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RESUMO

Este trabalho propde uma reflexdo critica sobre as praticas avaliativas no ensino da
Matematica, com foco nos impactos do modelo tradicional e nas possibilidades oferecidas por
abordagens mais formativas. Parte-se da compreensdo de que a avaliagdo ¢ aspecto
indissociavel do processo de aprendizagem, sendo fundamental para acompanhar o
desenvolvimento dos estudantes e orientar praticas pedagdgicas. No entanto, a avaliacio
escolar ainda €, em grande parte, marcada por uma logica classificatéria, centrada em provas,
notas e na valorizagdo do acerto e punicdo do erro. Tal modelo, especialmente no contexto da
Matematica, contribui para a exclusdo, para o medo de errar e para a desmotivacdo dos
alunos. O texto estrutura-se em trés capitulos: o primeiro apresenta os principais tipos de
avaliacdo — diagndstica, somativa e formativa — e seus fundamentos teéricos, especialmente
a partir das contribui¢des de Cipriano Luckesi e Lev Vygotsky; o segundo analisa as
consequéncias do uso predominante da avaliagdo somativa na Matematica e suas implicacdes
para o processo de aprendizagem; e o terceiro discute propostas alternativas, como as de Jo
Boaler, Andrew Burnett e experiéncias brasileiras, que buscam romper com a logica
classificatoria e promover uma avaliagdo mais dialdgica, continua e significativa. O trabalho
defende que, para transformar a avaliagdo em uma aliada da aprendizagem, ¢ necessario
reconhecer o erro como parte do processo, respeitar os ritmos dos alunos e investir em

praticas que considerem os contextos reais de cada estudante.

Palavras-chave: avaliagdo escolar; ensino de Matematica; avaliagdo formativa; processo de

aprendizagem; desenvolvimento.



ABSTRACT

This paper proposes a critical reflection on assessment practices in Mathematics
teaching, focusing on the impacts of the traditional model and the possibilities offered by
more formative approaches. It starts from the understanding that assessment is an inseparable
part of the learning process, being fundamental to monitoring students’ development and
guiding pedagogical practices. However, school assessment is still largely marked by a
classificatory logic, centered on tests, grades, and the emphasis on correctness. This model,
especially in the context of Mathematics, contributes to exclusion, fear of mistakes, and
students’ demotivation. The research is structured into three chapters: the first presents the
main types of assessment — diagnostic, summative, and formative — and their theoretical
foundations, especially based on the contributions of Cipriano Luckesi and Lev Vygotsky; the
second analyzes the consequences of the predominant use of summative assessment in
Mathematics and its implications for the learning process; and the third discusses alternative
proposals, such as those by Jo Boaler, Andrew Burnett, and Brazilian experiences, which seek
to break with classificatory logic and promote a more dialogical, continuous, and meaningful
assessment. The paper argues that to transform assessment into an ally of learning, it is
necessary to recognize mistakes as part of the process, respect students’ individual rhythms,

and invest in practices that consider each student’s real contexts.

Keywords: school assessment; Mathematics teaching; formative assessment; learning

process; development.
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1 INTRODUCAO

A avaliacdo escolar desempenha um papel fundamental no processo de ensino e
aprendizagem, estando intrinsecamente ligada ao desenvolvimento dos estudantes e a
construcdo coletiva do conhecimento. Ela vai além da mera verificagdo de resultados,
configurando-se como um elemento essencial que orienta tanto professores quanto alunos na
trajetoria educativa. Nessa perspectiva, a avaliagdo pode oferecer subsidios para o
aprimoramento das praticas pedagogicas e para a mediagdo das experiéncias de
aprendizagem, valorizando o contexto social e as interagdes que envolvem o processo

educativo.

Contudo, no contexto educacional brasileiro, a avaliacao ainda é, em muitos casos,
associada a um modelo classificatorio que privilegia a mensuragdo do desempenho por meio
de provas e notas finais. Essa visdo restrita reduz o potencial formativo da avaliagdo,
limitando sua capacidade de considerar a complexidade dos processos de aprendizagem e as
diferencas individuais e culturais dos estudantes. Como aponta Luckesi (2008, p. 77),
“dificilmente os professores definem com clareza qual ¢ o padrao de qualidade esperado do
aluno, e assim, a pratica da avaliacdo se torna arbitraria, podendo aprovar ou reprovar sem

critérios objetivos”.

No ensino da Matematica, disciplina frequentemente compreendida socialmente como
marcada pela busca da exatiddo, essa tensdo torna-se particularmente visivel. H4 uma
concepcao amplamente difundida de que a Matematica se resume a respostas corretas e
resultados imediatos, o que influencia diretamente a forma como as avaliagdes sdo
conduzidas. Essa visdo socialmente construida acaba por limitar o espaco para a valorizagao
dos processos que envolvem a constru¢do do conhecimento, favorecendo praticas que
priorizam apenas o acerto. Tal abordagem pode gerar desmotivagdo e afastamento dos alunos,

prejudicando o engajamento e o desenvolvimento integral.

Diante desse panorama, este trabalho propde uma reflexao critica sobre as praticas
avaliativas no ensino da Matematica, buscando pensar formas de avaliagao que valorizem os
processos de aprendizagem e reconhecam o erro como parte integrante do desenvolvimento

cognitivo. A partir do entendimento de que avaliar ¢ também mediar o aprendizado,



pretende-se destacar abordagens que favorecam a troca continua de informacgdes entre

professores e alunos, respeitando os diferentes ritmos e contextos socioculturais.

Para compreender adequadamente o papel da avaliacdo no processo de aprendizagem,
¢ fundamental reconhecer que cada conteudo trabalhado na escola possui uma relagao
especifica com o desenvolvimento da crianga, e que essa relacio muda conforme a crianca

avanca em seus estagios de desenvolvimento. Conforme destaca Vygotsky:

Cada assunto tratado na escola tem a sua propria relagdo especifica com o
curso do desenvolvimento da crianga, relacdo essa que varia a medida que a
crianga vai de um estagio para outro. Isso nos leva diretamente a reexaminar
o problema da disciplina formal, isto €, a importancia de cada assunto em
particular do ponto de vista do desenvolvimento mental global. Obviamente,
o problema nao pode ser solucionado usando-se uma féormula qualquer; para
resolver essa questdo sdo necessarias pesquisas concretas altamente
diversificadas e extensas, baseadas no conceito de zona de desenvolvimento
proximal. (VYGOTSKY, 2008, p.35)

Essa perspectiva nos impulsiona a considerar que a avaliagdo deve respeitar os
diferentes ritmos e contextos socioculturais de aprendizagem, ao invés de aplicar uma medida
uniforme para todas as criangas, reconhecendo a dinamica singular da aprendizagem e do

desenvolvimento para cada area do conhecimento.

A escolha pela Matematica como foco deste estudo est4 relacionada a forma como a
disciplina ¢ socialmente percebida nas praticas avaliativas, frequentemente marcada por um
estereotipo de rigidez. A fundamentagdo teorica apoia-se em autores como Cipriano Luckesi,
Lev Vygotsky, Jo Boaler e Alfie Kohn, que contribuem para uma perspectiva critica e

transformadora da avaliacdo escolar.

O objetivo geral do estudo ¢ compreender de que maneira os diferentes tipos de
avaliagdo escolar impactam o processo de aprendizagem, com especial atengdo as implicagdes
do modelo tradicional no ensino da Matematica e as possibilidades oferecidas por praticas
avaliativas mais dialogicas e formativas. Como objetivos especificos, destacam-se: (1)
apresentar as caracteristicas ¢ os objetivos dos principais tipos de avaliagdo escolar; (2)
analisar os impactos e as limitacdes do modelo tradicional de avaliagdo, especialmente no
ensino da Matematica; e (3) discutir propostas de praticas avaliativas que valorizem os
processos de aprendizagem, reconhecendo o erro como parte do desenvolvimento do
conhecimento. A estrutura do trabalho esta organizada em trés capitulos: o primeiro aborda os

conceitos essenciais da avaliacdo escolar e suas principais abordagens; o segundo analisa os
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desafios decorrentes da prevaléncia da avaliagdo somativa na Matematica; e o terceiro
apresenta praticas avaliativas que buscam romper com o modelo tradicional, promovendo

uma aprendizagem mais dialdgica e contextualizada.

2 AVALIACAO NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Considerando o sistema avaliativo como um componente inerente a qualquer processo
de ensino e aprendizagem, este capitulo tem como principal objetivo apresentar os conceitos
fundamentais da avaliacdo no ambiente educacional, destacando suas caracteristicas,

implicagdes e finalidades.

Em seguida, serdo abordados os trés principais tipos de avaliagdo escolar: diagndstica,
somativa e formativa. A avaliacdo diagnoéstica sera introduzida de forma breve, ressaltando
seu papel na identificagdo dos conhecimentos prévios dos alunos e possiveis dificuldades no
aprendizado. Contudo, o foco central deste estudo estara nas avaliagdes formativa e somativa,
uma vez que os pontos discutidos ao longo do trabalho levardo a uma reflexdo sobre o

potencial e os impactos dessas abordagens.

Além disso, serdo apresentados os referenciais tedricos que fundamentam esta
pesquisa, com destaque para as contribuicdes de autores como Cipriano Luckesi e Lev
Vygotsky. A partir desses referenciais, sera possivel compreender como diferentes concepgdes
de avaliacdo influenciam as praticas pedagogicas e a construgao do conhecimento dentro da
sala de aula. Por fim, serdo estabelecidos acordos conceituais para garantir maior clareza na

defini¢@o dos termos utilizados ao longo deste trabalho.

2.1. Definicao de avaliacao escolar

O processo avaliativo no ambiente escolar ¢ intrinseco ao de ensino e aprendizagem,
pois ¢ por meio da avaliacdo que o professor consegue identificar o desenvolvimento do
estudante, analisando seus avancos e dificuldades, além de também poder utiliza-la como um
recurso para aprimorar sua pratica pedagdgica, por mais que ndo seja esse o principal
objetivo. No entanto, a concep¢do ¢ a aplicagdo da avaliagdo variam de acordo com os

objetivos que a norteiam dentro do contexto educacional.



11

De forma ampla, a avaliagdo pode ser entendida como um processo frequente de
obtencdo de informagdes sobre o desempenho dos estudantes, permitindo aos educadores
diagnosticar necessidades especificas e, com essas informagdes, oferecer uma orientacao
especifica para o aluno. No entanto, a avaliagdo ndao deve ser vista apenas como um
mecanismo classificatorio, mas sim como uma pratica que guia a aprendizagem, cujo foco ¢
promover o desenvolvimento dos estudantes e subsidiar melhorias no ensino. “A defini¢ao
mais comum e adequada, encontrada nos manuais, estipula que a avaliagdo ¢ um julgamento
de valor sobre manifestagdes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisao”

(Luckesi, 2008, p. 33)

Esse conceito refor¢a que o processo avaliativo vai além da simples atribuicdo de
notas ou classificacdo dos alunos, sendo um instrumento para interpretar as informagdes

obtidas e direcionar decisdes pedagogicas que promovam a aprendizagem do estudante.

A avaliagdo da aprendizagem escolar, da forma como tem sido utilizada, tem
se caracterizado muito mais como um instrumento de exclusdo social do que
como um instrumento de inclusdo e promog¢dao do crescimento dos
educandos. (LUCKESI, 2008, p. 79)

Dessa forma, ¢ essencial compreender que a avaliacdo nao deve se limitar a medicao
de resultados ou a mera atribuicao de notas em provas ou atividades propostas, pois isso reduz
seu potencial pedagdgico e se distancia do objetivo do processo avaliativo. Quando usada
apenas como um mecanismo classificatério, sem considerar as necessidades e 0os processos
individuais de aprendizagem, a avaliacdo perde sua funcdo educativa. Por isso, torna-se
fundamental adotar uma abordagem qualitativa, que va além da simples quantificacdo do

desempenho dos alunos e contribua para o desenvolvimento real de suas competéncias.

A pratica da avaliagdo escolar perde o seu significado constitutivo. Em
funcdo de estar no bojo de uma pedagogia que traduz as aspiragdes de uma
sociedade delimitadamente conservadora, ela exacerba a autoridade e oprime
o educando, impedindo o seu crescimento. (LUCKESI, 2008, p. 41)

Portanto, a avaliacdo deve ser vista como um processo frequente, que ndo se limita a
medir resultados, mas serve para orientar e impulsionar a aprendizagem. Mais do que um
nimero em um boletim, ela precisa ajudar o aluno a entender suas dificuldades, reconhecer

seus avangos ¢ se sentir parte do proprio processo educativo. Da mesma forma, deve permitir



12

que o professor enxergue cada estudante para além de um desempenho pontual, ajustando sua
pratica para tornar o ensino mais inclusivo e significativo. Quando bem aplicada, a avaliagao
se torna uma ferramenta poderosa para transformar a experiéncia escolar em um espaco de

crescimento real.

2.2. Tipos de avaliacoes: diagnostica, somativa e formativa

Dentre as diferentes abordagens do processo avaliativo, destacam-se trés principais
tipos de avaliagdo no contexto escolar: diagndstica, somativa e formativa. Cada uma delas
possui caracteristicas e objetivos pfoprios, influenciando diretamente a maneira como o

ensino ¢ a aprendizagem sao conduzidos em sala de aula.

A avaliagdo diagnodstica ¢ um processo que ocorre no inicio de um ciclo de
aprendizagem e tem como principal objetivo identificar os conhecimentos prévios e as
dificuldades dos alunos em determinado contetdo. Diferente das avaliagdes que medem
apenas o desempenho final, ou apds um ciclo, essa abordagem busca compreender o ponto de

partida do estudante, permitindo ao professor estruturar um ensino mais direcionado.

Além de permitir que o professor conheca o nivel de conhecimento prévio dos alunos,
a avaliagdo diagndstica torna possivel a adaptagdo do ensino para atender melhor as
necessidades individuais da turma. Ao compreender as dificuldades e potencialidades dos
estudantes, o professor pode modificar suas estratégias pedagdgicas, garantindo que o

processo de aprendizagem seja mais significativo.

E a avaliagdo diagnoéstica serd, com certeza, um instrumento fundamental
para auxiliar cada educando no seu processo de competéncia e crescimento
para a autonomia, situagdo que lhe garantira sempre relagdes de
reciprocidade. (LUCKESI, 2008, p. 47).

Além disso, a concep¢do de avaliacdo diagnéstica dialoga com as teorias de Lev
Vygotsky, em especifico ao que se refere ao papel do conhecimento prévio no processo de
aprendizagem. Para o autor, "aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera
capaz de fazer sozinha amanha" (VYGOTSKY, 2008, p. 98). Isso implica que a avaliagao

diagnodstica ndo deve ser tratada como somente uma ferramenta para encontrar possiveis
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dificuldades, mas como um meio de compreender o potencial de desenvolvimento dos alunos

e a criar um ambiente de ensino mais adequado as suas necessidades.

A avaliagdo somativa ¢ uma das ferramentas mais utilizadas no processo educacional e
acontece ao final de um ciclo de aprendizagem. Seu objetivo ¢ analisar o quanto o aluno
aprendeu sobre determinado conteudo apds um periodo, servindo como método de verificagdo
do progresso de um aluno. Ao contrario da avaliagdao diagnostica, que foca nos conhecimentos
prévios, a avaliagdo somativa concentra-se em aferir os resultados obtidos ao longo do ciclo.
Normalmente a avaliagdo somativa ¢ aplicada em momentos de fechamento de unidades de
ensino, como provas mensais, bimestrais, trimestrais, exames finais, ¢ até mesmo o0s

vestibulares e 0 ENEM possuem carater somativo.

O modelo somativo busca fornecer uma visdo quantitativa sobre o desempenho dos
estudantes, sendo muitas vezes utilizado para classificar ou certificar o conhecimento
adquirido ao longo de um periodo letivo. O foco desse modelo ¢ identificar em qual estagio o
aluno se encontra sobre determinado conteudo apos as praticas pedagodgicas do professor, e

entender o que foi desenvolvido pelo aluno e aquilo que ele ndo conseguiu alcangar.

No final do ano letivo, a partir dos niveis (conceitos ou notas) obtidos pelos
alunos no decorrer das diversas unidades, obtém-se uma média, que sera o
meio de indicar a aprovagdo ou reprovacdo do educando naquela série de
escolaridade em que se encontra. (LUCKESI, 2008, p. 70)

As avaliacdes somativas sdo amplamente utilizadas no processo educacional, sendo
um recurso comum nas escolas para avaliar o desempenho dos alunos ao final de um ciclo de
aprendizagem. Elas se manifestam em formas diversas, como provas bimestrais, boletins e
exames finais. Além disso, a avaliagdo somativa também ¢é um critério muito utilizado no
processo de ingresso a universidade, como ocorre nos vestibulares, que aplicam provas para
avaliar os conhecimentos dos candidatos sobre determinados contetidos e classifica-los para
admissdo. Nessas situacdes, o desempenho dos alunos ¢ avaliado de maneira mais formal, e o
foco ndo esta necessariamente em orientar o ensino do estudante, mas sim em fornecer uma
medida supostamente objetiva do aprendizado alcangado ao longo do periodo.

Embora a avaliagdo somativa seja a mais utilizada no contexto educacional, sendo
amplamente empregada para verificar o desempenho dos alunos ao final de um ciclo, ¢

essencial entender que ela ndo deve ser o Unico recurso avaliativo. Para acompanhar o
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processo de aprendizagem, ¢ necessario complementé-la com outros tipos de avaliagdo, como
a diagnostica e a formativa, que permitem um acompanhamento mais amplo e detalhado da
construgdo do conhecimento. A avaliacdo somativa ajuda a medir o que foi aprendido, mas

ndo consegue mostrar todo o processo de desenvolvimento do aluno.

O modo de trabalhar com os resultados da aprendizagem escolar sob a
modalidade da verificagdo reifica a aprendizagem, fazendo dela uma 'coisa' e
ndo um processo... A verificagdo transforma o processo dinamico da
aprendizagem em passos estaticos e definitivos. (LUCKESI, 2008, p. 97).

A avaliagdo formativa ¢ um processo que deve ocorrer com maior frequéncia ao longo
do periodo letivo, permitindo que os professores acompanhem o desenvolvimento dos alunos
de forma mais detalhada e possibilitando que os estudantes possam corrigir rotas nos seus
estudos ainda durante o ciclo de aprendizagem de um determinado objeto de conhecimento.
Diferente da avaliagdo somativa, que se concentra no resultado final, a formativa busca
compreender como o estudante constrdi seu conhecimento, proporcionando ao professor uma
visdo mais aprofundada do aprendizado. Esse tipo de avaliagdo baseia-se em devolutivas
constantes, possibilitando que o aluno reflita sobre seu proprio desempenho e faca ajustes
antes de chegar a etapa final. O foco ndo estd apenas no que foi ou ndo aprendido, mas em

como o aluno esta progredindo em dire¢do aos objetivos de aprendizagem.

Ao considerar a avaliagdo como parte integrante do processo de ensino, a avaliagdo
formativa favorece a aprendizagem de forma mais significativa. Dessa forma, a avaliacao
formativa se alinha a esse conceito e se torna um instrumento pedagogico essencial para a

adaptacao do ensino as necessidades dos estudantes.

A avaliacdo realizada com os alunos possibilita ao sistema de ensino
verificar como esta atingindo os seus objetivos... o professor podera, através
da avaliacdo da aprendizagem, verificar o quanto o seu trabalho esta sendo
eficiente e que desvios estd tendo. O aluno, por sua vez, podera estar
permanentemente descobrindo em que nivel de aprendizagem se encontra. ..
(LUCKESI, 2008, p. 85).

A avaliacdo formativa também dialoga com os ideais de Vygotsky que compreende a
aprendizagem como um processo construido na relacdo social e mediada pelo conhecimento.
Para o autor, "o verdadeiro caminho do desenvolvimento do pensamento ndo ¢ de individual
para o social, mas do social para o individual" (VYGOTSKY, 1994, p. 79). Isso destaca a

necessidade de um contato constante entre o professor € o aluno para o avango do
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desenvolvimento da aprendizagem. Dessa forma, a avaliacdo formativa permite um
acompanhamento mais préximo do estudante, permitindo intervengdes e devolutivas que

contribuem para sua compreensao e aprofundamento dos conteudos.

[...] o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas
em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros.
(VYGOTSKY, 2008, p. 102).

Dessa forma, enquanto a avaliagdo formativa favorece um ensino mais adaptavel e
significativo, a predominancia da avaliacdo somativa no ambito educacional pode, muitas
vezes, reprimir ou dificultar o desenvolvimento dos alunos. O foco excessivo nos resultados
finais e a falta de um acompanhamento frequente desde o inicio até o fim de um ciclo de
aprendizagem dificultam o entendimento das necessidades individuais de cada estudante.
Nesse contexto, ¢ fundamental refletir sobre as praticas avaliativas adotadas nas escolas,
buscando favorecer o processo de aprendizagem e o desenvolvimento do estudante, em vez de

priorizar a medi¢ao quantitativa dos resultados.

2.3. Conceitos utilizados

Para o total entendimento deste trabalho, faz-se necessario estabelecer alguns
conceitos centrais que serdo utilizados ao decorrer das discussdes com base no referencial
tedrico. O termo "aprendizagem" sera entendido como um processo frequente e dinamico de
construgdo de conhecimento, que envolve tanto a internalizagdo de conteiidos como o
desenvolvimento desses conhecimentos. Assim, a aprendizagem ndo ¢ vista como algo

estatico, mas como um processo constante de adaptacdo e mudanca.

E importante destacar que o processo avaliativo, de forma ampla, faz parte do proprio
processo de aprendizagem, sendo indissocidvel dele. As criticas feitas neste estudo ndo tém a
intencdo de desqualificar a avaliagdo enquanto pratica essencial para o acompanhamento do
aprendizado e o desenvolvimento dos alunos. O foco da reflexdo estd no tipo de avaliagdo

utilizado e nas possibilidades de aprimoramento desse processo. A situacdo-problema se
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concentra em como as praticas avaliativas podem ser ajustadas para favorecer um ensino

adaptavel, sem perder de vista a necessidade de medir o aprendizado.

3 MODELO DE AVALIACAO TRADICIONAL E SEUS IMPACTOS

Como discutido no capitulo anterior, o processo avaliativo € parte indissociavel da
aprendizagem. Nao ¢ possivel refletir sobre o desenvolvimento do estudante sem considerar
as formas pelas quais esse desenvolvimento ¢ acompanhado e compreendido. De acordo com
Vygotsky, o desenvolvimento acontece a partir das relagdes estabelecidas entre o sujeito e o
meio, ¢ a avaliagdo, quando compreendida como parte desse movimento, torna-se

indispensavel para reconhecer e favorecer o avango do estudante.

O animal meramente usa a natureza externa, mudando-a pela sua simples
presenga; o homem, através de suas transformagdes, faz com que a natureza
sirva a seus propositos, dominando-a. Essa ¢ a distingdo final e essencial entre
0 homem e os outros animais. (VYGOTSKY, 2008, p. 8).

No entanto, embora a avaliacdo tenha essa fun¢do constitutiva no processo de
aprendizagem, as praticas escolares muitas vezes a reduzem a um mecanismo de classificar os
alunos e mensurar o seu aprendizado. Ao ser utilizada apenas como instrumento para registrar
notas, ela passa a refletir uma logica que desconsidera a complexidade do desenvolvimento
humano e ignora os aspectos que compdem o percurso formativo dos estudantes. Como
afirma Luckesi (2008, p. 89), "A atual pratica da avaliagdo escolar estipulou como fungao do
ato de avaliar a classificagdo e ndo o diagndstico, como deveria ser constitutivamente.". Nessa
perspectiva, o processo avaliativo deixa de atuar como parte da aprendizagem e se transforma
em uma pratica excludente, que prioriza resultados finais e ignora os caminhos percorridos

para alcanga-los.

Nesse cendrio, as praticas escolares frequentemente se moldam a um modelo
avaliativo centrado na atribui¢do de notas, o que acaba desviando o foco da aprendizagem e
priorizando o desempenho numérico. "quanto mais os estudantes sdo levados a focar em quao

bem estdo fazendo, menos envolvidos tendem a ficar com o que estao fazendo." (KOHN,
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2011, p. 10). Essa perspectiva evidencia que o uso predominante da avaliacdo somativa pode
comprometer o engajamento genuino dos estudantes com os contetdos, desestimulando a

reflexdo, a criatividade e a autonomia intelectual.

A partir disso, torna-se necessario repensar como as avaliagdes sdo feitas nas escolas,
buscando praticas que estejam mais proximas da realidade dos alunos e que realmente ajudem
no processo de aprendizagem. A critica que este trabalho propde ndo ¢ contra o processo
avaliativo como um todo — até porque, como ja foi dito, ndo existe aprendizagem sem
avaliagcdo. O problema esta em como a avaliacdo vem sendo usada: muitas vezes reduzida a
nimeros e notas que ndo mostram de verdade o quanto o aluno aprendeu ou se desenvolveu.
Quando a nota vira o centro de tudo, o sentido do aprender se perde, e isso acaba limitando o
papel da escola. O objetivo com a atual pesquisa € pensar em formas de avaliacao que ajudem
de fato a acompanhar e apoiar o desenvolvimento dos estudantes. Esse debate sera feito com
foco no ensino de matematica, que ¢ uma area onde o modelo tradicional ainda ¢ muito

presente.
3.1 A avaliagao no ensino de Matematica

Quando se pensa na forma como a avaliagdo acontece nas aulas de matematica, €
comum perceber uma forte marca do modelo tradicional. A pratica mais comum ainda gira em
torno das provas escritas, aplicadas de maneira individual, com tempo limitado e focadas em
medir acertos e punir erros. Esse tipo de avaliacdo, que prioriza o desempenho em situagdes
pontuais, ainda ocupa um lugar central, mesmo com as reflexdes e propostas que surgem
dentro da propria area da educagdo sobre outras formas de ensinar e acompanhar a

aprendizagem.

No caso da matematica, o foco excessivo em resultados numéricos contribui para que
a avaliagdo se torne, muitas vezes, uma experiéncia de pressdo. A cultura da resposta certa,
muito presente nas praticas escolares dessa disciplina, refor¢a a ideia de que errar ¢ sindnimo
de fracasso. Isso acaba interferindo diretamente na forma como os alunos se relacionam com a
matematica, gerando inseguranca, medo de se expor e bloqueios que prejudicam o processo
de aprendizagem. Muitas vezes, os estudantes passam a associar o erro a incapacidade,
quando, na verdade, o erro deveria ser compreendido como parte do caminho. "O erro serve
para aprender e evoluir, ndo deve ser um alvo buscado, mas um percalco da travessia."

(LUCKESI, 2008, p. 55)
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Uma das grandes dificuldades enfrentadas por professores que tentam aplicar uma
avaliagdo mais ampla e continua na matematica ¢ justamente o formato da disciplina no
cotidiano escolar. Como as aulas geralmente seguem uma sequéncia rigida de contetidos e
exercicios, ¢ comum que o tempo e o espago para avaliar de forma mais proxima e reflexiva
sejam reduzidos. Além disso, ainda existe uma ideia muito forte de que a matematica ¢é
objetiva, exata e neutra, o que dificulta a abertura para praticas avaliativas que considerem
aspectos mais amplos da aprendizagem, como o raciocinio, a argumentagdo e os diferentes

caminhos que os alunos utilizam para resolver um problema.

Mesmo com esses obstaculos — como a rigidez do curriculo, a ideia de neutralidade
da disciplina e o tempo limitado para refletir sobre o percurso dos alunos —, alguns autores ja
vém chamando atencdo para a necessidade de romper com essa logica tradicional e
classificatoria da avaliagdo. No ensino de matemadtica, essa ldgica se intensifica, ja que a
prova escrita costuma ser tratada como o principal instrumento avaliativo. Isso limita o olhar
do professor e desconsidera outras formas de acompanhar o desenvolvimento dos estudantes.
Guba e Lincoln (2011, p. 21, apud, Vaz, 2019, p.3) também criticam esse modelo, afirmando
que ele ¢ “politicamente ingénuo e conceitualmente limitado”, pois parte do principio de que
o avaliador tem “poder e autoridade de tomada de decisdes”, ignorando os fatores contextuais

que influenciam o processo de aprendizagem.

Discutir a avaliagdo no ensino de matematica envolve reconhecer que essa pratica
precisa ser analisada de forma cautelosa. Mais do que alterar o formato das atividades, ¢
necessario repensar os objetivos que orientam a avaliacdo e o papel que ela ocupa no processo
de aprendizagem. Avaliar deve ser um movimento frequente, capaz de acompanhar o
desenvolvimento dos alunos e considerar os diferentes caminhos percorridos por eles. Quando
se compreende o processo avaliativo para além da mensuragdo de resultados, hd mais espago

para praticas que realmente contribuam para a aprendizagem e para o avanco dos estudantes.
3.2. Predominéincia do modelo tradicional

A avaliacdo somativa, baseada na atribui¢cdo de notas, ainda ocupa um lugar central no
cotidiano escolar. Esse modelo se estrutura em torno da verificagdo do desempenho dos
alunos em momentos especificos, geralmente por meio de provas escritas que buscam medir
acertos ¢ resultados. Ao valorizar apenas o produto final, essa forma de avaliar acaba

deixando de lado o percurso do estudante e os processos envolvidos na constru¢ao do
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conhecimento. Com o tempo, esse uso recorrente da avaliagdo somativa passou a gerar
consequéncias preocupantes, como a criacdo de comparagdes entre os alunos, a classificacao
por meio das notas e a ideia de que o erro deve ser evitado a qualquer custo — o que fragiliza

arelagdo com a aprendizagem e transforma a avaliagdo em um momento de pressao.

Esse tipo de avaliagdo, centrada na atribuicdo de notas e voltada para a verificagdo de
resultados finais, estd tdo enraizada nas praticas escolares que, muitas vezes, ¢ naturalizada
por professores, alunos e familias. Esse modelo de avaliagdo tem origem em uma estrutura
escolar baseada na padronizacdo e no controle, caracteristicas que se aproximam da logica
industrial. “O ato de avaliar implica coleta, andlise e sintese dos dados que configuram o
objeto da avaliagdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, a partir da
comparagdo com um padrao previamente estabelecido.”. (LUCKESI, 2008, p. 35) . Ou seja,
historicamente, a avaliacdo foi assumindo uma fun¢ao muito mais excludente do que

formativa, e seus efeitos ainda reverberam nas rotinas escolares atuais.

No caso da avaliagdo matematica, essa logica se torna ainda mais evidente. Por ser
frequentemente tratada como uma ciéncia exata e neutra, cria-se a ideia de que existe apenas
uma forma correta de resolver um problema. Isso fortalece a centralidade da prova como
principal forma de avaliagdo, muitas vezes considerada a iinica. Com isso, o foco recai sobre
o desempenho técnico e a resposta certa, deixando em segundo plano aspectos fundamentais
do processo de aprendizagem, como o raciocinio, a constru¢do de ideias e as diferentes

estratégias que os alunos utilizam para chegar a um resultado.

As consequéncias desse modelo sdo visiveis no cotidiano escolar. A ansiedade gerada
pelas avaliagcdes somativas, o medo constante de errar e a desmotivagdo diante de resultados
KOHNnegativos contribuem para o afastamento dos estudantes do processo de aprendizagem.
Muitos deixam de participar ativamente das aulas com receio de se expor, enquanto outros
perdem o interesse pela matematica por ndo se sentirem capazes. O ambiente se torna menos
acolhedor e mais competitivo, dificultando o desenvolvimento de uma relagdo positiva com o
conhecimento. Essa logica baseada na puni¢do e na recompensa transforma a sala de aula em
um espago onde o foco passa a ser o desempenho, ¢ ndo o aprendizado em si. O estudante
deixa de se envolver com o conteido de forma significativa e comeca a estudar apenas para
obter uma boa nota ou evitar uma reprovacao. Com isso, o sentido do aprender se perde, e o
potencial criativo e investigativo do aluno ¢ sufocado por um sistema que prioriza nimeros

em detrimento de processos.
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Além disso, quando a avaliagdo se torna sindnimo de prova, ela deixa de cumprir sua
funcdo mais importante: a de contribuir para o avanco da aprendizagem. Avaliar ndo pode ser
apenas um momento de verificagdo, mas um espago para reconhecer os caminhos que estao
sendo construidos, identificar necessidades e propor novas possibilidades. Como destaca
Kohn (2011, p. 9), “As notas tendem a diminuir o interesse dos estudantes em qualquer coisa
que estejam aprendendo.”. Essa afirmacdo escancara a limitacdo do modelo tradicional e

aponta para a urgéncia de se repensar o papel da avaliagdo dentro da escola.
3.3. As consequéncias das notas no processo de aprendizagem

A atribuicdo de notas como principal forma de avaliagdo traz uma série de
consequéncias negativas para o processo de aprendizagem. Ao invés de funcionarem como
um indicativo das dificuldades do estudante, as notas acabam assumindo um papel punitivo
para o aluno. Uma nota baixa dificilmente ¢ compreendida como algo positivo e motivador.
Ao contrdrio, ela se torna sindnimo de fracasso. Em vez de sinalizar o que precisa ser
construido ou fortalecido, a nota funciona como um roétulo que classifica o aluno e limita suas

possibilidades de avango no processo de aprendizado.

A abordagem centrada no resultado final impacta diretamente o interesse pelo
conhecimento que estd sendo desenvolvido. No caso da matematica, por exemplo, a pressao
por acertos e o medo constante de errar afastam os estudantes do desenvolvimento de
conteudos. Muitos passam a acreditar que ndo tém capacidade, que nunca vao conseguir
entender os conteudos e se retraem. A nota deixa de ser um reflexo do percurso ¢ passa a

definir o aluno.

As notas criam uma preferéncia pela tarefa mais facil possivel. Quando os
estudantes percebem que o que estdo fazendo contara para a nota, eles
provavelmente evitardo correr riscos intelectuais desnecessarios. Eles
escolherdo um livro mais curto ou um projeto sobre um tema familiar para
minimizar a chance de desempenhar mal — ndo porque sejam
'desmotivados', mas porque sdo racionais. Eles estdo respondendo a adultos
que enviaram a mensagem de que o sucesso importa mais que o aprendizado.
(KOHN, 2011, p. 9).

3.4. A escassez da avaliacio formativa na Matematica

A avaliacdo formativa ¢ pouco utilizada no ensino de matematica. Apesar de ser

reconhecida por diversos autores como uma pratica que contribui para o desenvolvimento dos
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alunos, ela ndo compde de forma significativa o cotidiano das aulas dessa disciplina. O que se
observa, na maioria dos contextos escolares, ¢ a predominancia de um modelo tradicional
centrado em provas e notas, que refor¢a a ideia de que a avaliagdo serve apenas para

classificar e ranquear.

A dificuldade dos professores em romper com a falta de utilizagdo da avaliacdo
formativa esta relacionada ndo so a auséncia de formacao continuada, mas também a propria
rigidez da disciplina. A matematica, tradicionalmente marcada por respostas exatas e critérios
objetivos de acerto e erro, dificulta a adogdo de praticas avaliativas mais flexiveis. Somado a
pressdo do sistema escolar, que exige resultados mensurdveis em momentos especificos do
ano letivo. Esses fatores comprometem a possibilidade de utilizar a avaliagdo como parte do
processo de aprendizagem, voltada a construgdo de sentidos e ao reconhecimento do percurso

dos estudantes.

Muitos professores de matemdtica ainda ndo possuem estratégias formativas
consolidadas para aplicar no cotidiano das aulas. A visdo tradicional e conservadora que
muitos atribuem a disciplina, centrada em respostas certas ou erradas, reforga uma relagao
rigida com o erro e dificulta a construgao de um espago mais aberto a aprendizagem. Como
destaca Perrenoud (2000, p. 18), “todos tém direito de errar para evoluir. Ninguém aprende

sem errar’.

A escassez da avaliacdo formativa nesse contexto também contribui para o
distanciamento entre o conteudo e a vida do aluno. Sem compreender o sentido daquilo que se
aprende e sem espago para refletir sobre os proprios caminhos, muitos estudantes acabam se
perguntando: “onde vou usar isso na vida?”. A matemadtica, entdo, se torna apenas mais uma

exigeéncia escolar, e ndo parte de um processo significativo de aprendizagem.

A escassez da avaliacdo formativa nesse contexto também afasta o aluno da
possibilidade de entender o conteudo como algo vivo, como algo vivo, passivel de construgao
de sentido, ndo s6 de significado, e que passa por um processo de desenvolvimento. Quando a
matematica ¢ ensinada apenas como uma sequéncia de acertos e erros, sem dialogo com a
realidade do estudante, ela perde o sentido. Nessa logica, a disciplina acaba sendo percebida
como algo distante e obrigatério, ndo como parte de um processo real de construcdo de

conhecimento e que, portanto, permite erros.
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Diante de tudo que foi apresentado, embora seja possivel tratar a avaliagdo escolar
como um recurso técnico, essa abordagem ndo da conta da complexidade que envolve o
processo. O modelo avaliativo adotado nas escolas tem impactos profundos que ultrapassam
as notas no boletim. Quando centrado na ldgica classificatoria, ele afeta o emocional dos
estudantes, prejudica sua autoestima e desvaloriza seus percursos. Além disso, limita o
potencial da avaliagdo como parte viva do processo de aprendizagem. Refletir sobre esse
modelo ¢ urgente, especialmente quando se considera que o modo como se avalia pode

aproximar ou afastar o aluno do conhecimento.

4 NOVAS PERSPECTIVAS PARA A AVALIACAO NO ENSINO DE MATEMATICA

Ao longo do desenvolvimento dos dois primeiros capitulos deste trabalho, foram
apresentados elementos fundamentais para a compreensao do papel da avaliagdo no processo
de aprendizagem do aluno, destacando-se que os processos de ensino e avaliagdo estdo
intrinsecamente ligados — ndo ha processo de aprendizagem sem processo avaliativo. No
Capitulo 1, discutiram-se os trés principais tipos de avaliagdo — diagndstica, somativa e
formativa —, com base em autores como Cipriano Luckesi, que propde uma ruptura com o
modelo classificatdrio ainda presente nas escolas . Para Luckesi (2011), a avaliacdo ndo deve
servir & exclusdo, a sele¢do ou a punicdo, mas sim contribuir ativamente para o processo de

aprendizagem, sendo um instrumento pedagdgico a servigo do desenvolvimento do estudante.

Além disso, o primeiro capitulo também se fundamentou na perspectiva teorica de Lev
Vygotsky, que compreende o desenvolvimento humano como resultado da relagdo entre os
aspectos biologicos e os elementos sociais e culturais. A partir desse ponto de vista, ndo ¢ o
suficiente pensar na aprendizagem de maneira isolada da avaliagdo, pois ela participa
diretamente da mediacdo dos saberes e do acompanhamento dos processos cognitivos de cada
sujeito. A avaliagdo, nesse sentido, deve ser encarada como parte do processo de ensino, € nao

como algo externo, voltado apenas a mensuracdo de resultados.

No Capitulo 2, a preocupagdo foi aprofundar a discussdo sobre os efeitos do modelo
tradicional de avaliacdo, ainda predominante nas escolas e fortemente centrado em notas e
resultados. A analise revelou que, ao focar em praticas avaliativas centradas na prova e na

nota, esse modelo contribui para limitar o desenvolvimento dos alunos, reforcando uma logica
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classificatoria que desconsidera os ritmos e trajetorias individuais. O uso quase exclusivo da
avaliagdo somativa impede a compreensdo da aprendizagem como processo continuo e
interfere negativamente na construcao do conhecimento, especialmente em uma disciplina que

jé carrega, historicamente, um estigma de dificuldade e fracasso.

4.1 A dificuldade de romper com o modelo tradicional

Apesar das reflexdes apresentadas ao longo dos dois primeiros capitulos, que
evidenciam os limites do modelo tradicional de avaliagdo, romper com ele ainda se mostra um
desafio significativo. As escolas seguem organizadas sob estruturas rigidas, como os boletins,
a exigéncia constante por notas, a comparagdo entre estudantes e um calendario escolar que
prioriza prazos e resultados imediatos. Essa logica reforca praticas que estdo enraizadas ha

décadas, mesmo diante das criticas feitas por pesquisadores da area educacional.

Além disso, as condi¢des de trabalho enfrentadas pelos professores também dificultam
a ruptura com essa logica. A sobrecarga, as cobrangas externas e a cultura de avaliacao que ja
estd naturalizada nas instituigdes de ensino sdo fatores que mantém esse ciclo. Como afirma
Hoffmann (1992, p. 101, apud Castro, Gonzales e Vaz, 2019, p.2), “a pratica pedagdgica
revela-se conservadora e contraditoria com o discurso inovador que, muitas vezes, a

fundamenta”.

Mesmo as propostas que se colocam como alternativas ao modelo tradicional acabam,
por vezes, mantendo os mesmos instrumentos, como provas € notas, o que limita seu
potencial transformador. D’ Ambroésio (2009, p. 14, apud Castro, Gonzales ¢ Vaz, 2019, p. 4)
alerta que “a maneira como se avalia, mesmo com inovagdes curriculares, pode causar
deformagdes as vezes irrecuperaveis no sistema educacional”. Trocar notas por letras,
conceitos ou outros formatos semelhantes, sem rever a intencionalidade da avaliagdao, também
se encaixa nesse problema, pois continua sendo uma forma de atribuicao e classificagao que

reforga a ldgica meritocratica e excludente.

Em meio a esse cenario, ¢ importante lembrar que os docentes ndo sao os responsaveis
exclusivos pela permanéncia do modelo tradicional. H4 uma estrutura maior que sustenta e

reforga essas praticas, desde as politicas educacionais até as exigéncias de rendimento e os
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proprios mecanismos institucionais de controle e comparagdo. Por isso, romper com esse
modelo vai muito além de substituir instrumentos ou criar novas técnicas: trata-se de uma

transformagao profunda na concepgdo de escola, de aprendizagem e de sujeito.

4.2. A proposta de Jo Boaler: compreender o erro como parte do processo

Entre as propostas que apontam novos caminhos para a avaliacao escolar, destaca-se a
de Jo Boaler, professora da Universidade de Stanford e referéncia internacional na area da
educacdo matematica. Seu trabalho parte da critica ao modelo tradicional, especialmente a
centralidade das provas e a logica classificatoria das avaliagdes. Boaler defende que a

avaliag¢do deve estar a servigo da aprendizagem e nao da sele¢do dos estudantes.

Um importante principio da avaliacdo formativa ¢ que ela ensina aos alunos
a responsabilidade pelo proprio aprendizado. Em sua esséncia, a avaliagdo
formativa ndo é apenas para avaliar o desempenho, mas para ajudar os
alunos a entenderem onde estdo, onde precisam chegar e como podem
melhorar. (BOALER, 2016, p. 131).

Com base em suas pesquisas e experiéncias em sala de aula, Boaler propde
alternativas que transformam o modo como os estudantes se relacionam com o conhecimento.
Em vez de reforgar a ideia de erro como sinal de fracasso, ela o valoriza como parte
indispensavel do caminho de aprender. Para Boaler, "Quando os estudantes cometem erros e
refletem sobre eles, suas conexdes neurais se fortalecem." (Boaler, 2016, p. 152). Assim,
"Quando criamos um ambiente onde os alunos sentem que podem cometer erros sem medo,
eles se tornam mais dispostos a tentar, explorar ¢ aprender de forma mais eficaz." (Boaler,
2016, p. 121). Essa concepgdo rompe com o medo institucionalizado da falha e fortalece a

confianga dos alunos no proprio percurso de desenvolvimento.

As abordagens propostas pela autora concretizam-se em propostas praticas, como o
uso de tarefas abertas, que acolhem diferentes estratégias e valorizam a constru¢do do
raciocinio em vez da simples resposta certa. As tarefas abertas sdo atividades que nao
possuem um Unico caminho ou uma unica solugdo correta. Elas permitem que os estudantes
explorem diferentes formas de pensar, argumentem suas escolhas e construam significados a
partir de seus proprios processos. Ao invés de exigir a repeticio de procedimentos
padronizados, essas tarefas desafiam os alunos a formular hip6teses, justificar suas respostas e

dialogar com outras possibilidades de resolugao.
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Essas atividades nao se limitam a verificar se o aluno acertou ou errou, mas revelam
como ele pensa, quais estratégias utiliza e como constrdi seu entendimento sobre os conceitos.
Sdo praticas que permitem que os estudantes se posicionem como autores do proprio
raciocinio. Como afirma a autora, “o uso de tarefas abertas destaca o quanto os alunos se
sentem livres para descobrir, experimentar e criar, promovendo uma compreensao mais
profunda da matematica” (Boaler, 2016, p. 128). Ao romper com a légica da resposta unica,
essas propostas contribuem para superar o tabu que a Matemadtica carrega consigo na
sociedade e para diminuir a tensdo e a ansiedade causadas pelo medo de errar ao aprender
seus conteudos, possibilitando uma nova relacdo com a disciplina, mais aberta a diferentes

formas de pensar e construir conhecimento.

Outro aspecto central da proposta de Boaler ¢ a devolutiva constante. Avaliar, nesse
contexto, passa a ser uma troca continua entre docente e estudante, baseada em didlogo,
escuta e acompanhamento individualizado. Em vez de usar apenas uma nota parcial ou final
como medida de desempenho, o professor acompanha o processo de aprendizagem de
maneira ativa, oferecendo orientagdes especificas, reconhecendo avangos e apontando

possibilidades de melhoria.

Quando oferecemos avaliagdes aos estudantes, criamos uma oportunidade
importante. Em vez de dar apenas uma nota, podemos fornecer informagdes
e mensagens que colocam os alunos em um caminho claro de crescimento,
ajudando-os a melhorar de forma concreta. BOALER, 2016, p. 126).

Essa pratica ganha ainda mais for¢a quando realizada com regularidade, pois, segundo
Boaler, “devolutivas construtivas, quando feitas de forma regular, ajudam os alunos a
entenderem seu progresso € o que podem fazer para avangar, promovendo melhorias reais na

aprendizagem, além de simplesmente atribuir uma nota” (Boaler, 2016, p. 106).

A autoavaliagdo também ganha destaque nesse modelo. A autora propde que os alunos
sejam convidados a refletir sobre o que aprenderam, quais estratégias utilizaram, em que
pontos ainda sentem dificuldades e que metas desejam alcangar. Essas praticas ajudam a
desenvolver consciéncia e responsabilidade pelo proprio aprendizado, favorecendo o
entendimento do estudante sobre o seu proprio progresso. Em vez de esperar um julgamento

externo, o aluno passa a se ver como parte ativa do processo avaliativo.
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Na autoavaliagdo, os estudantes recebem declaragbes claras sobre a
matematica que estdo aprendendo, o que os ajuda a refletir sobre o que ja
entenderam e o que ainda precisam melhorar. Quando os alunos comegam a
classificar sua compreensdo, eles se tornam mais precisos na avaliagdo de
suas proprias habilidades, sem superestimar ou subestimar seu progresso.
(BOALER, 2016, p. 129).

As propostas de Jo Boaler estdo alinhadas aos principios da avaliagdo formativa, pois
partem da compreensao de que aprender é um processo continuo, que exige acompanhamento,
reflexdo e escuta. Ao valorizar o erro como parte da constru¢do do conhecimento, promover a
autoavaliagdo e investir em devolutivas constantes, Boaler defende praticas que fortalecem o
vinculo entre avaliagdo e aprendizagem. Sua abordagem rompe com a ldgica da medicao
pontual de desempenho no fim de um ciclo, e propde um olhar mais atento aos percursos

individuais dos estudantes.

4.3 A proposta de avaliacio em fases: um exemplo brasileiro de ressignificacio da

pratica avaliativa

Entre as experiéncias brasileiras que buscam romper com o modelo tradicional de
avaliagdo escolar, destaca-se a proposta de avaliacdo em fases, desenvolvida por docentes da
Escola SESC de Ensino Médio, no Rio de Janeiro. Baseada em uma perspectiva democratica
e personalizada, essa proposta se apresenta como uma alternativa concreta ao modelo
dominante, ainda centrado na légica da mensuracdo de resultados e na padronizagdao das

praticas avaliativas.

O modelo de avaliagdo em fases parte do principio de que os alunos apresentam
diferentes niveis de desenvolvimento e, portanto, necessitam de instrumentos avaliativos que
considerem essa diversidade. Inspirada em experiéncias internacionais, como a investigacao
de DeLange (1987) e a aplicagao no Projeto Mat789 (SANTOS, 2004), essa proposta foi
adaptada a realidade brasileira a partir do ano de 2018. Na pratica, consiste em uma avaliacdo
realizada em dois momentos: no primeiro, os alunos resolvem a prova de forma individual e
sem auxilio; no segundo, ap6s a devolutiva do professor com comentarios e questionamentos,
os estudantes tém a oportunidade de revisar e reelaborar suas respostas ou realizar uma nova

atividade, de acordo com seu desempenho inicial.
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Segundo Lima (2018), a proposta foi pensada para atender aos diferentes niveis de
aprendizagem dos alunos e fomentar a autonomia e a autorreflexdo. Os estudantes foram
divididos em trés grupos — baixo, médio e alto rendimento — com base em um pré-teste. A
partir dessa categorizacdo, foram elaboradas avaliagdes especificas, com graus variados de
complexidade, respeitando o percurso de cada estudante. Esse formato ndo apenas propicia
um maior engajamento dos alunos, como também promove um ambiente de aprendizagem

mais significativo, uma vez que reconhece suas trajetorias e necessidades particulares.

Essa experiéncia mostra, na pratica, que ¢ possivel romper com uma logica de
avaliacdo voltada unicamente para selecdo e classificacdo, ao propor um modelo que valoriza
0 processo ¢ respeita a singularidade de cada estudante. Essa proposta dialoga com a
concepcao de avaliagao defendida por Cipriano Luckesi (2011) , que a entende como um ato
pedagdgico orientado para o presente, mas com foco na construcao do futuro do aluno. Para o
autor, avaliar implica reconhecer o estagio atual da aprendizagem e, a partir disso, intervir de
forma intencional para promover avancos significativos no desenvolvimento. A avaliacdo em
fases, ao considerar o desempenho inicial e oferecer novas oportunidades de elaboracdo e

aprofundamento, se alinha a essa visao.

O relato dos proprios estudantes, conforme apresentado por Lima (2018), evidencia o
potencial desse modelo de avaliagdo, ainda que com limitagdes. Alunos com baixo
rendimento relataram ter vivido uma experiéncia mais acolhedora e compreensiva, apontando
que a proposta, em vez de reforcar a sensacao de fracasso, contribuiu para a criagcdo de um
ambiente mais seguro, no qual se sentiram encorajados a enfrentar suas dificuldades. A
possibilidade de revisar os proprios erros e receber orientagdes mais claras ajudou a reduzir a
pressao das avaliagdes tradicionais e favoreceu, em alguns casos, uma relagdo mais confiante
com a aprendizagem. Ja estudantes com desempenho mais elevado mencionaram que o
modelo trouxe desafios adicionais, ainda que nem sempre constantes, permitindo certa
ampliacdo de seus limites e aprofundamento de conteudos. Apesar disso, destacam-se também
os obstaculos: o tempo necessario para aplicar esse tipo de avaliagdo e a necessidade de
reorganizacao das praticas docentes sdo desafios reais. No entanto, mesmo com essas
exigéncias, 0 processo gerou momentos importantes de reflexdo pedagogica e contribuiu para

relacdes mais proximas e significativas entre professores e alunos (LIMA, 2018, p. 10).

Dessa forma, a proposta de avaliagdo em fases se consolida como uma iniciativa

brasileira, que propde uma resposta criativa e efetiva as limitagdes impostas pelo modelo
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tradicional de avaliag@o, centrado exclusivamente em notas padronizadas. Ao integrar etapas
de diagnostico inicial, acompanhamento sistematico e uma devolutiva construtiva, o modelo
transforma a avaliagdo em um instrumento dinamico e formativo, capaz de identificar as reais
necessidades dos alunos e de orientar intervenc¢des pedagogicas direcionadas. Essa abordagem
ndo s6 enriquece o processo de aprendizagem, como também promove a transformacdo do
ambiente escolar em um espago de troca, onde a avaliacdo deixa de ser um fim em si mesma
para se tornar um catalisador do desenvolvimento e da autonomia dos estudantes. Em suma, a
pratica avaliativa em fases demonstra seu comprometimento com a proposta de oferecer um
ensino mais humanizado e adaptado as especificidades de cada aluno, contribuindo para a

constru¢do de uma educacdo mais democratica e inclusiva.

E especialmente importante que essa experiéncia tenha sido desenvolvida no ensino de
Matematica, uma disciplina que, historicamente, estd cercada por uma imagem de rigidez,
excesso de objetividade e foco quase exclusivo nas provas como forma de avaliar. Com o
tempo, a avaliagdo em Matematica passou a ser vista como um processo baseado apenas em
acertos ou erros, sem considerar como os alunos pensam ou os diferentes caminhos que
podem seguir para resolver um problema. Esse jeito limitado de avaliar ndo s6 empobrece o
processo, como também cria obstaculos para a aprendizagem, dificultando o interesse dos

estudantes e o entendimento mais critico da Matematica.

Nesse cenario, a proposta de avaliacdo em fases procura romper com essa logica
excludente ao reconhecer que aprender Matematica ndo depende apenas de acertar a resposta
final, mas envolve o caminho percorrido, os erros enfrentados e as possibilidades de refazer e
melhorar. E uma proposta que valoriza o papel da avaliagio como parte do processo de
aprender, tornando-a mais acessivel e mais conectada com a realidade dos alunos. Ao abrir
espago para a escuta, o didlogo e o acompanhamento pedagogico, essa experiéncia contribui
ndo so6 para mudar a pratica de avaliagdo, mas também para transformar a cultura que ainda

trata a Matematica como algo distante e inacessivel para muitos.

4.4. A proposta de Andrew Burnett: uma sala de aula de Matematica sem notas

Embora este trabalho esteja inserido no contexto brasileiro, ¢ relevante considerar
experiéncias de outros paises que contribuem para refletir sobre formas alternativas de

4

avaliacdo escolar. Um exemplo interessante ¢ o trabalho do professor Andrew Burnett,
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compartilhado em seu blog BurnettMath (2019), no qual ele descreve como organizou uma
sala de aula de Matematica sem o uso de notas, mesmo atuando em uma instituicao que ainda

exige registros formais de desempenho.

A proposta de Burnett ndo ignora a importancia da avaliacdo, mas reorganiza sua
fun¢do dentro do processo de ensino e aprendizagem. Em vez de se apoiar apenas na
atribuicdo de notas, ele propde que a avaliagdo aconteca de forma continua, por meio da
escuta, de devolutivas constantes e do acompanhamento préximo do estudante. Para isso, sua
pratica inclui conversas individuais com os alunos, onde eles falam sobre como estdo
aprendendo, quais dificuldades enfrentam e que estratégias tém usado. Esses momentos viram
espacos de troca e reflexdo, nos quais o professor observa os caminhos que cada aluno esta

trilhando e oferece apoio para que eles construam sentido sobre o que estao estudando.

Outro ponto importante ¢ a forma como ele lida com os erros. Em vez de marcar
apenas o que estd certo ou errado, Burnett opta por comentarios escritos que analisam a
clareza das ideias, o nivel de aprofundamento e o que pode ser melhorado. O foco ndo estd em
classificar, mas em orientar. Assim, o erro deixa de ser visto como um problema e passa a ser

entendido como parte natural — e até necessaria — do processo de aprender Matematica.

Um ponto importante na proposta de Burnett € o espago dado a autorreflexdo. Durante
0 processo, 0os proprios alunos sdo convidados a escrever sobre o que aprenderam, quais
foram suas dificuldades, que estratégias usaram e o que ainda precisam desenvolver. Esses
registros fazem parte das conversas com o professor ¢ ajudam os estudantes a se envolverem

de forma mais ativa e consciente com a propria aprendizagem.

Quando chega o momento de registrar uma nota final — algo ainda exigido pela
instituicdo — Burnett propde um caminho diferente: ele convida os alunos a sugerirem uma
nota com base nas evidéncias reunidas ao longo do periodo. Essa definicao ¢ feita em
conjunto, por meio de dialogo e justificativas, reforcando o compromisso com uma avaliagdo
que considera os percursos individuais e da espago para que os estudantes participem do

processo de forma mais responsavel e engajada.

Embora essa experiéncia tenha sido realizada em um contexto muito especifico, o que
limita sua capacidade de generalizagdo, ela apresenta uma possibilidade concreta de
transformagdo nos processos avaliativos, sugerindo alternativas para um modelo que, em

muitos contextos, ainda ¢ marcado pela rigidez, pelo medo do erro e pela centralidade da nota.
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Ao priorizar o pensamento critico, o didlogo aberto e a construgdo coletiva, a proposta de
Burnett ndo so6 reconfigura o papel da avaliagdo no ensino de Matematica, mas também nos
convida a repensar as bases que sustentam essa pratica. Tradicionalmente, a avaliagao tem
sido vista como um mecanismo de controle ¢ de correcao, muitas vezes afastando o aluno do
processo de aprendizagem e tornando-o refém do medo do erro, o que pode prejudicar o
aprendizado. Nesse sentido, o trabalho de Burnett surge como uma inspiragdo para
possibilidades, que reconhecem o aluno como um sujeito ativo e pensante, € ndo apenas como

um receptor de informacdes.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A superagdao do modelo tradicional de avaliacdo nao € um caminho pronto ou facil, e
sim um processo que exige tempo, escuta e, sobretudo, disposicdo para repensar praticas
consolidadas. Ao longo deste trabalho, vimos como o modelo baseado em notas, provas e
classificagdes ainda predomina, especialmente no ensino de matematica, dificultando a
construgdo de alternativas mais formativas. No entanto, ¢ justamente nesse cendrio de
desafios que se revelam possibilidades potentes de transformagdo, quando professores,
pesquisadores e estudantes passam a questionar os sentidos da avaliacdo e a propor novas

formas de fazé-la.

As reflexdes apresentadas ao longo do texto ndo tém a intengdo de oferecer respostas
prontas ou solugdes universais, ¢ sim de apontar possibilidades que se abrem diante de um
sistema educacional ainda fortemente marcado por praticas avaliativas tradicionais. Trata-se
de uma tentativa de ampliar o olhar para caminhos que favorecam abordagens mais
formativas, sensiveis ao processo de aprendizagem e ao contexto dos sujeitos envolvidos. E
importante considerar que transformagdes nesse campo ndo ocorrem de forma rapida ou
simples, uma vez que envolvem mudangas estruturais e culturais. A proposta, portanto, nao
consiste em romper de maneira abrupta com os modelos existentes, mas em pensar,
gradualmente, na constru¢ao de novas alternativas, sustentadas por andlises criticas e por uma
escuta atenta as possibilidades reais de cada contexto. Trata-se de um movimento continuo,
que exige cuidado, disposi¢do para a mudanca e reconhecimento dos limites e poténcias que

atravessam a pratica avaliativa na escola.
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Fazer mudancas nas praticas de avaliacdo, como a implementagdo de
autoavaliacdo ou avalia¢des formativas, muitas vezes ¢ desafiador para os
professores porque eles operam dentro de um sistema que valoriza
avaliagdes sumativas tradicionais, como provas ¢ notas finais. (BOALER,
2016, p. 131).

A avaliagdo, como vimos ao longo deste trabalho, nao pode ser encarada apenas como
uma forma de medir ou classificar o aluno. Ela precisa ser repensada como uma parte
integrante e essencial do processo de aprendizagem. Em vez de ser um momento isolado e
final de um ciclo de aprendizagem, a avaliacdo deve ser entendida como um processo
continuo, que acompanha o desenvolvimento do aluno e oferece oportunidades para a sua
reflexdo e crescimento. Nesse sentido, a avaliacdo ndo ¢ mais um instrumento de controle
nem de puni¢do, mas sim uma ferramenta que contribui para o processo de construgdao do

conhecimento.

Quando a avaliagdo ¢ pensada como parte do processo de aprendizagem, € ndo so
como um momento de verificagdo, o foco deixa de estar no resultado final e passa a valorizar
o caminho percorrido pelos alunos. Avaliar ndo ¢ mais apenas medir acertos e erros, mas
construir um espago de troca que beneficie o ensino e a aprendizagem, mediado por
instrumentos culturais, como a linguagem e o conhecimento. Essa mudanca vai além de
escolher outros instrumentos avaliativos — ela envolve repensar o papel que a avaliacao
ocupa na escola e o sentido que se da a ela no dia a dia. E uma mudanca de postura, de olhar,
que convida o professor a acompanhar de forma proxima e atenta o desenvolvimento dos
alunos, levando em conta os tempos, as dificuldades e os jeitos de aprender de cada um. Nesse
movimento, a avaliacdo deve torna-se mais proxima da realidade da sala de aula, mais
conectada com o que de fato acontece no processo de aprender. Serve para apoiar, orientar e
valorizar os avangos, mesmo que pequenos. E sobre enxergar a aprendizagem como algo que
vai sendo construido aos poucos e entender que cada trajetoria merece ser acompanhada com

cuidado e atenc¢ao.

Essa concepgao de avaliacdo exige que a escola assuma um compromisso €tico com o
desenvolvimento integral dos alunos, compreendendo que cada sujeito aprende de maneira
singular e que os processos educativos sdo atravessados por multiplos fatores — sociais,
culturais, histéricos e afetivos. De acordo com Vygotsky (2001), o desenvolvimento ndo € um
dado fixo, mas algo que se realiza na relagdo com o outro € com o meio, mediada por

instrumentos culturais, como a linguagem. Nesse sentido, avaliar ¢ também escutar,



32

interpretar, dialogar. E estar disposto a olhar para o aluno para além da nota, reconhecendo

nele um sujeito em processo, que precisa ser apoiado, desafiado e respeitado em sua trajetoria.

Assim, mais do que uma técnica, a avaliacdo se torna um posicionamento pedagogico.
Nao basta aplicar novos métodos ou formatos se o olhar que sustenta essas praticas ainda
estiver preso a uma logica classificatoria. A mudanca real estd em entender que avaliar €
acompanhar o processo de aprendizagem, é estar presente no percurso do outro, ajudando-o a
caminhar com mais seguranca. E nesse gesto que a avaliagdo se torna potente: quando ela

serve para nutrir o processo, € ndo para interrompé-lo.

Optar por uma avaliacdo formativa ¢ uma escolha que implica reconhecer a
complexidade dos processos de aprendizagem e a necessidade de praticas mais alinhadas ao
desenvolvimento dos estudantes ao longo do tempo. Trata-se de uma mudanca que exige
esforco, tempo e disposicao para lidar com resisténcias, tanto institucionais quanto culturais.
Valorizar os percursos, € ndo apenas os resultados, ¢ uma tarefa desafiadora em um sistema
educacional ainda muito pautado pela logica da performance e da mensurag¢ao. Ainda assim, ¢
um movimento necessario para que a escola avance na construcdo de praticas mais coerentes

com os objetivos formativos da educagao.
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