou oral, relativa
as producdes discentes. No entanto, ndo é qualguer comentario. Se as informacgdes
ndo possibilitarem a superacdo da distancia entre e o nivel atual e o de referéncia
(objetivo tracado), o feedback ndo se torna efetivo (BLACK; WILIAN 2001, 2009;
FERNANDES, 2009; SANTOS; 2008; VILLAS BOAS, 2006) e ndo cumpre seu papel

formativo.

O feedback, acima de tudo, necessita ser um instrumento a servico da
regulacdo do processo de ensino/aprendizagem, pressupondo que professores e
alunos possam se beneficiar de suas informacdes. Aqueles para repensar suas
acles, rever seus planejamentos, tracar estratégias contributivas a melhoria das
aprendizagens; esses para acompanhar seus desempenhos, identificar suas
potencialidades e suas fraquezas “[...] para que aspectos associados a sucesso e
alta qualidade possam ser reconhecidos e reforgcados, assim como 0s aspectos
insatisfatorios possam ser modificados ou melhorados.” (VILLAS BOAS, 2006, p.
82). Deste modo, os alunos também precisam saber qual o ponto de chegada, isto €,

necessitam ter clareza quanto aos objetivos tracados para cada situacao de ensino.

Varios alunos, pelo menos 36% dos respondentes ao questionario e 85%

dos entrevistados, mencionaram o feedback como parte de uma avaliagéo formativa.
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Reconhecem ser fundamental receber uma devolutiva de seus trabalhos, de suas
tarefas, mesmo que seja de forma coletiva. Um dos alunos deixa isso muito claro

quando escreve:

Uma experiéncia formativa, para mim, foi a autocorrecdo da prova.
Como, geralmente, se aplica a prova corrige e entrega sem nenhum
retorno explicativo, sem nenhuma possibilidade de debate sobre as
gquestbes, achei louvavel essa prética. Isso porque o retorno as
guestbes, bem como a explicacdo do porque daquela resposta e nao
de outra, contribuiu para que as duvidas fossem esclarecidas e os
conhecimentos internalizados. (Q75).

Esse aluno traz uma informacéo digna de ser comentada. Revela néo ser
comum receberem uma devolutiva de suas realizacbes. Entdo, como tomar
consciéncia do préprio estado em termos de aprendizagem? Como reconhecer a
necessidade de melhorar? E, fazé-lo em que aspecto? Quando ndo hd um feedback
ou 0s comentéarios sdo pobres em informacdes, o aluno, provavelmente, passa a se
orientar apenas pelo resultado quantitativo, a nota. Consequentemente, conseguir
uma média suficiente para avancar torna-se o principal objetivo. Pouco importara se
algum objetivo ndo foi atingido, mesmo que este seja essencial a sua formacao. Por
isso é tdo importante “[...] um retorno do professor, mostrando o porqué do erro,
favorecendo assim um esclarecimento para o aluno que podera ir atrds de meios
para sanar suas dificuldades.” (Q34). Observa-se, nas palavras desse aluno, outro
elemento: o feedback pode levar o proprio aluno a se responsabilizar pela sua

aprendizagem.

De fato, através de um feedback regular e sistematicamente
providenciado, os alunos podem comecar a desenvolver
competéncias de auto-avaliacdo e de auto-regulacdo de suas
aprendizagens durante, e ndo apenas no final, de um dado periodo
de ensino e aprendizagem. Consequentemente, podem utilizar o
feedback como orientagdo para melhorar ou corrigir 0 caminho que
vinham seguindo. (FERNANDES, 2009, p. 99).

A mensagem transmitida pelo professor carece oferecer orientagdes claras e
precisas acerca dos reencaminhamentos necessarios. Nao é ‘[...] suficiente dizer
aos alunos simplesmente ‘facam’.” (FERNANDES, 2009, p. 98). Comentarios com
“[...] o que o aluno poderia ter feito melhor, o que deixou de ser feito, o que era

importante constar, mas também o que foi feito de bom [...]” (E7) podem contribuir
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muito.

E7 externa uma necessidade sentida pelos alunos, mas que nem sempre é
levada em consideracdo nas devolutivas dos trabalhos. Trata-se do reconhecimento
das realizacdes discentes. E muito mais comum a énfase dos comentarios recair
sobre os pontos negativos e erros cometidos. Embora esses aspectos necessitem
ser explorados, € importante reconhecer o que foi bem feito, explicitando os pontos
positivos, 0s progressos conseguidos, o esforco despendido pelos alunos, como

forma de alimentar o interesse pelo aprender.

Percebe-se que, embora um percentual significativo dos participantes
reconhegam ser importante dar um parecer aos alunos, esses nao demonstram
clareza quanto a natureza do feedback. E7 d& alguns indicios, mas séo timidos, ndo
esclarece muito. Por isso considera-se relevante explorar um pouco mais essa
guestao. Afinal, que tipo de feedback é mais adequado? Que forma deve assumir?

Que informac0des precisam abordar?

N&o existe apenas um tipo de feedback. Alguns deles apresentam maior
potencial formativo. De acordo com Fernandes (2009), o feedback pode centrar-se
nos resultados, na motivacdo, na consecucdo dos conteudos; pode estar associado
a ideia de recompensar o esfor¢co; ou pode estar centrado na natureza das tarefas e
na qualidade das respostas. Este ultimo, em sua concepc¢éo, € o mais adequado a

avaliacao formativa, pois

[...] ajuda os alunos a perceberem e a interiorizarem o que é trabalho
de elevada qualidade e quais as estratégias cognitivas e/ou
metacognitivas, os conhecimentos, as atitudes ou as capacidades
gue necessitam desenvolver para que aprendam, compreendendo.
(FERNANDES, 2009, p. 99).

Antes ainda, Black e Wilian (2001) defenderam uma concepgéo semelhante.
A partir de uma extensa revisado bibliografica, evidenciam que o feedback, quando
centrado na tarefa, e ndo no individuo, pode ser mais proficuo. Os comentarios do
professor acerca das realizacdes discentes, se trouxerem informacdes relativas a
qualidade do trabalho com orientagcbes do que fazer para melhorar, estimula a
superacao dos erros e das dificuldades, o que, normalmente, ndo acontece quando

somente a classificacdo é divulgada.
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Ficar sabendo apenas o resultado, a nota, especialmente em ambientes
competitivos, pode, para aqueles alunos que apresentam bons desempenhos, ser
um estimulo para se esforcarem mais, para se manterem empenhados, pois 0 bom
desempenho é uma recompensa gratificante. Mas, para aqueles com dificuldades,
com baixos resultados, essa pratica, na maioria das vezes, torna-se prejudicial, por
leva-los a acreditarem em sua incapacidade. Consequentemente, cai a autoestima,
diminui a motivacdo para aprender, eles deixam de investir esforcos em sua propria
aprendizagem e, em decorréncia, tém desempenho ainda mais inferior (BLACK;
WILIAN, 2001).

A mensuracao de resultados € uma realidade do sistema educacional. Fugir
dela é dificil, por isso mesmo faz-se necessario fomentar uma cultura de sucesso,
apoiada na crenca de que todos podem aprender (BLACK; WILIAN, 2001). Destarte,
a avaliacao da aprendizagem precisa ser efetivada de modo a evitar a comparacao
entre os alunos, pressupondo promover feedback acerca da tarefa e ndo a respeito
das caracteristicas pessoais dos alunos, antes mesmo da classificacdo, pois, assim,
os alunos terdo oportunidades de melhorar suas aprendizagens e,

consequentemente, seu desempenho.

Nesse sentido, seria relevante promover feedbacks em situacées de ensino,
preferencialmente em desenvolvimento (SANTOS 2008), pois tornar-se-iam, aos

olhos dos alunos, mais Uteis. Um dos alunos destacou:

A elaboragdo de um artigo foi formativa, pois durante toda a
disciplina tivemos orientagbes e correcdes feitas pela professora.
AplGs a entrega do artigo, ao final da disciplina, pode-se notar um
grande desenvolvimento na habilidade de escrever e na
aprendizagem dos contetdos. (Q107).

Nota-se ser primordial 0 acompanhamento, vinculado as orientacdes do
professor durante o desenvolvimento das tarefas. No entanto, isso, de modo algum,
minimiza a importancia da elaboracdo de feedbacks apds a finalizacdo dessas
tarefas, emitindo parecer detalhado, bem como oferecendo recomendacgbes para
gue os proprios alunos assumam como COmpromisso tracar estratégias para superar
as lacunas existentes e/ou aperfeicoar seus conhecimentos. Este feedback é

imprescindivel para a avaliagcdo conclusiva.

Importa salientar que o mesmo feedback ndo serve igualmente para todos
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os alunos, cada um tem suas proprias dificuldades e precisa de orienta¢Ges focadas
exatamente nesses pontos falhos, portanto “[...] adequadas ao perfil académico de
cada um.” (SANTOS, 2008, p. 16). Contudo, o feedback individual ndo é, nem deve
ser a unica possibilidade. O professor pode organizar os feedbacks coletivamente,
como aludiu Q75, em transcricdo anterior, tracando paralelamente estratégias que
evoquem a reflexdo dos discentes a respeito de seu desempenho, que sejam
propicias a interacdo entre os alunos, ao compartilhamento de ideias e de

aprendizagens.

Para Fernandes (2009), € ideal equilibrar a distribuicdo e as formas de
feedback, todos os alunos, sem distincdo, merecem ser acompanhados, recebendo
orientagbes e ajuda para evoluir. E bom que tenham contato com feedback escrito
ou oral, que possam recebé-lo individualmente ou coletivamente. Diversificar as
formas de oferecer as devolutivas, além de contribuir com a aprendizagem, € uma
oportunidade, especialmente nos cursos de formacédo de professores, de ensinar

pela pratica, por meio de exemplos vivos.

Outra dica relevante vem de Santos (2008). Para ela, o importante ndo é
multiplicar as informacdes constantes no feedback, mas doséa-las, oferecendo o
necessario para que o aluno consiga avancar. E importante ndo dar respostas
prontas, mas sim hipoteses para os préprios alunos identificarem o erro, deixando-o0s
corrigirem suas falhas e chegarem a resposta correta. Essas sdo estratégias
propicias a participacdo ativa dos alunos no processo educativo, por iSSo mesmo
favoraveis a construcdo da aprendizagem, constituindo-se em pressuposto da

avaliacao formativa.

Priorizar o questionamento e a reflexdo — em lugar da resposta pronta e da
reproducdo — é assumir a corresponsabilizacdo pelo alcance dos objetivos tracados
como essenciais, € praticar a colaboracdo entre professores e alunos no processo
avaliativo, bem como na composi¢céo do proprio feedback. Villas Boas (2006, p. 83),
apoiada nas consideragdes de Sadler (1989), afirma: “é insuficiente para o aluno
restringir-se ao julgamento do professor [...]", € importante possibilitar-lhe adquirir
habilidades para automonitorar seu proprio desenvolvimento, evitando assim que
assumam uma postura de dependéncia; isto é, s6 agir a partir de orientacbes
precisas do professor, ndo sendo capaz de identificar suas proprias dificuldades e,

menos ainda, prever reencaminhamentos ou estratégias para supera-las.
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O automonitoramento se efetiva quando as informagdes geradas pelos
proprios alunos permitem o prosseguimento da aprendizagem. Essa € uma
habilidade a ser construida. Nessa trajetoria, o professor ndo pode constituir-se em
uma “muleta”, aprendendo pelo aluno, oferecendo tudo “mastigado” para ele, mas
ser alguém que caminha junto com o aluno, estimulando-o a seguir em frente,
mostrando-lhe os caminhos quando os obstaculos parecerem intransponiveis. A
avaliacdo formativa, por meio da regulacéo, incluindo a organizacdo deliberada do

feedback, deve, afinal, instigar a autorregulagéo da aprendizagem.

4.1.2 Instigando a autorregulagcéo da aprendizagem

A autorregulacao consiste na aptiddo das pessoas em planejar, monitorar,
avaliar e regular a sua préopria acdo, voluntaria e conscientemente. Esse é, no
entanto, um processo complexo que envolve elementos internos ao individuo, que,
por sua vez, sdo influenciados por aspectos contextuais e, portanto, externos aos

sujeitos.

O construto da autorregulacdo ndo € prioridade de uma Unica abordagem
tedrica, esta presente em diversas orientacdes e em distintos campos da psicologia
e da educacéo, originando varios modelos de aprendizagem autorregulada. Apesar
das particularidades inerentes a esses desenhos autorregulatérios, parece haver
consenso que “[...] autorregulagdo se processa através de diferentes fases e faz
apelo a diferentes processos psicoldgicos.” (DA SILVA, 2004, p. 19). Esta mesma
autora, fundamentada no marco tedrico sociocognitivo, distingue trés fases:

antecipacao e preparacao; execucao e controle e autorreflexdo e autorreacéo.

Na fase antecipacdo e preparacdo, os alunos analisam a tarefa a ser
realizada, buscam seus conhecimentos prévios, estabelecem os objetivos (dominar
a matéria, ter um desempenho aceitavel, satisfazer aos outros etc.) e planificam as
estratégias, o tempo e o esforco necessarios para o alcance das metas e
concretizacdo da tarefa. Contudo, essas acbes, e conseguinte envolvimento do
estudante, sado influenciadas “[...] por crencas motivacionais, como as crencgas de
auto-eficacia, as expectativas de resultados e as orientagées motivacionais [...]" (DA

SILVA, 2004, p. 20) e, ainda, pela importancia e valor atribuido pelo estudante a
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aprendizagem em questéao (DA SILVA, 2004). Assim, perceber-se como incapaz, ou
nao ver sentido no que lhe é proposto, pode levar o aluno a n&o investir esforcos na

tarefa a ser realizada.

Durante a fase de execucéo e controle, “[...] os estudantes pdem em agao os
processos ou estratégias que acompanham a concretizagcdo do plano delineado
anteriormente e que ajudam a dirigir a agdo.” (DA SILVA, 2004, p. 20). Nesta fase,
ganha destaque a automonitorizacédo, ou seja, 0 processo responsavel pela atencao
deliberada aos aspectos internos e externos durante a concretizacdo do plano,
informando “[...] o aluno acerca dos seus progressos e retrocessos face a um
determinado critério de referéncia.” (ROSARIO et al., 2005, p. 676). Este processo é
indispensavel, ndo s6 para a tomada de consciéncia, mas também para controlar os
fatores pessoais, sociais ou ambientais passiveis de atrapalhar a execucao da tarefa
(DA SILVA, 2004).

Por dltimo, na fase de autorreflexdo e autorreacdo interpdem-se a
autoavaliacdo acerca da tarefa, envolvendo a mobilizacdo de esforcos para

manutenc¢ao ou correcdo do percurso previamente delineado. No entanto,

O juizo sobre os resultados alcangados é influenciado por variaveis
metacognitivas (as concepcdes sobre o proprio, sobre a tarefa e
sobre as estratégias), motivacionais (as expectativas de eficacia, as
atribuicdes causais), volitivas (a gestdo do tempo, a persisténcia), e
também pelo feedback recebido, ou seja pelas comparacdes que 0s
estudantes podem fazer entre a realiza¢éo obtida e a desejada por si
ou por outros (familiares, colegas, professores). (DA SILVA; SIMAO;
SA, 2004, p. 63).

Deste modo, os resultados provenientes da autoavaliacdo desencadeiam
autorreacdes nem sempre apropriadas: os alunos podem persistir na tarefa,
mantendo ou fazendo corre¢cdes, no percurso tracado, para atingir as metas
desejadas, ou ainda, podem, devido a sentimentos negativos gerados por resultados
indesejados ou feedback punitivo, apresentar comportamentos de apatia,
procrastinacdo, pessimismo e até a desisténcia da tarefa, na tentativa de evitar

fracassos futuros ou reagdes aversivas (DA SILVA, 2004).

Os processos autorregulatérios presentes em todas as fases envolvem
aspectos metacognitivos, motivacionais e comportamentais, implicando ao aluno néo

s6 saber, mas também querer e poder utiliza-los em favor de sua aprendizagem. Isto



4 Caracteristicas da avaliacdo formativa: desvendando sentidos 103

porque, “a aprendizagem regulada pelo proprio resulta da interacdo de varidveis
pessoais (conhecimentos, competéncias e motivagbes) [...] e das variaveis
contextuais, que o estimulam e lhe dao a oportunidade de agir de forma intencional e
estratégica.” (DA SILVA; SIMAO; SA, 2004, p. 60).

O desenvolvimento da autorregulacdo, segundo Rosario (2001), emerge de
fontes sociais e da intervencdo intencional para esse fim. Isto significa que o
ambiente exerce grande influéncia no desenvolvimento e exercicio da
autorregulacdo (BORUCHOVITCH, 2004). Assim, € imprescindivel que o professor
saiba e utilize, no plano pessoal e profissional, estratégias autorregulatoérias, além de
incentivar seus alunos a utilizarem estrategicamente seus proprios recursos, pois,
“os individuos adquirem novos comportamentos e cogni¢des, assim como modificam
as existentes, como consequéncia de observarem 0 comportamento e as
verbalizagdes de outros.” (FIGUEIREDO, 2008, p.249).

No processo de ensino/aprendizagem, as competéncias autorregulatorias
podem ser ensinadas e instigadas intervindo em alguns aspectos especificos. O
ensino de estratégias de aprendizagens, o incremento da autorreflexdo discente e o
fomento da motivacéo para aprender sdo pontos essenciais (ROSARIO et al., 2008).

Mas, como a avaliacao formativa pode auxiliar nesse processo?

O estudante precisa querer aprender e estar disposto a enfrentar os
desafios, assumindo a aprendizagem como um objetivo préprio e ndo como uma
imposicao externa. Assim, interessa “[...] ajudar os educandos a muscular o
exercicio desejante [...] e, sobretudo ajuda-los a escolher e a equipar-se com as
ferramentas do aprender necessarias para essa viagem.” (ROSARIO et al., 2008, p.
125).

A avaliacdo da aprendizagem tem um importante papel na motivacdo para
aprender dos alunos, pois, geralmente, envolve reacfes emocionais. Em outras
palavras, os desempenhos escolares explicitados pelos resultados avaliativos
afetam a autopercepcdo discente, gerando emoc¢lOes negativas ou positivas
(FIGUEIREDO, 2008). Baixos rendimentos, quando persistentes, nao
acompanhados por acbGes que promovam a superacdo dos problemas, em
ambientes escolares onde a competicdo € enfatizada e a classificacdo é
sobrevalorizada, podem deixar os alunos negativamente marcados em termos de

autoestima e de autoconceito, tornando-os incrédulos “[...] na sua capacidade para
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ultrapassar os obstaculos [...]” (ROSARIO et al., 2008, p. 122), por isso, tendem a
nao investir em sua aprendizagem, dificultando-lhes alcancar melhores

desempenhos.

Esta ai a relevancia da avaliagcdo formativa. Seu foco € a promocdo da
aprendizagem, portanto “[...] considera as dificuldades dos alunos, trabalha em cima
dessas dificuldades para que eles possam aprender [...]” (E7). Isto significa que o
professor acredita na capacidade discente para aprender, e vai aléem, transmitindo a
ele a confiangca em seu potencial. Por isso, o professor instiga seu aluno “...] a
aprender, a conhecer suas dificuldades, a gostar de certas matérias nas quais ele

tem dificuldades [...]” (E8), oferecendo-lhe condi¢des propicias para tal.

A mensagem transmitida aos alunos por meio do feedback é fundamental
para leva-los a acreditar que podem melhorar, para motiva-los a seguir em frente, a
nao desistirem, pressupondo oferecer informagdes que os ajudem a concentrar-se
nas questdes concernentes a aprendizagem, no esforco a ser despendido para
alcangarem o objetivo e ndo apenas na nota ou na sua suposta “incapacidade” para

aprender.

E essencial estimular a persisténcia por meio de feedback corretivo e
informativo (LOURENCO; PAIVA, 2010), assim como é indispenséavel criar desafios
adequados para que o aluno possa experimentar o sucesso (BORUCHOVIITCH,
2004), implicando ao professor organizar atividades educativas que sejam, ao
mesmo tempo, desafiante e exequivel, até porque tarefas muito além ou muito
aquém das habilidades e competéncias discentes podem tornar-se desmotivadoras
(LOURENCO; PAIVA, 2010).

“A motivacao desenvolve-se em sintonia com a nossa cumplicidade com as
tarefas.” (ROSARIO et al., 2008, p. 125). Nesse sentido, as tarefas propostas pelo
professor carecem ter significado para o aprendiz, pressupondo levar em conta 0s
interesses dos alunos, ser contextualizadas, ter utilidade para aquele que aprende,

sob pena de perder a relevancia, levando ao desinteresse dos estudantes.

Despertar o desejo de aprender e organizar o espaco de aprendizagem sao
acOes que caminham em estreita relacdo com a avaliacao, pois é impossivel pensar
a acao pedagogica sem antes determinar o universo de cada aluno nos seus

diferentes aspectos. “[...] € compromisso do professor organizar atividades graduais
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adequadas ao interesse e possibilidades do grupo, bem como prestar ajuda a cada
um dos alunos, ajustando suas intervencdes aos progressos e obstaculos
individuais.” (HOFFMANN, 2005, p. 94). Essa ajuda, no entanto, deve encorajar a
crescente  responsabilidade e independéncia no desempenho  futuro
(BORUCHOVIITCH, 2004; FIGUEIREDO, 2008).

7

Mas, para isso, ndo é suficiente estimular o desejo e a motivagao para
aprender. O projeto educativo, e nele integrado a avaliacdo, quando comprometido
com o desenvolvimento da autorregulacdo, necessita instrumentalizar os estudantes
para tal empreitada. E nesse sentido que o ensino das estratégias de aprendizagem
deve ser priorizado, afinal, como os alunos podem regular sua aprendizagem, se
nao sabem como tracar novos caminhos para superar as dificuldades e obstaculos

encontrados?

Assim como a motivacao para aprender, as estratégias de aprendizagem
nao foram mencionadas pelos discentes investigados, contudo, sdo fundamentais
para fortalecer a capacidade de aprender, melhorando a qualidade do desempenho
escolar, além de promover a competéncia autorregulatéria dos alunos
(BUROCHOVITCH, 1999, 2007; RIBEIRO, 2001; ROSARIO et al., 2008; SIMAO,
2004).

As estratégias de aprendizagem ‘[...] constituem ac¢bes deliberadas para
atingir objetivos especificos.” (ROSARIO; TRIGO; GUIMARAES, 2003, p. 126). Isto
€, perante as diferentes tarefas e atividades escolares, os estudantes lancam mao,
consciente e intencionalmente, de competéncias cognitivas e metacognitivas que
lhes permitem alcancar a meta prevista, implicando conhecer e saber como utilizar
uma variedade de procedimentos ou técnicas de aprendizagem (SIMAO, 2004).

Existe uma grande diversidade de estratégias de aprendizagens e essas

[...] podem abranger diversos tipos de aplicagfes: umas sdo mais
especificas a tarefa (por exemplo, sublinhar um texto), outras s&o
mais gerais e podem ser adotadas em tarefas de caracteristicas
muito diferentes (planear: um trabalho escrito, a leitura de um texto
ou a resolugédo de um problema). (RIBEIRO, 2001, p. 237).

Conhecer e saber utilizar adequadamente as estratégias de aprendizagem é
uma habilidade a ser construida pelos alunos, cabendo ao ambiente escolar e ao

professor, mais especificamente, intervir persistentemente nesta construcédo. Pode
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parecer que o desenvolvimento das estratégias de aprendizagem pelos alunos foge
a organizacdo do processo avaliativo, mas, ao compreender a avaliagdo formativa
como uma acado entrelacada ao processo de ensino/aprendizagem, assume-se ser
possivel ensinar e/ou possibilitar que os alunos aperfeicoem estratégias ja

adquiridas, também ao avalia-los.

Corréa (2009) concluiu, em seu trabalho, que a utlizagdo do mapa
conceitual como ferramenta avaliativa propiciou aos alunos participantes de sua
pesquisa, desenvolver varias estratégias de aprendizagem: a) buscar ajuda com o0s
colegas e professores; b) revisar textos; c) buscar informacdes adicionais — na
biblioteca, nos meios eletrénicos — para complementar o disponivel no livro didatico;
d) fazer apontamentos acerca das informac¢des fornecidas pela professora; e) rever
as anotacOes feitas no caderno; f) organizar o ambiente; g) automonitorar o

desenvolvimento da tarefa.

Isto se tornou possivel, pois o procedimento avaliativo adotado constituiu
uma situacdo de ensino/aprendizagem/avaliacdo desafiadora, potencializando a
participacdo e engajamento dos alunos no planejamento, na execucdo e no
monitoramento de suas a¢fes ao realiza-la, além, é claro, do acompanhamento e
intervencdo docente durante todo processo, auxiliando-os em suas necessidades.
Assim, os alunos puderam perceber suas dificuldades, assumir o0 compromisso com

sua superacdao, acreditando serem capazes para tal (CORREA, 2009).

Outros procedimentos avaliativos podem alcancar resultados semelhantes.
Um dos alunos investigados, descrevendo uma experiéncia de avaliagdo formativa
destacou: “os seminéarios sédo formativos pela vivéncia de varias etapas: leitura do
material bibliografico, sintese desse material, elaboracdo de ideias sobre o tema

b2

estudado e na troca dessas ideias com os colegas quando da apresentagéo [...]
(Q120).

Analisando as palavras desse aluno, percebe-se que a realizacdo de um
seminério pode implicar na utilizagdo de uma série de estratégias de aprendizagem:
planejar sua elaboracao, selecionar o material, realizar leituras, destacar ideias,
estabelecer ligagbes com conhecimentos anteriores, elaborar ideias proprias.
Igualmente, a elaboracdo de artigos, outro procedimento avaliativo comumente
citado pelos alunos, exige competéncias similares: selecionar o material, estabelecer

objetivos, pesquisar informacdes, fazer leitura compreensiva, proceder anotacoes;
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escrever; revisar; reescrever; organizar o espaco e o tempo.

Aqueles procedimentos de ensino/aprendizagem s&o usados com bastante
frequéncia no ensino superior, geralmente com carater avaliativo. Como se observa,
pressupdem uma diversidade de estratégias de aprendizagem, nem sempre
incluidas no rol de habilidades a serem trabalhadas. Entdo, porque ndo aproveitar
essas oportunidades para ajudar os alunos a utilizarem melhor seus recursos? Cabe
ao professor orientar os estudantes, em cada uma dessas estratégias, discutindo
com eles suas finalidades e as possibilidades de utiliza-las em outras situagoes,
propiciando-lhes melhorar a qualidade das formas de efetivagdo de seu estudo.
Afinal, é papel da avaliagdo formativa contribuir com o desenvolvimento integral do

aluno (ZABALA, 1998), o que envolve capacita-los para aprender a aprender.

Saber aprender e responsabilizar-se pela prépria aprendizagem implica ao
aluno conhecer as estratégias mais apropriadas, para utilizd-las quando necessario.
No seminério, por exemplo, se o aluno ndo tem clareza dos critérios de execucao e
de éxito; se ndo sabe como tracar um plano de estudo, como selecionar, organizar,
analisar e interpretar as informacdes; se ndo tem habilidade para comunicar essas
informacdes e as reflexdes suscitadas, este procedimento didatico pode converter-
se em uma atividade infrutifera, tanto para a avaliagdo, quanto para a aprendizagem
do executor da atividade, bem como dos demais alunos. Ainda assim, a adoc¢ao de

estratégias inapropriadas é bastante comum entre os alunos.

Nesse sentido, 0 acompanhamento do professor, durante o desenvolvimento
da tarefa avaliativa — que também é de aprendizagem — auxiliando os alunos a
adotarem as melhores estratégias, a monitora-las para perceberem equivocos e
dificuldades, sem, contudo, substitui-los, € indispensavel para que a avaliacao
formativa cumpra seu papel no desenvolvimento da autorregulacdo. Como bem
lembram Oliveira, Burochovitch e Santos (2009), assim como o desempenho
académico obtido, por meio da avaliagdo, deve fundamentar acbOes de
replanejamento tendo em vista melhorar a aprendizagem, as estratégias de
aprendizagem utilizadas pelos alunos em suas realizacbes poderiam ser alvo de
analise a fim de poder orienta-los quanto ao seu emprego e diversificacdo no
momento do estudo. Afinal, “a aprendizagem escolar depende, grandemente, do
dominio destas competéncias de estudo [...]” (SIMAO, 2004, p. 100).

Aplicar estratégias de aprendizagem frutiferamente requer outras
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habilidades. A autorregulacdo € “[...] um processo ativo no qual 0s sujeitos
estabelecem os objetivos que norteiam a sua aprendizagem tentando monitorizar,
regular e controlar as suas cogni¢des, motivacdo e comportamentos com o intuito de
os alcancar.” (ROSARIO, 2001, p. 10). Portanto, alunos autorregulados sdo agentes
de sua aprendizagem, pois estdo conscientes das dificuldades que se apresentam,
utilizam estratégias cognitivas para supera-las, controlam o ambiente, o tempo e o
esforco necessarios para a realizacao das tarefas. Permeando esse processo, esta

uma continua acao autorreflexiva e autoavaliativa.

Rosério et al. (2008, p. 127), parafraseando Zimmerman e Paulsen (1996),

destacam:

A autorreflexdo possibilita ao aluno um acesso aos seus progressos
na aprendizagem permitindo-lhe, caso julgue necessario, alterar as
suas abordagens ao estudo, e realizar ajustamentos ambientais e
sociais de modo a construir uma ambiéncia favorecedora de uma
aprendizagem de qualidade.

Uma possibilidade para potencializar a competéncia autorreflexiva é a
autoavaliacdo discente, ou seja, “[...] o processo pelo qual o préprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas
percepcbes e sentimentos e identifica futuras acdes, para que haja avanco na
aprendizagem.” (VILLAS BOAS, 2006, p. 87). A autoavaliagdo como procedimento

avaliativo foi mencionada por varios alunos participantes.

A autoavaliagdo permite que a propria pessoa reflita sobre seu
processo de aprendizagem e tenha consciéncia do que aprendeu,
onde estéo suas dificuldades, onde precisa melhorar. (Q8).

Ao fazer a autoavaliacdo eu mesma percebi meus pontos fracos no
conteudo e procurei melhorar. (Q44).

A autoavaliagdo me leva a refletir acerca do ndo aprendido e me faz
pensar em formas e prazos para a superacdo. (Q139).

Pelos comentéarios, é possivel afirmar que autoavaliacdo e autorreflexao
caminham juntas. Para se autoavaliar, 0 aluno necessita refletir acerca de seus atos,
de suas atitudes, de seus comportamentos, das estratégias adotadas. Assim, ao
instigar no aluno o pensar e 0 repensar referente ao proprio saber, a pratica

autoavaliativa desvenda os avancos, as dificuldades e os erros cometidos e contribui
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para a apreensdo dos fatores que dificultam a apropriacdo do saber. Por isso
mesmo, faculta ao aluno buscar caminhos para vencer os obstaculos e as
dificuldades, permite-lhe autorregular sua aprendizagem. Neste sentido, conjugar
autoavaliacdo e avaliacdo formativa sé pode trazer beneficios para a aprendizagem
e desenvolvimento discente (BLACK; WILIAM, 2001).

Porém, a autoavaliacdo nem sempre é efetivada, tendo em vista propiciar a
autorreflexdo, muito menos a autorregulacédo da aprendizagem. E muito frequente
apresentar-se apenas como autoatribuicdo de nota (HOFFMANN, 2005; RIBEIRO;
SOUZA, 2008), em um processo denominado de autonotag&o.

Diante da exigéncia de atribuir-se um escore, na autoavaliagdo, o aluno
concentra seus interesses na nota, principalmente quando esta é determinante para
sua aprovacdo. A nota torna-se, entdo, um fator inibidor, quando n&o
impossibilitador, de uma apreciacdo verdadeira sobre as aprendizagens, sobretudo,
em relacdo as dificuldades ainda existentes na apropriacdo de alguns dos contetdos
trabalhados. Os alunos, nestas condicdes, preferem salvaguardar suas reputacoes,
pois “[...] reconhecer ou revelar incompreensdes, bloqueios [...] leva a enfrentar uma
realidade pouco gratificante, a se colocar em posicao de fraqueza, a se privar das
vantagens concedidas aos bons alunos [...]” (PERRENOUD, 1999, p. 133).

A autonotacéo, por isso mesmo, transforma-se em um jogo de faz de conta,
no qual o aluno pode disfarcar a realidade, atribuindo-se uma nota suficientemente
boa para se livrar da punicdo de uma possivel reprovacao. Vale ressaltar que essa
atitude, embora parega benéfica, em nada contribui com o seu desenvolvimento,

além de dificultar-lhe autorregular a aprendizagem.

Para que a autoavaliacdo cumpra seu papel é necessario favorecer a
participacdo discente, no processo de ensino/aprendizagem, oferecendo-lhe
oportunidades para refletir continuamente e, especialmente, para ajustar e
aperfeicoar as estratégias de aprendizagem adotadas, mesmo porque, avaliar
formativamente, por professores e alunos, envolve tomada de decisdes favoraveis a

aprendizagem.

A autoavaliacio como um processo continuo e permanente permite o
desenvolvimento da autorregulagéo, pois viabiliza ao aluno tomar consciéncia de si e

de seus mecanismos de aprendizagem (HADJI, 2001); faculta-lhe tornar-se



4 Caracteristicas da avaliacdo formativa: desvendando sentidos 110

responsavel pela sua aprendizagem, assim como pela busca dos conhecimentos
nao alcangados, pois ele proprio consegue “[...] gerir seus projetos, seus progressos,
suas estratégias diante das tarefas e dos obstaculos.” (PERRENOUD, 1999, p. 97).

Embora a autorregulacdo constitua um objetivo a ser perseguido pela
avaliacdo formativa, a regulacdo docente € o caminho para alcanc¢a-lo. O professor,
ao monitorar e acompanhar o desenvolvimento discente, tem condi¢cdes de organizar
as acOes didaticas para, aléem de promover a aquisicdo, a ampliacdo e a
recuperacédo de saberes, criar um ambiente favoravel a motivacéo para aprender, ao
desenvolvimento da autorreflexdo e a apropriacdo e aperfeicoamento das
estratégias de aprendizagem, contribuindo com a autonomia intelectual dos

estudantes.

No processo de ensino/aprendizagem/avaliacdo, a regulacdo e a
autorregulacédo necessitam caminhar juntas em dire¢do a aprendizagem continua do
aluno, mas também do professor. A avaliacado formativa, por isso mesmo, pressupde
compromisso de ambos: do professor em acompanhar, orientar e intervir sempre
gue necessario, regulando o ensino, as situacdes didaticas e, indiretamente, a
aprendizagem discente; organizando feedback construtivo e desafiando o
aprendente a progredir em seu desenvolvimento para tornar-se, gradativamente,
autonomo em sua aprendizagem. O aluno deve assumir a responsabilidade pelas
suas ac¢odes, pelo proprio aprender, utilizando-se do feedback docente, mas também

do automonitoramento constante, que Ihe permite gerir-se na construcdo do saber.



5  CONSIDERACOES FINAIS

Gosto de ser gente, porque sei que a minha passagem
pelo mundo ndo é predeterminada, preestabelecida.
Que o meu destino ndo é um dado mas algo que
precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso
me eximir. Gosto de ser gente porque a Histéria em
que me faco com os outros e de cuja feitura tomo
parte é um tempo de possibilidades e ndo de
determinismo.

FREIRE, 1996

Fonte de diversas interpretacdes, alvo de um emaranhado de sentidos, por
vezes incompativeis, a avaliacdo da aprendizagem é, sem sombra de ddvida, um
dos componentes mais importantes da acao pedagogica. Ela é indispensavel para
visualizar o andamento do processo de ensino/aprendizagem e identificar os

problemas que podem dificultar, até mesmo impedir, a aprendizagem.

Todavia, a avaliacdo nem sempre é efetivada com o propoésito de orientar
professores e alunos para a promocao de ajustes no ensino e na aprendizagem,
mas para constatar informacdes retidas, a fim de mensurar resultados e fundamentar
decisGes de aprovacao ou reprovacao, convertendo-se numa pratica classificatoria,

seletiva e excludente.

Apesar de todas as criticas tecidas a avaliacdo classificatéria e, por outro
lado, de todas as proposicoes em defesa da avaliacdo formativa, aquela insiste em
resistir na pratica pedagdgica, fazendo-se ainda muito presente. Talvez porque, ao
assumirem o desafio de avaliar formativamente, os professores deparam-se com
inUmeras dificuldades: politicas avaliativas contraditorias; condi¢cbes de trabalho
pouco propicias; cobrancas extraescolares focadas em resultados quantitativos; falta
de apoio de dirigentes, da equipe pedagdgica e dos demais professores;

concepcOes inapropriadas e falta de clareza acerca do que é e de como avaliar.

Querer avaliar formativamente, nessas condi¢des, permanece no mundo dos
desejos. Como uma semente langada no deserto, ndo germina e ndo cresce, porque
nao encontra terreno fértil ou qualquer possibilidade de desenvolvimento. No
entanto, o campo pedagogico, mesmo quando vinculado ao politico, ndo pode dele

se tornar refém. E preciso vencer, mesmo que lentamente, os obstaculos e superar
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7

as dificuldades, pois é atribuicdo da escola e, por conseguinte, do professor,

favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.

Dentre os fatores dificultadores ao exercicio da avaliacdo formativa, a falta
de conhecimento e a incompreensdo do seu verdadeiro sentido merecem atencao
especial. Propiciar aos professores — ou aos formandos em licenciaturas, em
especial a de Pedagogia — vivéncias e experiéncias de avaliagcdo formativa,
solidamente amparadas em referencial tedrico pertinente, pode constituir um passo

relevante nas acdes em sala de aula.

Ambicionar por uma formacédo que capacite os professores para avaliarem
formativamente exige o dominio tedrico — e nisso, o referido curso de Licenciatura
em Pedagogia € insigne em proporcionar. Mas, isto ndo basta, é fundamental
favorecer vivéncias e reflexdes, possibilitando que os professores em formacéo
edificarem bases para um exercicio avaliativo compromissado com a superacao das
dificuldades de aprendizagem. Em outras palavras, ndo basta disponibilizar uma
disciplina especifica abordando o tema avaliacéo, faz-se necesséario ocasionar aos
discentes aprender na pratica, vivenciando, a cada dia, a aproximacao entre o

sentido e o significado da avaliagéo formativa.

Foi na busca de apreender a compreensao de um grupo de professores em
formacao relativamente a concepcao de avaliacdo formativa, que esta pesquisa foi
tomando corpo e ganhando consisténcia. Em seu percurso — ndo linear, mas, nem
por isso desprovido de prazer e de profundas aprendizagens — leituras e discussfes
concernentes ao referencial tedrico foram realizadas, instrumentos de coleta de
dados foram elaborados, informac¢des foram recolhidas e andlises foram efetivadas.
No percurso, duvidas e questdes se impuseram, entdo, releituras e novas leituras

originaram outras reflexdes que auxiliaram na interpretacao do corpus informacional.

Desvendar a compreensdo dos alunos néo foi tarefa banal. Inicialmente,
teve-se a impressao de que eles tinham clareza do conceito de avaliagao formativa,
mas a cada leitura das respostas consignadas nos questionarios e entrevistas, essa
certeza ia dando lugar a duvidas. Interpretar o discurso alheio é, realmente, muito
dificil! Necessita de muita reflexdo, sempre respaldada pelo aporte tedrico, além de
muita vontade e, obviamente, cautela para ndo deixar que as proprias concepcoes e

preconceitos interfiram nas conclusdes.
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Tendo como auxilio as proposi¢cdes de varios teoricos, essa tarefa foi
finalizada — pelo menos por enquanto —, permitindo constatar que, no universo dos
alunos investigados, ainda falta muito por conhecer, por compreender e por realizar
acerca da avaliacdo formativa. Alguns dos participantes, embora tenham
apresentado um discurso condizente com a teoria, quando questionados de como
avaliariam seus alunos, mostraram ndo compreender a dinamica formativa da
avaliacdo ou, simplesmente, revelaram concepcdes ainda presas a avaliacao
classificatoria, confundindo o processo avaliativo com o instrumental utilizado para
recolher informacdes em relacdo ao conteudo e a forma da aprendizagem. Outros
participantes evidenciaram confundir a agdo de avaliar com as de verificar, testar ou
medir. Apesar de o0 processo avaliativo demandar testagens, medicbes e

verificacfes, ndo pode e ndo deve limitar-se a isso.

A avaliacdo da aprendizagem para esses alunos, mesmo acompanhada da
palavra formativa, permanece como uma pratica pouco contributiva para a
aprendizagem, porque raramente € seguida de ajustes que aproximem as
aprendizagens reveladas, tanto aquelas alcancadas, como aquelas em processo de

edificacao, dos objetivos estabelecidos como fundamentais.

Infelizmente, para muitos dos participantes, a avaliacdo da aprendizagem
permanece como uma acao fragmentada, descolada do processo de
ensino/aprendizagem. Ela existe apenas para mensurar resultados, para atribuir
notas, para determinar aqueles que conquistaram o direito de passagem para a
etapa subsequente, quando n&o para controlar comportamentos considerados

improprios — modelando, além das mentes, 0s corpos dos seres em formacao.

Como avaliar formativamente, se ndo se sabe o que é avaliacdo formativa?
Como nédo avaliar classificatoriamente, se € assim que se compreende 0 processo
de avaliacdo? Como cobrar uma pratica formativa desses alunos se tudo conspira
contra ela, se a cultura da verificacdo e da selecdo é predominante em suas
vivéncias e experiéncias de formacdo? E preciso virar o jogo, possibilitando-lhes
construirem uma concepc¢éao de avaliacdo realmente formativa. Somente assim terdo
condicdes de assumir o desafio de avaliar formativamente e, talvez, dar sua

contribuicdo para a transformacéo da cultura avaliativa vigente.

Outros alunos, no entanto, mostraram-se mais sSeguros em suas respostas,

evidenciando, pelo menos em parte, que a avaliacdo formativa tem como objetivo
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contribuir com a aprendizagem discente. Mas, ao explorar as caracteristicas
enunciadas por eles, percebe-se certa fragilidade em seu entendimento, quando
elevam a regulacédo retroativa a um patamar de destaque, minimizando, até mesmo
desconsiderando por completo, a regulacdo proativa e a regulacdo interativa.
Quando, mesmo reconhecendo o potencial formativo do feedback, ndo visualizam
como configura-lo, tornando-o mais propicio a superacdo das dificuldades e a

corresponsabilizacdo discente.

Embrenhar-se pelo emaranhado de sentidos atribuidos a avaliagdo
formativa, por este grupo de alunos, na tentativa de desvela-los, permitiu percorrer
um caminho turbulento, mas rico em aprendizagem. Um caminho exigente, porque
implicou ler, reler, refletir, analisar, comparar, colocar em xeque as préprias
concepcdes, transformando certezas em incertezas, respostas em questionamentos.
Destarte, conceitos foram repensados e reelaborados, possibilitando aprender um
pouco acerca de um tema, a0 mesmo tempo complexo e apaixonante, cotidiano e

pouco elucidado, presente no discurso e ausente na pratica.

Debrucar-se sobre o tema, contemplando-o sob a 6tica dos participantes —
nao para julgar suas concepcdes de avaliacdo formativa, mas para compreendé-las
— tendo por baliza o referencial tedrico, foi um percurso complexo e apaixonante,

que permitiu aprender que:

v' Avaliar a aprendizagem implica coletar informacdes relevantes, analisa-
las e tomar decisbes (LUCKESI, 1995). Importa que a decisdo assumida
seja compromissada com a continuidade do ensino e a otimizacdo da
aprendizagem, pela promocao de ajustes favoraveis a superacdo das

dificuldades identificadas.

v/ Avaliar é um processo, que ndo pode ser confundido com os
instrumentos (prova, portfolio, seminario, artigo etc.) dos quais se utiliza
para a coleta de informacdes relevantes acerca do conteudo e forma da
aprendizagem. Os dados advindos do instrumental precisam configurar-
se “observaveis” para professores e alunos redimensionarem seus

esforcos e acoes.

v' A avaliacdo formativa é processual e continua, portanto faz-se presente

durante todo o processo educativo, ndo pela multiplicacdo dos
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instrumentos ou periodizacao de realizagdo, mas pelo acompanhamento

e ajustes frequentes, sempre em favor do aprender.

by

Por conseguinte, a avaliacdo formativa ndo se restringe a modalidade
processual, mas envolve a avaliacdo inicial, essencial para diagnosticar
os conhecimentos e as necessidades educativas do grupo e fundamentar
um planejamento condizente com as caracteristicas e particularidades

discentes.

Igualmente abarca a avaliacdo conclusiva, necessaria ao final de um
periodo de ensino — um bimestre, semestre e/ou ano letivo — para uma
apreciacdo global do progresso discente. Porém, ndo como um
julgamento definitivo, a permitir, exclusivamente, a certificacdo, mas
também propiciando a proposicédo de acdes futuras em prol da melhoria

continua.

Ser processual e continua significa estar integrada ao processo de
ensino/aprendizagem, mesmo porque avaliar, ensinar e aprender sao
acOes correlatas e ndo é desejavel pensa-las separadamente. Assim, ao
assumir a avaliacdo formativa como propoésito a perseguir,
necessariamente, implica assumir outra visdo do ensinar e do aprender,
diferente daquela na qual a transmisséo pelo professor e a retencao pelo
aluno, de conhecimentos prontos e acabados, constituem o cerne da

acao pedagogica.

A aprendizagem € uma constru¢do individual, logo, os alunos né&o
precisam e ndo podem receber os conhecimentos j& prontos, findados e
percebidos como imutéaveis. Aprender € um processo no qual a mediacao
do professor € fundamental, principalmente oferecendo desafios
possiveis de serem alcancados, questionando e incentivando os alunos a
guestionarem, oportunizando condicbes para o0 estabelecimento de
relacbes entre as informacdes recebidas e os interesses e necessidades

de cada um, promovendo condi¢gdes para superarem o “ainda nao sei”.

O aluno carece ser compreendido como um protagonista e ndo como um
simples figurante no processo de ensino/aprendizagem/avaliacdo. Ele

precisa ser envolvido em todos os momentos do processo educativo.
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Quando isso ocorre, permitindo ao educando vivenciar, experimentar,
emaranhar-se na acgdo, o conhecimento, provavelmente, serd mais

significativo para ele.

v' A avaliacdo formativa pressupde compromisso e corresponsabilizacao:
dos professores, no acompanhamento, na reflexdo e identificacdo dos
pontos falhos e na promocédo da regulacdo — proativa, interativa e
retroativa —, utilizando-se da variabilidade didatica e fornecendo um
feedback construtivo, porque informa aos alunos onde estdo em relacéo
a aprendizagem, porque d& indicacbes do que fazer para prosseguir,
porque instiga o aluno a sentir-se responsavel por seu aprender; dos
alunos, na participacao ativa na aprendizagem e na avaliacdo, na analise
de seu préprio trabalho, identificando avancos e necessidades de
melhoraria, repensando suas acdes e revendo 0s percursos, ainda a
percorrer até a construgdo de sua aprendizagem.

v E papel da avaliacdo formativa instigar a autorregulacdo discente,
oferecendo aos alunos condicdes — conhecer e saber utilizar uma
variedade de estratégias de aprendizagem, desenvolver as habilidades
de reflex&o, de autoavaliagdo e automonitoramento — para organizarem e
regularem seu proprio processo de aprendizagem.

v" A compreensdo discente acerca do processo avaliativo resulta da
construcdo pessoal, respaldada pela fundamentacdo tedrica e pelas
experiéncias vivenciadas. Destarte, € imprescindivel que teoria e pratica

caminhem juntas, uma oferecendo subsidios a outra.

O curso de Licenciatura em Pedagogia, universo dessa pesquisa, ja faz, mas
ndo o suficiente. Os alunos sabem, mas precisam saber mais. E preciso ressaltar
gue eles estdo ainda em processo de formacéo, assim, € possivel mudar o percurso
do trajeto previamente delineado, possibilitando a todos aprenderem,
significativamente, o que é e como colocar em pratica a avaliacdo formativa. De
nada adianta constar falhas, tecer criticas sem nada fazer para mudar. Nesse
sentido, ficam aqui algumas proposi¢cdes, que, embora singelas, podem contribuir

para o comeco de uma mudanca.

v Utilizar a avaliacdo da aprendizagem para fundamentar o planejamento e

o replanejamento constante do fazer pedagdgico, em vez de ater-se a
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classificacdo e producdo de hierarquias, estimulando a competicao por

notas mais altas.

Integrar a avaliacdo ao processo educativo, pressupondo, deste modo, a
proposicdo de estratégias de ensino/aprendizagem que se configurem,
ao mesmo tempo, como tarefas avaliativas, facultando, assim, a

professores e a alunos regularem continuamente suas agoes.

Tornar a regulacdo, em todas as suas possibilidades, especialmente a
interativa, uma realidade, mesmo porque, regular somente apés a
conclusédo de uma sequéncia didatica ndo € suficiente, principalmente, se
0 processo de avaliagdo formativa for realizado em momentos bastante
espacados — avaliar somente ao final do bimestre ou semestre, por

exemplo.

Atribuir a avaliacdo conclusiva sua funcao formativa, o que implica propor
uma tarefa finalizadora, cuja realizacdo leve em consideracao
conhecimentos e habilidades mais relevantes, trabalhados no periodo, e
gue, ao mesmo tempo, seja um desafio promotor de aprendizagem, além

de fundamentar decisdes favoraveis a superacao das dificuldades.
Promover feedback coletivo e/ou individual, apés cada atividade.

Fomentar a participacéo e a responsabilizacdo dos alunos em todos os
momentos do processo de ensino/aprendizagem. Eles precisam
vivenciar, experimentar, envolver-se com o0 aprender, ndo o
aprender/produto ou o0 saber/prémio, mas o0 aprender/processo
(HOFFMANN, 2005). Eles necessitam experienciar o prazer e a
satisfacdo de aprender, de conseguir realizar, de poder avancar, todos os

dias e a cada dia, um pouco mais nas trilhas do saber.

Propiciar o desenvolvimento das habilidades de autorreflexdo e de
autoavaliacdo, estimulando o questionamento, levando os alunos a
pensarem acerca de suas realizagbes. Estas constituem acoes
indispensaveis para gue eles se tornem mais autbnomos nas analises de

seus trabalhos e no redirecionamento da propria aprendizagem.

Incluir as estratégias de aprendizagem no rol de competéncias a serem

desenvolvidas pelos alunos. Somente sabendo como aprender, os meios
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a empregar, eles poderdo regular seu aprender e ensinar essas

habilidades a seus futuros alunos.

v' Enfim, colocar em pratica a avaliagdo formativa, tornando a pratica
exemplo vivo da teoria, ensejo de vivéncias e experiéncias, fonte de

reflexdo, possibilidade de novos horizontes.

Os professores de hoje e de amanh& ndo podem ignorar o quanto podem
fazer diferente e, em consequéncia, fazer diferenca. Necessitam assumir o0
compromisso de aprender continuamente. Buscar na formacao inicial e continuada,
na fundamentacdo tedrica, na troca de experiéncias com outros professores,
subsidios para refletir acerca da prépria prética, para aprimorar as préprias

concepcOes e, a partir delas, inovar, reinventar as formas de avaliar.

E preciso continuar na trilha do aprender, pois pouco valor tem um
conhecimento que se pensa pronto e acabado. Como seres em permanente
transformacao, nada esta determinado. Tem-se, ainda, muito que aprender, refletir,
pesquisar e realizar, firmando a cada dia um passo a mais em direcdo a uma

avaliacao transformada e transformadora.
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APENDICE A

QUESTIONARIO

Obrigada! Sua boa vontade e disponibilidade
tornam possivel o desenvolvimento de nossa
pesquisa.

1 DADOS PESSOAIS

Série Turma

Género () masculino () feminino
ldade

Experiéncia docente () sim ( )ndo

gual o nivel de ensino?

Se sim,
gual o tempo de atuacao?

2 DADOS PARA PESQUISA

1 Paravocé, o que é avaliacao formativa?

2 Descreva em detalhes como foi realizada uma situacdo avaliativa vivenciada por

vocé, que tenha sido formativa.
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3 Relembrando esta e outras situacdes de avaliacdo formativa vivenciadas por
VOCé, assinale os quatro itens que melhor as particularizam como formativas.

A tarefa avaliativa retornou informando-me das falhas, dificuldades e éxitos.
Levou o professor a alterar sua pratica pedagodgica.

()

()

() Ocorreu continuamente durante o processo de ensino/aprendizagem.
() Levou-me a refazer um trabalho/atividade para melhorar a nota.

()

Orientou-me, fornecendo informacgdes do que fazer para vencer as

dificuldades.

( ) Levou o professor a organizar atividades diversificadas para reforgar os
contetdos néo apreendidos.

( ) “Obrigou-me” a estudar mais: prestar atencéo na aula, ler e reler textos, fazer

anotacoes.
() Incentivou a interag&o entre alunos.

( ) A tarefa avaliativa permitiu que eu me conscientizasse de minhas dificuldades,

estimulando-me a buscar formas para supera-las.
( ) Propiciou o dialogo e partilha entre professor e aluno.

( ) Houve aretomada, pelo professor, dos conteudos néo apropriados pelos

alunos.
( ) Estimulou-me a progredir rumo a patamares superiores de aprendizagem.

( ) Atarefa avaliativa teve idas e voltas, com comentarios do professor, que me
ajudaram a superar dificuldades.

4 Que sugestdes vocé pode dar para que a avaliacao se torne mais formativa?
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — QUESTIONARIO

ALUNOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
|

Como aluna do programa de Mestrado em Educacdo da Universidade
Estadual de Londrina, venho solicitar sua contribuicdo para a pesquisa intitulada
“Avaliacdo formativa em foco: concepcgao e caracteristicas no discurso discente”, a
qual estou realizando sob orientacdo da Professora Dra. Nadia Aparecida de Souza.

O objetivo do estudo é: deslindar e analisar a concepcao e as caracteristicas
da avaliacdo formativa, enunciadas por discentes de um curso de Pedagogia,
contrapondo-as ao proposto pela teoria.

A sua participacdo € valiosa e sua contribuicdo fundamental para a
consecucao do estudo, possibilitando conhecermos a compreensédo discente acerca
da avaliacdo formativa. Por isso, conto com sua colaboracdo na resolucdo do
questionario em anexo.

O questionario a ser respondido é an6nimo, de forma que o sigilo das
respostas € assegurado. Nado economizem palavras, afinal, quanto mais completos
forem as suas respostas, maior a quantidade de elementos de analise para

efetivacdo do estudo.

Agradeco sua colaboracéo,

Elizabete Aparecida Garcia Ribeiro
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — QUESTIONARIO

Eu, ,

consinto em participar da pesquisa intitulada Avaliacdo formativa em foco:

concepcdo e caracteristicas no discurso discente, realizada pela aluna do
programa de mestrado em educacdo da Universidade Estadual de Londrina,
Elizabete Aparecida Garcia Ribeiro, estando ciente do objetivo do estudo, bem como
da possibilidade de retirar o aceite firmado nesse documento a qualquer tempo, sem

necessidade de justificativa.

Londrina,

Assinatura

Telefone




APENDICE C

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Questdes introdutorias

1

2

O que vocé esta achando do curso? ele esta atingindo suas expectativas?

Como vocé percebe o processo avaliativo em sua graduacao?

Questdes para o estudo

3

4

Para vocé, o que € avaliar a aprendizagem?

Vocé considera a avaliagdo da aprendizagem importante? Por qué?
Se um aluno seu tirasse uma nota inferior a média, o que vocé faria?
Do seu ponto de vista, por que alguns alunos aprendem e outros nao?
O que vocé compreende por avaliacdo formativa?

Para que serve a avaliagao formativa?

Em que momento da acdo pedagogica ela deve ser realizada?

10 Para vocé, o que torna uma avaliacao formativa?

11 De que forma vocé realizaria uma avaliacdo formativa?

12 Quais as caracteristicas de uma avaliacdo formativa?

13 O que vocé faria para que um aluno seu aprendesse um conteudo que ele nao

conseguiu dominar?

14 Comentarios adicionais?

Agradecimentos
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APENDICE D
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — ENTREVISTA

Eu, , Discente do Curso

de Pedagogia estou ciente que a pesquisa intitulada “Avaliacao formativa em foco:
concepgao e caracteristicas no discurso discente”, realizada por Elizabete
Aparecida Garcia Ribeiro, aluna do programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina, tem como objetivo geral deslindar e analisar a
concepcdo e as caracteristicas da avaliagdo formativa, enunciadas por

discentes de um curso de Pedagogia, contrapondo-as ao proposto pela teoria.

Como patrticipante do estudo, estou ciente de que tenho plena liberdade para me
retirar, a qualquer tempo, sem que ocorra qualquer prejuizo pessoal e/ou académico.
Ainda, fui informado(a) que minha privacidade sera garantida pelo sigilo quanto a
identidade e/ou informacfes danosas, uma vez que os resultados da pesquisa serao

divulgados sem identificacdo dos participantes.

Estando ciente, consinto em participar da presente pesquisa respondendo a
entrevista que sera gravada e posteriormente transcrita para utlizacdo das

informacdes.

Em, de maio de 2010.

Assinatura



