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Resumo: Os objetivos deste trabalho sdo identificar na fala de docentes de matematica da educacéo
béasica discursos equivocados a respeito da avaliagdo formativa, identificar na fala de professores
engajados na defesa de uma avaliacdo formativa concep¢des opostas a esse tipo de avaliacdo e
analisar tais discursos sob a 6ética da teoria das SituagBes Didaticas. Utilizamos entrevista
semiestruturada para gerar dados a respeito da fala dos participantes que foram analisados por meio
de pressupostos da Analise Critica do Discurso. Os resultados demonstraram quatro categorias de
equivocos sobre a avaliagdo formativa e uma gama muito rica de discursos favoraveis a esse tipo de
avaliagdo e que encontram respaldo na literatura da &rea, discursos esses que permitem contra
argumentar e refutar tais equivocos.
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A RESISTENCIA NAS AULAS DE MATEMATICA

Nossa experiéncia com o acompanhamento de professores que lecionam
matematica na educacdo basica nos dao conta que, por algum motivo, mostram-se
vivos nas escolas discursos tanto deterministas, retratando a realidade avaliativa
escolar de forma inerte e pouco tendente a mudancgas, quanto derrotista, quando se
considera a aceitacao de formas inapropriadas de avaliacdo pelo simples fato de nos
considerarmos incapazes de gerar mudancas.

No entanto, encontramos profissionais que alimentam um discurso na
contramé@o da resisténcia anteriormente apresentada. De fato, presenciamos
professores fortemente engajados na realizacdo de um processo avaliativo escolar
voltado para o desenvolvimento humano e cognitivo do aluno, preocupado em
desenvolver nos sujeitos as “matematicas” (D'AMBROSIO, 2011) de forma
individualizada.

Porém, é preocupante que ainda nos deparamos com discursos revestidos de
posicionamentos pouco encorajadores, engessados no tradicionalismo das
avaliacdes quantitativo-classificatorias e que apesentam como marca o fato de que
tais posicionamentos ndo se estruturam em argumentos sustentaveis, o que
classificamos aqui como discursos mistificados, uma vez que ndo se sustentam na

pratica e tampouco teoricamente.
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Assim, a presente pesquisa busca verificar a ocorréncia de tais discursos
resistentes as mudancas, tendendo a analisar suas estruturas constitutivas para
buscar demonstrar que sdo posturas equivocadas. De modo sintetizado, os objetivos
desses estudos séo

a) identificar na fala de docentes de matemética discursos equivocados
invocados para justificar as situacdes impedidoras ou dificultadoras da implantacao
de praticas avaliativas formativas;

b) analisar tais discursos sob a 6ética tedrica refutando-os ou confirmando-os;

c) identificar, na fala de professores engajados na defesa de uma avaliacao
formativa, possibilidades de viabilidade da realizacdo desse tipo de avaliacao.

Uma alternativa: a avaliacdo formativa

Muitas teorias defendem uma concepcao de aprendizagem voltada para a acao
reflexiva e ativa do individuo diante do conhecimento matematico, tal como postula
Brousseau (1979), Chevallard (1991), Skovsmose (2000) e Vergnaud (1990) dentre
outros. Por tanto, nessa busca por formas de aprendizagem significativa, deve-se dar
atencdo especial as estratégias de avaliacdo, 0 que se mostra impossivel de
acontecer com praticas avaliativas tradicionais tendentes a quantificar e classificar.
Por isso, a op¢do por um ensino de matemética voltado para as aprendizagens
significativas somente pode ocorrer com a avaliacdo formativa.

Nos termos de Perrenoud (1999) podemos compreender a avaliagdo formativa
como aquela voltada para o desenvolvimento do aluno, uma vez que colabora com a
regulacéo das aprendizagens ao definir os caminhos a serem percorridos. Villas Boas
(2007) a diferencia da avaliacao tradicional uma vez que esta visa a aprovacdo ou a
reprovacao, é marcada pela atribuicdo de notas e utiliza comumente a prova como
instrumento Unico de coleta de dados. Por outro lado, a avaliagdo formativa tem como
diferencial a potencialidade de promover a aprendizagem de todos os envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, alunos e professor, além de visar também o
desenvolvimento da escola.

No campo da educagao matematica, Almouloud (2007) afirma que “este tipo de
avaliacdo consiste em identificar as aquisicbes dos alunos, no momento da
aprendizagem, para adequa-los a prépria formagao” (p. 105). O autor destaca que a
avaliacao formativa busca recolher informacoes para alteragéo do sistema educativo,
serve para o professor ajudar o aluno a superar dificuldades, focaliza principalmente

o aluno e o professor, é fortemente individualizada e intervém nas aprendizagens por
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meio da modificacdo das situacdes didaticas, dos contratos didaticos, dos objetivos e
da construcéo das atividades matematicas.

Portanto, a literatura da area evidencia o carater complexo da avaliacéo
formativa exigindo, para além da acéo avaliativa do professor e da posi¢ao passiva de
avaliado do aluno, o engajamento de todos os sujeitos envolvidos e de todas as
dimensdes do trabalho (VILLAS BOAS, 2007).

Considerando a importancia da avaliacdo formativa para o projeto das
aprendizagens significativas, nossa pesquisa contribui com a desmistificacdo de
alguns posicionamentos que podem ser 0s entraves que produzem a resisténcia de
profissionais em abandonar praticas tradicionais de avaliagdo marcadas pelo ‘abuso
de poder’ (DIJK, 2015) no qual somente o professor participa do processo de
avaliacdo. Buscaremos identificar tais discursos dificultadores/impedidores da
implantacéo de préticas avaliativas formativas e desmistifica-los tanto por meio da fala
de alguns participantes engajados que identificam na avaliagcado formativa uma forma
ideal e possivel de promover uma educacao de qualidade quanto por meio das bases
tedricas da teoria das Situacdes Didaticas.

METODOLOGIA

Guiamo-nos por uma abordagem de pesquisa qualitativa como compreendido
por Denzin e Lincoln (2006), considerando-a como uma pesquisa voltada para a
compreensao dos fendbmenos estudados por meio dos significados que 0s sujeitos
atribuem ao objeto de estudo, o que requer uma abordagem interpretativa do mundo
por parte do pesquisador. Lancamos méao de questionarios para geracao de dados e
da andlise critica do discurso para sua analise.

Sujeitos da pesquisa

Participaram dos estudos 22 professores que ministram aulas de matemética
na educacao basica distribuidos em 13 escolas publicas localizadas em 3 cidades do
Distrito Federal. Buscou-se ouvir professores de todos os segmentos da educacéo
basica (ensino médio, fundamental anos finais e fundamental anos iniciais).

Instrumento

Utilizamos a entrevista semiestruturada. As entrevistas foram gravadas e
transcritas para a realizacdo da analise dos dados. A entrevista semiestruturada
consiste em um instrumento que “ao mesmo tempo que valoriza a presenca do

investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance
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a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagcao”.
(TRIVINOS, 2008, p. 146)

Seguindo os objetivos da pesquisa, foram elaborados 0s seguintes eixos
basicos de pesquisa:

a) Para vocé, o que é avaliagdo formativa?

b) Vocé considera que, no momento atual, seja possivel realizar a avaliagcao
formativa nas escolas brasileiras? Por que?

c) Que tipo de relacdo existe entre a avaliacao formativa pensada para a escola
e as outras formas de avaliacéo extraescolares?

c) Aponte potencialidades e fragilidades da avaliacdo formativa.

b) Qual sua opinido pessoal sobre a avaliacdo formativa?

Anélise de dados

Utilizamos a Analise Critica de Discurso (ACD) segundo as orientacdes de
Fairclough (2001, 2003, 2005). Sob a luz do enfoque interpretativo ou
microssociologico da analise do discurso, buscamos identificar tanto discursos
equivocados quanto posi¢cdes de engajamento na luta por mudancas em relacéo a
avaliacdo educacional. Considerando que a forma como cada individuo se utiliza da
linguagem demarca as praticas sociais as quais esta inserido, concordamos com
Fairclough (2001) para quem a linguagem nao é uma atividade meramente individual.

Em nosso caso, 0s atores sociais se posicionam em espacos escolares
publicos do Distrito Federal que, em sua maioria, atendem alunos oriundos das
classes subalternas, mas que, devido a uma pluralidade de configuracdes de
subjetividades, apresentam discursos diversos a respeito da avaliacdo formativa.
Devemos nos ater ao fato de que a legislacdo educacional dessa localidade prevé
uma forma de avaliacdo nos moldes da avaliacdo formativa.

RESULTADOS
A primeira questao tinha como escopo identificar na fala dos participantes sua

compreensao sobre avaliacdo formativa. Assim, tornou-se bem nitido o fato de que,
apesar de posteriormente mostrarem alguns equivocos em relacdo a pratica desse
tipo de avaliacéo, a maioria dos participantes (com a excec¢ao de trés cujos dados nao
foram levados em conta) mostrou uma compreensao desse termo conforme a

literatura da area o conceitua.
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Os outros 19 participantes qualificaram esse tipo de avaliacdo apresentando
carateristicas coerentes com as apontadas na teoria. Suas respostas foram
classificadas em trés categorias:

Finalidades da avaliagdo formativa: os respondentes apresentaram a
avaliacdo formativa como o tipo de avaliacdo que tem como objetivos: a) o
desenvolvimento social e cognitivo do aluno por meio de uma aprendizagem
significativa, b) a avaliacdo também do trabalho do professor, c) desenvolver
competéncias como autonomia, criatividade e criticidade, d) orientar as aprendizagens
do aluno por meio de feedbacks, e) promover a inclusdo ao possibilitar captar as
diversas formas de aprendizagem.

Metodologia empregada nesse tipo de avaliacdo: o0s respondentes
consideraram que ela € a) processual (ocorre durante toda vida escolar), b) complexa
(envolve o desenvolvimento social, humano e cognitivo), ¢) democratico e participativo
(deixando de ser instrumento de poder e ameaca e permitindo o didlogo e a
participacdo de todos), d) holistica (avalia o aluno como um todo), e) continua
(realizada diariamente), f) individualizada (leva em conta as especificidades de cada
aluno) e g) orientada para a valorizacdo do erro (erro como momentaneo, atravessado
por obstaculos psicolégicos, epistemoldgicos, etc., e necessario para a construcao
de aprendizagens).

Meios para sua consecucdo: refere-se a compreensao da avaliacdo formativa
como um processo possivel pelo uso de a) uma pluralidade de instrumentos de coleta
de dados e b) pela valorizacdo da autoavaliacdo como forma de fornecer informagdes
sobre o atual nivel de desenvolvimento do aluno e sobre suas necessidades de
aprendizagens.

As demais questdes nos permitiram captar formas equivocadas de se conceber
a avaliacdo formativa, ao mesmo passo que evidenciaram também dados que
mostraram discursos na contramao desses equivocos. Foi desse modo que a andlise
das demais questbes possibilitou a categorizacdo dos 19 respondentes que
demonstraram conhecer o termo avaliacao formativa em dois grupos diversos:

a) Professores engajados: demostraram, por meio de seus discursos
orientados para um conhecimento tedrico e pratico desse tipo de avaliagéo,
engajamento social na busca por romper com formas tradicionais de avaliacéo;

b) Professores resistentes: o segundo grupo se refere aqueles que, a despeito

de demonstrarem conhecimento tedrico basico, de uma forma ou de outra, apontaram
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0 que estamos chamando aqui de discursos misticos utilizados como argumentos ndo
fundamentados para a justificativa de dificuldade ou impossibilidade de realizagéo da
avaliacao formativa.

A seguir, identificamos os participantes substituindo seus homes originais por
nomes de matematicos famosos para preservar as identidades. Assim, podemos
perceber que ha diferencas bem acentuadas entre os discursos empreendidos nesses
dois grupos de professores, 0 que denota perspectivas dicotdmicas entre eles.

a) Mudanca de contexto educacional. Aqueles resistente a avaliacao
formativa enxergam a inaplicabilidade desse tipo de avaliagdo uma vez que tais
mudancgas resultaram em uma desqualificacdo da educacédo, produzindo alunos
menos capazes.

Euclides: N&o é possivel (realizar avaliacado formativa nas escolas brasileiras)
porque a educacdo em si ta defasada. Vejo pela minha turma, entdo, ano passado
eles estavam no ciclo de 4° ano, eles chegaram na minha turma e eles ndo sabem
praticamente NADA. E as informacdes que eles trouxeram do 4° ano pro 5° ano € ...
ta pobre, t4 pouca, t4 escassa.

Por outro lado, aqueles que mostram uma préatica docente pautada pelo
engajamento com a avaliagao formativa percebem uma mudanga de contexto social
no qual esse tipo de avaliacdo desempenha um importancia papel.

Agnesi: ...A gente tA num processo de mudanca. Eu acredito nessa mudanca.
E com essa mudanca, vem-se a questdo da avaliacdo formativa. Nao acredito em
mudanca na educacdo se a gente se basear ainda nos processos de avaliacao
antigos. (...) Entédo, se o aluno muda, o processo tem que mudar, a avaliacao tem que
mudar.

b) Complexidade x dificuldade: evidenciaram-se duas concepc¢des distintas a
respeito da aplicabilidade da avaliacdo formativa no atual cenéario educacional. Os
classificados como resistentes demostraram um sentido mais proximo de
dificuldade/impossibilidade elencando uma série de dificuldades que impedem a real
realizacdo da avaliagéo formativa.

Pitagoras: A avaliacédo formativa tem um conceito muito bom, porém ressalto
as dificuldades em colocar esta em pratica em sua esséncia. I1sso se da ha varios
fatores como: heterogeneidade das turmas, falta de pré-requisitos dos alunos,
estrutura das escolas, falta de material pedagdgico, além da formacgéo dos discentes.
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Contrariamente, os engajados abordaram esse tipo de avaliagdo como
complexo, ou seja, como uma acdo humana composta por Varios processos que
possibilita atingir uma aprendizagem significativa. Esses professores representam em
seus discursos uma concepcao multidimensional da avaliacdo formativa, a avaliacao
numa perspectiva unita multiplex (Morin, 2005), um processo complexo, que requer
muito trabalho, demanda planejamento continuo, mas que em contrapartida, facilita a
avaliacdo global e o acompanhamento sistematico de cada aluno possibilitado pelo
rico arcabouco de informacdes que tal avaliacdo é capaz de fornecer.

Temistocleia: Eu vejo assim, a avaliacdo formativa como um processo bem
amplo que passa ndo s por nota, por prova, mas por toda a observacao, o dia-a-dia
do fazer pedagogico, a rotina pedagogica, a convivéncia e o conhecimento com 0s
alunos, né.

c) Culpabilidade: Essa categoria de andlise tem relacdo com a agentividade
atribuida aos responsaveis pelas dificuldades encontradas para a realizacdo da
avaliacdo formativa. Aqui encontramos muitos pontos divergentes entre os dois
grupos de professores. O primeiro, enfatizado pelos engajados, se refere a
consideracao dessas dificuldades como obstaculos, proximo ao sentido atribuido por
Brousseau (1979) ao categorizar os tipos de obstaculos encontrados no processo de
aprendizagem matematica. Assim, tais obstaculos ndo impedem a aprendizagem
matematica, mas a impulsiona.

Por outro lado, os professores resistentes mostraram uma tendéncia em
considerar tais dificuldades como barreiras impedidoras da realizacdo desse tipo de
avaliacdo, demostrando impossibilidade de sua implantacdo devido a problemas
estruturantes do contexto atual em que exercem suas profissdes. Assim, no excerto
de Pitagoras anteriormente citado, podemos perceber as posi¢des equivocadas de
que ndo se pbe em pratica a avaliacdo formativa em primeiro turno porque 0s
professores ndo tem opc¢Oes materiais (recursos materiais, formagao docente),
estruturantes (turmas heterogéneas, ensino deficitario) e de clientela (alunos
descompromissados) além da falta de apoio dos pais, 0 que se observa no quadro 1.

Quadro 1 — Justificativas e obstaculos para a avaliagao formativa

JUSTIFICATIVAS OBSTACULOS PARA AVALIAGCAO
IMPOSSIBILITANTES DA AVALIA(}AO FORMATIVA (ENGAJADOS)
FORMATIVA (RESISTENTES)
a) Relativas ao sistema escolar e social a) Relativas ao sistema escolar

— Necessidade de reduzir quantidade de
alunos por turma
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— Mudancas na atualidade responsaveis pela
formacao de alunos menos capazes nas séries
seguintes

— Demandas extraescolares (da familia)

— Defasagem da Educacdo em termos de
aprendizagens impede realizar avaliagé@o
formativa

— Falta de oferta de formacao para professores
— Dificil (impossivel) na atual conjuntura

— Dificil/impossivel de implantar devido
heterogeneidade das turmas, falta de pré-
requisitos dos alunos, estrutura das escolas,
falta de material pedagdgico, além da formacéo
dos discentes

— Contradicdo com o mundo real (avaliacdes
externas, vestibular, concurso)

— N&o prepara para avalia¢gdes conteudistas
diferentemente das escolas particulares

— Quantidade de alunos dificulta o atendimento
individualizado

b) Relativas ao aluno e a familia
—Necessidade de cobranca de aprendizado do
aluno por parte da familia

— Falta de Comprometimento dos alunos

— Mudanca de perfil dos atores da educacéo.
Falta de colaboracdo dos pais, falta de
interesse dos alunos

— Avaliacdo formativa dificil de ser realizada
com alunos introspectivos

— Disparidade entre forma de avaliacdo das
séries iniciais para demais etapas da educacéo
béasica

b) Relativos ao professor

— Formacéao deficitaria/falta de vontade de se
informar/comodidade

— Falta de vontade de mudar/resisténcia ao
novo

— Transformacdo da avaliacdo formativa em
classificacédo

— Prevaléncia de avaliacdo classificatéria na
escola

— Pode ser mal utilizada/forma descuidada de
seu uso

— Resisténcia as mudancas

— Falta de uso das informagfes coletadas por
meio da avaliacdo para direcionamento das
acdes pedagdgicas

— Cultura da avaliacdo quantitativa/cultura da
prova

Fonte: o autor.

O grupo dos resistentes atribui essa agentividade primeiramente ao sistema
escolar e social, o que caracteriza tais agentes como abstratos e em segundo plano
aos proprios avaliados e aos seus responsaveis. Assim, o problema da avaliacdo nao
pode ser resolvido porque, por um lado, ocorre algo parecido com o que Fairclough
(2005) percebe em relacdo aos processos da nova economia, Ou seja, 0S pProcessos
“sao representados sem agentes sociais responsaveis, num presente dissociados do
tempo e da histéria” (p. 319), por outro lado se culpa aqueles que n&o tém
responsabilidades com a conducéo dos processos educativos: alunos e pais. Assim,
o problema da avaliagao escolar € tomado com “um simples fato, com que devemos
conviver e nos adequar” (FAIRCLOUGH, 2005, p. 322).

d) A avaliagdo formativa x 0 mundo extraescolar: Nessa questdo, alguns
professores classificados como engajados demonstraram discursos equivocados
representando uma relacdo dicotdmica entre avaliagdo escolar e avaliagdo

extraescolar. Porém, como esses professores demonstraram, no conjunto das
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informagdes prestadas, que esse ndo era um fator que impedisse a realizacdo da
avaliacdo formativa no espaco escolar, decidimos inclui-los no grupo dos engajados.

Aqui também surgiram discursos controversos entre os dois grupos. O grupo
dos resistentes e alguns membros do grupo dos engajados representaram a relacéao
entre essas duas instancias avaliativas (escolar e extraescolar) como dicotdomica.
Bhaskara, por exemplo, acredita que a avaliagdo formativa se restringe ao espaco
escolar, como se esse fosse um mundo de faz de conta, diferente do ‘mundo
selvagem’ além-escola que exige ‘quantidade de conhecimento’.

Bhaskara: A avaliacdo formativa serve para a escola, mas néo serve para a
vivéncia de mundo. Para o mundo selvagem: vestibulares, mercado de trabalho,
cargos de chefia o que vale é quantidade de conhecimento.

O grupo dos engajados vé essa relacdo como dialdgica. Como para eles a
avaliagdo formativa é complexa (envolvendo uma multiplicidade de processos) e
holistica (direcionada para a formacdo global do aluno), ao servir como meio de
formacdo do sujeito autbnomo, tende a preparar o aluno também para os diversos
tipos de avaliacdo do mundo extraescolar. Surgiu também na fala desses profissionais
o fato de que as avaliacbes extraescolares tém mudado suas metodologias
englobando conhecimentos que ultrapassam as formas tradicionais de aprendizagens
mecanizadas:

Sophie Germain: Vocé nado deixa de avaliar o aluno com base no que eles
vao vivenciar ai na frente, né. Vocé acaba também avaliando dessa forma. A formativa
ela justamente ela vai englobar tudo inclusive prova escrita.

Agnesi: Mas teria que mudar aqui, a base tem que mudar aqui. Se tenta
mudar? Tenta. O processo jA mudou alguma coisa. A prova que eu fiz de vestibular
ndo € a mesma de hoje, o que se avaliava antes ndo € o que se avalia hoje. A questéao

da interpretacdo € muito maior.

ULTIMAS CONSIDERACOES
De modo abreviado, podemos sintetizar os quatro equivocos mais recorrentes
como:
a) As mudangas no contexto educacional desqualificam a educagéo,
produzindo alunos menos capazes, sendo isso fator impedidor da avaliagéo formativa,
b) Fatores, geralmente ligados a participagdo negativa do governo, de alunos

e dos pais dos alunos, impedem a realizacdo da avaliacdo formativa;
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c) Dificuldades encontradas na realizacao desse tipo de avaliacdo (recursos
materiais, problemas estruturais, clientela) séo barreiras intransponiveis e os culpados
sao o sistema escolar e social, os alunos e os pais;

d) Consideracdo da existéncia de uma relacdo dicotdmica entre avaliacdo
formativa escolar e avaliagbes extraescolares.

Poderiamos nos satisfazer com o0s argumentos dos professores que
demonstraram engajamento na realizacdo da avaliacao formativa para desmistificar
0s equivocos encontrados nas falas de professores resistentes. No entanto,
acreditamos que podemos contra argumentar tais equivocos ainda por meio da teoria
das Situacdes Didaticas.

Brousseau (1979) concebe a aprendizagem matematica como um processo
em que se adquire um conjunto de conhecimentos de forma a se realizar uma
aprendizagem significativa por meio da relagao entre o professor, o aluno e o saber.
E essa compreensdo nos permite refutar o primeiro equivoco citado. Portanto, ha de
se esperar que na escola existam alunos dos mais variados niveis de conhecimento
e que entre esses alunos e o saber ha os obstaculos (epistemoldgicos, psicolégicos,
etc.) a serem transpostos para que haja a aquisicdo e dominio de novos conceitos
(ALMOULOUD, 2007).

Assim, ndo se pode acolher o fato de que alunos defasados possam impedir
tal forma de avaliacdo, uma vez que a prépria nocado de defasagem precisa ser bem
esclarecida. Se o papel da escola é promover a democratizacdo do ensino conforme
compreende Luckesi (2008), a avaliagdo precisa servir de meio para garantir as
condigbes de “permanéncia e terminalidade escolar” (LUCKESI, 2008) e
desenvolvimento de aprendizagens para todos os alunos, e certamente a resisténcia
as formas de avaliacdo mais inclusivas, como é o caso da avaliacao formativa, nao
serd a melhor maneira de democratizar o ensino.

Uma aprendizagem significativa, segundo a teoria das Situacdes Didéticas,
ocorre por meio da adaptacdo do aluno a um milieu que é fator de dificuldades, de
contradi¢gbes, de desequilibrio, um pouco como acontece na sociedade humana,
sendo atribuido papel essencial ao professor que precisa criar e organizar um milieu
no qual serdo desenvolvidas as situacdes suscetiveis de provocar essas
aprendizagens produzindo intengfes didaticas (ALMOULOUD, 2007, p. 32). Ao h0osSso
ver, tais intenc¢des didaticas somente podem ser planejadas por meio dos dados

cotidianos coletados na logica da avaliagcao formativa.
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Sendo assim, conseguimos também refutar o segundo e terceiro equivocos,
uma vez que a avaliacdo formativa vai depender mais do modo como o professor
concebe os processos educativos do que das condi¢cdes (materiais, estruturantes e
em relacdo a clientela). Desse modo, como o professor € o produtor de “intengbes
didaticas” (BROUSSEAU, 1979), é seu papel identificar os obstaculos colocados entre
0 aluno e o saber para que esses sejam superados. Assim, caso esses obstaculos
tenham relacdo com as condi¢cdes materiais ou estruturantes, o professor precisa
identifica-los e questiona-los ndo aceitando a situacdo de degradacédo dos espacos
escolares. Uma vez que se opta por avaliar os alunos de modo classificatorio ou
punitivo recorrendo ao final do ano a reprovacao utilizando como argumento o fato de
gue as condicBes ndo permitem outro modo de avaliacdo, o docente esta contribuindo
com a manutencéo da ordem social excludente e esse é o reverso de seu papel.

Por fim, consideramos equivocada a visdo de que exista dicotomia entre
avaliacdo formativa no &mbito escolar e formas de avaliagéo extraescolar, tendo como
base o fato de que, em uma situacéo de aprendizagem significativa, uma sala de aula
de matematica precisa produzir um milieu no qual, mediados pelas intenc¢des didaticas
produzidas pelo professor, os alunos possam “se tornar atores da constru¢ao de seus
conhecimentos a partir da(s) atividade(s) proposta(s)” (ALMOULOUD, 2007, p. 33).
Essa autonomia de construcdo de conhecimentos, possibilitada pela autorregulacéo
das aprendizagens, cuja avaliacdo formativa tem papel primordial, sera essencial para
a formacdo do sujeito global, preparado para lidar com as situacdes da vida real,
sabendo tanto responder as questdes espontaneas e naturais, quanto a situacdes

avaliativas as quais passara (vestibular, concurso publico).
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