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Prezado(a) Educador(a),

E com imensa alegria que apresentamos o Projeto de Nivelamento, fruto
dos momentos de estudos e didlogos acerca das inumeras dificuldades
de aprendizagem dos nossos estudantes.

O Nivelamento é uma estratégia fundamental na garantia dos direitos de
aprendizagem a todos os estudantes. A proposta aqui apresentada nao
esgota as possibilidades, foi construida a partir de escutas, analise de
dados e indicadores para fortalecer as acdes e praticas ja utilizadas pelos
educadores das Escolas do Novo Saber.

O Nivelamento precisa ser uma acao/metodologia concebida por todos
os envolvidos como essencial na construcdo do Projeto Politico escolar.

E importante que seja utilizada com o objetivo de reduzir o abismo que
afasta o estudante do protagonismo de seu projeto de vida.

Por isso, destacamos o seu importante papel nessa missao de construir
uma sociedade mais equitativa e democratica.

Vamos juntos?
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“Introdugao

Este material tem como objetivo discutir, refletir e dar orientacdes sobre uma
metodologia que pode ser colocada a servico das aprendizagens dos estudantes,
na perspectiva da busca pela equidade: o nivelamento.

A metodologia do nivelamento pressupde o reconhecimento de que os estudantes
tém necessidades diferentes que precisam ser contempladas para que todos
possam seguir aprendendo. Implementar o nivelamento, portanto, implica estudar
a propria aprendizagem, a progressao curricular, as formas e as finalidades da
avaliacdo, os desafios da diferenciacdo pedagdgica e os critérios de sucesso que sao
utilizados para certificar a aprendizagem. Neste texto, portanto, a metodologia do
nivelamento sera abordada de forma entremeada a esses grandes temas.

O trabalho também apresenta uma proposta de plano de nivelamento cujas etapas
- avaliacdo diagnostica, execucao e avaliagdo somativa - serdo conceituadas e
detalhadas. Também serdo discutidos os papéis dos atores escolares, que precisam
atuar em sinergia para o sucesso de sua implementacdo.

Cabe esclarecer, entretanto, que cada rede de ensino pode utilizar os conteudos e

as sugestdes contidas neste material para elaborar, com aten¢ao ao seu contexto
particular, as adapta¢des que se mostrarem necessarias.
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Aprendizagem

A aprendizagem € uma das manifesta¢des mais

basicas da vida humana. Basica, porém complexa: sao
diversas as teorias sobre a aprendizagem e os estudos
relacionados ao tema, oriundos de diversos campos,
desde a psicologia até a economia, passando pela
pedagogia, pela neurociéncia, pela biologia, entre outros.

Segundo Knud llleris, um dos maiores especialistas
contemporaneos no tema, “embora a aprendizagem
seja tradicionalmente compreendida como aquisi¢ao
de conhecimento e habilidades, atualmente, o conceito
cobre um campo muito maior, o qual inclui dimensdes
emocionais e sociais” (2009, p. 8). Uma definicao
bastante arrojada, proposta por esse autor, € que a
aprendizagem é qualquer processo que leve a uma
mudanc¢a permanente nas capacidades do individuo
e que nao se deva unicamente ao amadurecimento
biolégico ou ao envelhecimento (ILLERIS, 2007, p.3
apud ILLERIS, 2013, p. 8).

Isso significa que aprendemos desde o nascimento,
durante toda a vida. Mas é claro que ha uma série de
condi¢oes - bioldgicas, psicoldgicas e sociais - que
influenciam esse processo, determinando o que
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se aprende, como se aprende, em que medida se
aprende etc. Ao longo do tempo, sobretudo no século
XX, muitos tedricos da psicologia forneceram modelos
explicativos para o desenvolvimento das capacidades
humanas superiores e para a aprendizagem, ora
privilegiando certo tipo de condi¢do, ora outro, ou, ainda,
a integracdo entre eles.

Analisando convergéncias e divergéncias entre muitas
dessas teorias, llleris propde o seguinte esquema (2009,
p. 18) como sintese:
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Processos fundamentais da aprendizagem
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« O conteudo diz respeito aquilo que é abrend‘ido:
conhecimentos, habilidades, opinides, significados,
posturas, valores, modos de agir, métodos,
estratégias etc.

* Incentivo remete-se ao que proporciona e direciona
a energia mental necessaria para o processo de
aprendizagem; compreende elementos como
sentimentos, emocdes, motivacdes, intencdes e
interesses.

« O ambiente propicia os impulsos que dao inicio
ao processo de aprendizagem, que podem tomar
forma de percepcdo, transmissao, experiéncia,
imitacdo, atividade, participacdo etc.

E interessante observar que, nesse esquema, todas
as setas sao duplas, sinalizando a influéncia reciproca
entre os vértices do tripé.

Embora esse esquema seja valido para qualquer
situacao de aprendizagem, podemos associa-

lo claramente a aprendizagem escolar, cujas
especificidades serdo discutidas a seguir.

R s DR )



Para saber wmais!

Se vocé quiser pesquisar e saber mais, alguns dos mais célebres
entre os tedricos da aprendizagem sao: Piaget (1896 - 1980),
Vygotsky (1896 - 1934), Wallon (1879 - 1962) e Ausubel (1918 - 2008).

Os links a seguir podem lhe interessar:
Analise comparativa entre diferentes tedricos da aprendizagem

Video com aula da profa. Marta Kohl sobre Vygostsky

? T D
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http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&%20pid=S1414-69752009000200003%20&%20lng=%20pt\%20nrm=iso
https://www.youtube.com/watch?v=T1sDZNSTuyE

Aprendizagem escolar

Um dos tedricos que propde uma distin¢do entre a
aprendizagem em geral e a escolar é Vygostsky. Muito
antes de entrar na escola, a crianca ja construiu uma
série de conhecimentos sobre o mundo que a cerca.
Vygotsky distingue esses conhecimentos construidos
pela experiéncia pessoal, concreta e espontdnea - que
ele chama de conceitos cotidianos - daqueles adquiridos
por meio da experiéncia escolar - que ele chama de
conceitos cientificos. (REGO, 2008)

O conceito de “cachorro”, por exemplo, que a crianca
constréi por meio de suas vivéncias pessoais, pode estar
impregnado de significados, mas ndo necessariamente
esta inserido em um sistema conceitual estruturado,
tal como “cachorro - mamifero - vertebrado - animal

- ser vivo”. A escola propicia a oportunidade de
aprendizagens mais complexas e abstratas, que

nao costumam ser acessadas na vivéncia cotidiana
da crianca. Além do valor intrinseco do conteddo
sistematizado na escola - que pode ser visto como parte
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da heranca cultural humana -, ao envolver consciéncia
e controle sistematico das opera¢ées mentais, as
atividades escolares acabam por ampliar ainda mais a
capacidade de aprender, por meio do desenvolvimento
da chamada metacognicao.

Essas reflexdes de Vygotsky evidenciam que o ensino
escolar deve se pautar em uma estrutura prévia robusta
, que visa a responder: como operacionalizar o acesso de
criangas e jovens a um grande corpo de conhecimentos
sistematizados? Antes, ainda: quais conhecimentos,
exatamente? E por qué? Como aborda-los para gerar
interesse e aprendizagem efetiva? Como distribui-los no
tempo? Em quais espacos? Quais experiéncias podem
permitir que os estudantes elaborem internamente
esses conhecimentos de modo significativo? Como
avaliar o éxito do processo?

De forma bastante geral, pode-se dizer que as respostas
a essas questdes configuram o curriculo escolar.

Outras perspectivas... ®
Claro que, além de Vygostky, outros tedricos

da aprendizagem se debru¢aram sobre as
especificidades da aprendizagem escolar,
contribuindo com outras perspectivas. Dois
exemplos muito significativos sao: Bruner

(1915 - 2016) e Ausubel (1918 - 2008).

Na sugestdo de leitura a seguir, vocé pode
entrar em contato com as contribuicdes de
Ausubel, que desenvolveu o conceito de
aprendizagem significativa:




Curriculo escolar

E importante notar que a palavra curriculo é utilizada, muitas vezes, com diferentes
significados. De acordo com Sacristan (2000), o termo pode significar:

* Curriculo prescrito: documentos elaborados pelas
esferas centrais para orientar o trabalho da escolga;

« Curriculo planejado: materiais produzidos para serem
usados por professores e estudantes nas escolas;

« Curriculo organizado: arranjos de tempos, espacos, sujeitos
e saberes no interior da escola;

* Curriculo em acao: conjunto de atividades desenvolvidas
por professores e estudantes nas salas de aula, na articulacao
entre eles e o conhecimento a ser ensinado e aprendido;

« Curriculo avaliado: explicita o que é considerado legitimo em
termos de aprendizagem, indicando mecanismos que podem ser
produzidos no contexto interno ou no contexto externo a escola.

Na educacdo basica brasileira, atualmente, os curriculos prescritos, ou seja,

os documentos que visam a orientar o trabalho na escola, devem, por sua vez,
ser orientados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Dessa forma, é
importante debrucarmo-nos sobre alguns de seus aspectos para que possamos
entender as aprendizagens que devem ser promovidas na educac¢ao basica.
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Outras perspectivas...

Muitos autores de diferentes areas
debrucaram-se sobre a problematica do
curriculo escolar, sob outras perspectivas.
Um exemplo é o sociélogo Pierre Bourdieu
(1930 - 2002), que refletiu profundamente
sobre uma série de aspectos relacionados
a escola, por entendé-la como a principal
instituicdo socializadora depois da familia.

No Brasil, entre diversos autores que
abordam o tema do curriculo, destacam-se
os educadores José Carlos Libaneo (1945) e
Demerval Saviani (1943).

No link a seguir, vocé encontra um artigo
que explica como este ultimo autor concebe
as questdes ligadas ao curriculo:

Acesse aqui!



https://www.scielo.br/pdf/icse/v21n62/1807-5762-icse-1807-576220160922.pdf

Para saber wmais!

Outros autores também identificam a polissemia ligada ao termo
curriculo e propdem outras adjetivacdes, visando a especificar diferentes
significados. Por exemplo, vocé ja ouviu falar em curriculo oculto?

No artigo a seguir vocé pode conhecer mais sobre esse conceito

? T D
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https://seer.uscs.edu.br/index.php/revista_estudos_aplicados/article/download/5341/2589/17968


BNCC

A BNCC ndo é um curriculo, mas um documento normativo que
determina quais devem ser as aprendizagens essenciais que
todos os estudantes brasileiros precisam desenvolver durante a
educacao basica. Usando o esquema proposto por llleris, isso implica
dizer que a BNCC determina os conteudos da aprendizagem escolar.
Nao no sentido tradicional - como Teorema de Pitagoras, Revolu¢ao
Russa ou Regéncia Verbal, por exemplo -, mas em um sentido mais
amplo, tal como sinalizado por esse autor.

De fato, a BNCC estrutura-se, fundamentalmente, sobre do conceito
de competéncias e habilidades. Isso ndo significa que ndo mencione
objetos de conhecimento, mas sim, que eles sao entendidos como
parte integrante das competéncias e habilidades.

As competéncias sao definidas, na BNCC, como a “mobilizacao de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho”. Ja as habilidades expressam as
aprendizagens essenciais que dao corpo a essas competéncias.

Vale observar, ainda, que, embora as habilidades constantes da BNCC
estejam sempre situadas em areas de conhecimento ou componentes
curriculares especificas, as competéncias visadas extrapolam a dimensao
disciplinar e envolvem aspectos sociais, fisicos, afetivos, éticos e estéticos,
expressando a orientacdo para a educacao integral dos estudantes.
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Conceitos em destague

Muitas vezes, uma mesma palavra é usada
com significados diferentes, gerando algumas
dificuldades quando se tenta aprofundar a
discussao sobre os temas que a envolvem.
Outras vezes, palavras diferentes podem

ser usadas com o mesmo significado - o

que também pode produzir dificuldades de
comunicacdo. A seguir, vamos esclarecer o
significado de alguns termos usualmente
mobilizados durante discussdes sobre BNCC,
curriculos e avaliagdes.

« Conteudo

* Objetos de conhecimento

« Habilidades

« Objetivos de aprendizagem

« Operacgoes ou processos cognitivos
« Descritores de avaliagao




Conteudo Habilidades

Termo genérico usado de forma variada nos contextos Capacidades especificas que compdem competéncias mais amplas. "Analisar os efeitos de
escolares para designar objetos de conhecimento, sentido produzidos pela pontuacdo de um texto", por exemplo, € uma habilidades propria L
temas, assuntos etc. que ocupam o tempo escolar. da Lingua Portuguesa, que contribui para a consolidacdo de diversas competéncias mais .

amplas desse componente. Uma habilidade inclui objetos de conhecimento, mas também
operacdes cognitivas que devem ser realizadas sobre eles.

Compdem habilidades, objetivos de aprendizagem e descritores de avaliacao,
indicando a operacdao mental que se espera que o estudante realize sobre os objetos
de conhecimento. Por exemplo, sobre um mesmo objeto de conhecimento, podem ser
executadas diferentes operacdes cognitivas, com diferentes complexidades: "ldentificar
periodos compostos", "Classificar periodos compostos", "Analisar periodos compostos”,

Objetivos de aprendizagem | i periotos composios

Objetos de conhecimento

0es ou processos €o

nitivos

Objetos que sao estudados nas disciplinas que constituem
0s componentes curriculares. “NUmeros racionais” sao
objetos de estudo da Matematica, “cadeia alimentar” € um
objeto de estudo da Biologia, “figuras de linguagem” sao
objetos de estudo da Lingua Portuguesa etc.

- Q Q nN
Sentencas que descrevem o que os estudantes devem DGSCVItO)'eS de ava"a Qo0
aprender ou conseguir fazer em um dado recorte temporal. ey R T S R, T A s Tt

Na pratica, sdo escritos como habilidades. Mas, se Um descritor esta para a avaliacdo como um objetivo de aprendizagem esta para o curriculo. O

considerarmos, por exemplo, uma habilidade da BNCC com objetivo de aprendizagem descreve o que os estudantes devem aprender, enquanto o descritor
certa abrangéncia e complexidade, ela pode dar origem a descreve o que um item de avaliacao pretende avaliar. Por isso, ha certa confusdao: muitas vezes,
diferentes objetivos de aprendizagem relacionados, que um item avalia exatamente certo objetivo de aprendizagem. Porém, o descritor tende a ser mais
serdo trabalhados por meio de atividades especificas. especifico e considera as restricdes impostas pelo tipo de instrumento de avaliagdo em pauta.
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Exemplo de encadeamento (néo exclusivo)
de competéncias e habilidades na BNCC

A leitura de uma habilidade orienta mais diretamente o trabalho de sala de aula, explicitando os objetos de
conhecimento envolvidos, bem como o tipo de operacdo cognitiva que os estudantes devem desenvolver e exercitar.
Por outro lado, a leitura da competéncia especifica e da competéncia geral sugere um sentido mais amplo a ser
construido para tal trabalho - indicando propdsitos, contextos, rumos etc. Assim, € interessante que a assimilacao
do documento atravesse competéncias gerais, competéncias especificas e habilidades, para que se possa ter uma
compreensao abrangente da envergadura das metas expressas nele.

A )
Competéncia geral para a Educacdo Basica = & 1
CG2 - Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer Competéncia de drea para ensino médio =
a abordagem prépria das ciéncias, incluindo C1 de Matematica - Investigar e estabelecer Habilidade especifica ==
a investigacao, a reflexao, a analise critica, a conjecturas a respeito de diferentes conceitos e EM13MAT501 - Investigar relacdes entre numeros
imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, propriedades matematicas, empregando estratégias expressos em tabelas para representa-los no plano
elaborar e testar hipoteses, formular e resolver e recursos, como observacdo de padrdes, cartesiano, identificando padrdes e criando conjecturas
problemas e criar soluc¢des (inclusive tecnoldgicas) experimentacdes e diferentes tecnologias, identificando para generalizar e expressar algebricamente
com base nos conhecimentos das diferentes areas. a necessidade, ou ndo, de uma demonstra¢do cada vez essa generalizacdo, reconhecendo quando essa

mais formal na validacao das referidas conjecturas. representacao € de funcao polinomial de 1° grau.
N N =
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Base Nacional Comuwm
Curricular (BNCC)

Documento normativo que define as
aprendizagens essenciais que consubstanciam
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
de todos os estudantes brasileiros. Esse
documento &, portanto, a base sobre a qual
devem ser construidos os curriculos de todas
as redes de ensino do Brasil.
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Curriculo prescrito

Documento elaborado pela esfera central

de uma determinada rede para orientar o
trabalho da escola, com relagdo aos objetivos
de aprendizagem para cada ano escolar, ao
desdobramento cronologico do trabalho com
esses objetivos, a diretrizes metodoldgicas
acerca das componentes curriculares etc.

Matri2 de avaliagao
ou matriz de referéncia

Documento que define e torna publico o que é
avaliado por uma dada avaliacao padronizada.
Consiste, geralmente, em uma lista de descritores
que pautam a elaboracdo dos itens de avaliacao.







lgualdade e equidade 4

O principio da igualdade entre os seres humanos é um dos fundamentos A equidade ndo se opde nem substitui o principio da igualdade, mas

das sociedades democraticas contemporaneas, buscando a equiparacao o complementa. Ela pressupde o reconhecimento das desigualdades
de direitos e deveres entre os cidadaos. Ndo é a toa que, na Declaragao existentes entre os individuos, para assegurar a todos os seus direitos.
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), proclamada pela Assembleia A imagem a seguir ilustra a ideia central da equidade: s6 se alcanca
Geral da Organizacdo das Na¢des Unidas, em 1948, a noc¢do de igualdade a igualdade de direitos tratando desigualmente os desiguais.

tem papel de destaque.

Q
As legislacdes dos paises democraticos, incluindo o Brasil, procuram dar Pafa Sabef ma'S!

concretude ao principio da igualdade. No entanto, sabemos que, na pratica,
diversas particularidades dos individuos e de seus contextos podem
dificultar o igual acesso aos direitos estabelecidos para todos. Dai a
importancia da no¢do de equidade.

Em 1948, a ONU publicou a Declaracao Universal dos Direitos Humanos
(DUDH). Foi uma resposta as atrocidades cometidas nas duas guerras
mundiais. Mas, de forma mais ampla, o documento expressa um ideal
que visa a assegurar a todos os seres humanos, em qualquer pais e
sob quaisquer circunstancias, condi¢des minimas de sobrevivéncia e
crescimento em ambiente de respeito e paz, igualdade e liberdade.

Consulte a Declaracao
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https://brasil.un.org/pt-br/91601-declaracao-universal-dos-direitos-humanos


Busca pela eguidade
na Educacao Brasileira

No Brasil, o direito a educacao é tratado nos marcos legais desde a
Independéncia. Ao longo dos anos, entre avancgos e retrocessos, a
discussao evoluiu no que diz respeito a especificacao do sujeito de direito
a educacdo e do papel do Estado na garantia desse direito. A Constituicao
de 1988 foi um marco importante, ao estabelecer que a educacao é um
direito de todos e um dever do Estado. A partir dai, diversos outros
marcos legais, tais como a Lei de Diretrizes e Bases (1996), o Plano Nacional
de Educac¢ao (2001) e a lei de criagdao do FUNDEB (2007), tém buscado
operacionalizar esse principio, na perspectiva da equidade.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os direitos de
aprendizagem estabelecidos sdo regidos pelo principio da igualdade,
devendo ser assegurados para todos os estudantes brasileiros.
Entretanto, logo no texto de abertura, o documento reconhece o

Brasil como um pais com “acentuada diversidade cultural e profundas
desigualdades sociais”. Considera, assim, que redes e escolas devem
estabelecer seus curriculos e suas a¢des visando a superacao das
desigualdades, a partir das necessidades impostas por seus contextos
especificos - ou seja, buscando concretizar a equidade na educacao.

Para além das desigualdades sociais e econdmicas entre os estudantes

brasileiros, a BNCC também salienta a necessidade de considerar grupos
especificos para alcancar a equidade na educacao:
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IGUALDADE E EQUIDADE NA BNCC

A IGUALDADE se traduz nas
aprendizagens essenciais que
todosos

asileiros,. .=

“De forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige um claro compromisso de
reverter a situacdo de exclusdo historica que marginaliza grupos - como os povos indigenas origindrios
e as populag¢bes das comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes - e as
pessoas que ndo puderam estudar ou completar sua escolaridade na idade propria. Igualmente,
requer o compromisso com os estudantes com deficiéncia, reconhecendo a necessidade de prdticas
pedagadgicas inclusivas e de diferenciacdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Incluséo
da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015)14", (BRASIL, 2017, p. 15-16)
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ara saber malis!
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Na reportagem a seguir, vocé tem acesso a uma linha
historica dos marcos legais da Educacdo Basica Brasileira,

desde 1824 até a atualidade:

Veja a Reportagem
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https://pp.nexojornal.com.br/linha-do-tempo/2020/O-direito-%C3%A0-educa%C3%A7%C3%A3o-no-Brasil

Equidade na escola e
a nocao de nivelamento

As diretrizes legais e normativas sao essenciais na busca
pela equidade na educacao, mas elas apenas podem se
concretizar na acao das redes e das escolas. No nivel

das redes, é importante atuar considerando, por exemplo,
a desigualdade de acesso e de permanéncia, mapeando

as vulnerabilidades locais, para melhor atuagao. Ja o
tratamento das desigualdades de aprendizagem, embora
exija 0 apoio das secretarias - por meio de formacao,
recursos, programas etc. -, acontece efetivamente nas
escolas e, mais especificamente, nas salas de aula.

Uma das metodologias de trabalho que pode ser
implementada na escola para superar as desigualdades
de aprendizagem é o nivelamento - tema central

deste texto. O propdsito central do nivelamento é
promover aprendizagens que, apesar de previstas,

nao foram desenvolvidas pelos estudantes nas etapas,
anos ou séries anteriores a série em curso. Nao toda

e qualquer aprendizagem prevista, mas aquelas que

sao fundamentais para que os estudantes sigam
aprendendo.

Isso implica que, no nivelamento, é importante pensar
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sobre a conexdo entre as novas aprendizagens
pretendidas e aquelas que o estudante ja desenvolveu.
Diversas referéncias podem ser mobilizadas para ajudar
nessa reflexao, sendo uma das mais relevantes a teoria
da aprendizagem significativa, desenvolvida por David
Ausubel (1918 - 2008). Segundo Moreira (2011, p. 14):

“F importante reiterar que a aprendizagem significativa se
caracteriza pela interagéo entre conhecimentos prévios
e conhecimentos novos [...]. Nesse processo, os novos
conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os
conhecimentos prévios adquirem novos significados ou
maior estabilidade cognitiva.”

Como exemplo, tomemos uma situagao em que um
professor de Matematica, no 1° ano do ensino médio,
pretende que seus estudantes desenvolvam diversas
habilidades relacionadas ao conceito de fung¢ao
exponencial. Tendo sido o curriculo estruturado com
atencao a progressao das aprendizagens - como é 0
esperado -, certamente, habilidades e conhecimentos
previstos para serem desenvolvidos no ensino
fundamental serao importantes para dar apoio a esses

a

Y
2

novos aprendizados: a no¢do de potenciacdo, a habilidade
de realizar operac¢des de potenciacao, a no¢ao de funcao,
de plano cartesiano, a habilidade de associar expressdes
algébricas a graficos no plano cartesiano, a de modelar

um problema matematico por meio de func¢des etc. Se

os estudantes ndo desenvolveram essas aprendizagens
prévias no nivel adequado, é esperado que tenham maior
dificuldade em desenvolver as novas pretendidas. E é ai
que entra a nocao de nivelamento como uma metodologia
de trabalho intencional que permitira sanar as
defasagens de aprendizagens prévias.

Vale destacar que nivelamento é diferente de reforco.
Quando pensamos em refor¢o, estamos considerando
que as aprendizagens em pauta foram desenvolvidas, mas
podem ser fortalecidas ou aprofundadas. Nesse sentido,
uma atividade de reforco trabalha numa regidao potencial
de desenvolvimento. Quando as aprendizagens em pauta
nao foram desenvolvidas, sera necessario pensar em
nivelamento. O foco de uma atividade de nivelamento

é atuar na zona de desenvolvimento, para que em um
segundo momento seja direcionada para uma zona
potencial de fortalecimento.
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ATIVIDADE DE REFORCO ATIVIDADE DE NIVELAMENTO

Zona potencial
de fortalecimento

Zona potencial
de fortalecimento
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Para saber wmais!

O estudo estatistico a seguir, conduzido pelos pesquisadores Vitor
Cavalcante, Bruno Kawaoka Komatsu e Naércio Menezes Filho, investiga
o possivel aprofundamento das desigualdades educacionais em funcdo
da crise sanitaria deflagrada pela pandemia da Covid-19 em 2020. Os
resultados desse estudo constituem um alerta importante acerca de
diversos fatores que devem ser considerados pelos profissionais da
educacdo na busca pela equidade no novo cenario imposto por tal crise.

Veja o estudo
R T e e R T S S L R

Um curriculo estruturado com atencao a
progressao das aprendizagens ndo dispensa o
professor de adquirir uma visdo longitudinal dos
objetivos do ensino; ao contrario: desenvolver
essa visao é essencial. Essa é uma das teses que
Philippe Perrenoud defende no segundo capitulo
de seu livro “Dez novas competéncias para
ensinar”, lancado no Brasil em 2014.



https://www.insper.edu.br/wp-content/uploads/2020/12/Policy_Paper_n51.pdf




Nivel de aprendizagem adequado

De acordo com o exposto, o nivelamento tem como objetivo sanar as
defasagens de aprendizagem dos estudantes para que todos possam
alcancar os objetivos de aprendizagem pretendidos para o ano escolar
em curso. Mas a ideia de defasagem é sempre relativa a uma
expectativa tomada como referéncia. E essencial, portanto, refletir
sobre tais expectativas.

Os balges ilustram algumas perguntas que podem surgir quando se
pensa em determinar e descrever o nivel de aprendizagem adequado
relativo a um determinado tema ou componente curricular, em um
momento especifico da trajetéria do estudante. A reflexao sobre o nivel
de aprendizagem adequado envolve as referéncias curriculares, as
escalas das avaliacdes padronizadas adotadas pelas redes, suas
metas e, principalmente, as expectativas dos professores.

E claro que a BNCC e, em particular, os curriculos das redes e escolas
constituem a referéncia mais importante para identificar quais
aprendizagens devem ser desenvolvidas em quais anos escolares.
Contudo, o alcance das aprendizagens - sobretudo as mais complexas
- pode se dar num continuum de qualidade ou profundidade, que
apenas se expressa na concretude da sala de aula. O exemplo a seguir
procura explicar esse ponto.
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No inicio do ensino médio, quéo habeis o professor de
Matemdtica espera que os estudantes sejam na resolu¢éo de
problemas matematicos envolvendo equag¢bes quadraticas?

E o professor de Lingua Portuguesa, qual qualidade
espera da producdo textual dos estudantes egressos
do 9° ano dentro do género reportagem?

Quais s@o as metas da rede em termos de
proficiéncia nas escalas padronizadas do SAEB
ou de outra avalia¢éo externa.adotada?

f
- - - -
o= i
Qual é a proficiéncia esperada pela
escola para os estudantes egressos do 9°
ano no SAEB em cada drea avaliada?
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Uma matriz de referéncia esta para uma avaliacdo
padronizada como o curriculo esta para o ensino. O
curriculo estabelece o que sera ensinado e a matriz de
referéncia indica o que sera avaliado. Depois de aplicada
a avaliacdo padronizada, os resultados sao consolidados
em uma escala de proficiéncia. Nessa escala, é usual
fazer cortes, determinando diferentes niveis, para os
quais, em geral, sdo dadas descri¢des: em um dado nivel,
0 que os estudantes demonstraram ser capazes de fazer
relativamente as aprendizagens avaliadas?

Estudar as matrizes e as escalas das avalia¢bes
padronizadas pode contribuir para a reflexdao sobre os
niveis de aprendizagem adequados. No link a seguir, vocé
pode acessar as matrizes e as descri¢des dos niveis da
escala de proficiéncia do SAEB:

Acesse o conteudo

Caderno de Nivelamento - Amapd
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https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/matrizes-e-escalas.


Exemplo: da BNCC a sala de aula

A N
HABILIDADE PRESCRITA

NA BNCC

EF89LP09: Produzir reportagem impressa, com titulo, linha
fina (optativa), organizacao composicional (expositiva,
interpretativa e/ou opinativa), progressao tematica e uso
de recursos linguisticos compativeis com as escolhas feitas
e reportagens multimidiaticas, tendo em vista as condi¢des
de producdo, as caracteristicas do género, 0s recursos

e midias disponiveis, sua organizacao hipertextual e o
manejo adequado de recursos de captac¢ao e edicao de
audio e imagem e adequacao a norma-padrao.

o

O exemplo procura evidenciar que o nivel de aprendizagem
adequado ndo pode ser sempre diretamente apreendido da
BNCC ou do curriculo. Ele se consubstancia, em cada sala de

e

\
OBJETIVOS ESTABELECIDOS NO CURRICULO

E/OU NO PLANEJAMENTO DO(A) PROFESSOR(A)

 Produzir reportagem impressa e/ou em outras midias
digitais de acordo com as condi¢des de producao,
recepcdo e circulagdo.

* Fazer uso de recursos linguisticos para garantir a
progressao tematica.

* Selecionar recursos e midias disponiveis para a
organizacdo textual, considerando sua organiza¢ao
hipertextual.

 Fazer uso da norma padrao.

aula, por meio de escolhas que os professores fazem ao ensinar

e ao avaliar. Dessa forma, o nivelamento exige dos professores

uma reflexao continua sobre o nivel de aprendizagem que
esperam dos seus estudantes e sobre a forma de traduzi-
lo em sua pratica de ensino e de avaliagao. Muitos tipos de
conhecimento docente sdao mobilizados nessa reflexao, tais
como alguns daqueles descritos por Shulman (2014):
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» conhecimento do contetdo;
* conhecimento do curriculo, materiais e programas que

servem como ferramentas de trabalho para os professores;

* conhecimento pedagdgico do contetido, uma mescla
especial de contetido e pedagogia que diferencia o
conhecimento docente do de outros profissionais;

* conhecimento dos estudantes e de suas caracteristicas;

* conhecimento de contextos educacionais.

IMPLEMENTACAO DO ENSINO E
DA AVALIACAO EM SALA DE AULA

+ Profundidade da instrucao;

« Complexidade dos temas propostos;

« Producdo dos estudantes;

« Critérios para avaliacao da qualidade da producao
textual, de acordo com os diversos objetivos;

AR R e

Outras perspectivas...

Os saberes e as competéncias necessdrias a
atuacgdo dos professores tem sido objeto de
estudo recorrente em Educacdo. No artigo a
seguir, 0s autores comparam diversas referéncias
sobre o tema: Shulman (1987), Garcia (1992),
Freire (1996), Gauthier et al. (1998), Braslavsky
(1999), Pimenta (1998, 2002), Masetto (1998),
Perrenoud (2000), Tardif (2003), Cunha (2004) e

Zabalza (2006).
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Plavo de wivelamewnto

As etapas do plano de nivelamento
O nivelamento pode ser planejado

considerando as trés etapas essenciais
apresentadas a seguir, que serao

detalhadas nos proximos textos.

1. Avaliacao diagnéstica

T ! 2. Execucao
; \ : 1. Avaliacao
Diagnosticar as aprendizagens dos diagnéstica do
estudantes (defasagens, especificidades, g nivelamento
potencialidades), tendo os objetivos
curriculares como referéncia.

2. Execucgao do nivelamento

Agir para reduzir as defasagens, valendo-
se de estratégias diversas

3. Avaliacao somativa

3. Avaliacao
somativa

Avaliar o éxito do processo, informando
todos os atores educacionais para que
possam reestruturar suas acoes.
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Corresponsabilidade
no plano de nivelamento

O professor e seus estudantes sdo os atores
principais de um plano de nivelamento. Contudo,
para o éxito do plano, € muito importante que

coordenadores de area, coordenadores pedagogicos

e diretores escolares também se envolvam em suas

diferentes etapas, por meio de acBes articuladas,
como ilustrado no quadro a seguir.

O quadro deixa claro que o principio da

corresponsabilidade é um pressuposto essencial ao

nivelamento, cujo éxito depende da contribui¢ao de

e
&
todos os profissionais envolvidos.

&ﬁﬁﬂ
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DOCENTES

COORDENADORES DE AREA

COORDENADORES/
GESTORES PEDAGOGICOS

DIRETORES/GESTORES
ESCOLARES

Desenvolvimento do
plano de nivelamento

Elaborar

Contribuir

Analisar e validar

Acompanhar

1. Avaliacao diagnéstica

Levantar habilidades que precisam
ser diagnosticadas, a partir do estudo
do curriculo; descrever os niveis de
aprendizagem adequados; elaborar

e/ou selecionar instrumentos de

avaliacdo; consolidar resultados no

nivel do estudante e da turma.

Contribuir com a analise do
curriculo e da progressao curricular;
contribuir com a descricdo dos
niveis de aprendizagem adequados;
apoiar a consolidagdo e a analisar
de forma articulada os resultados
obtidos pelos professores da area.

Orientar os professores com
relagdo aos fundamentos e
metodologias de avaliacdo.

Acompanhar as a¢des
dos demais atores.

2. Execucgao do
nivelamento

Implementar estratégias

e recursos didaticos que
permitam aos estudantes
desenvolver as aprendizagens
em que estdo defasados.

Articular a¢des entre os professores
da area, considerando a didatica
especifica dos componentes
curriculares, para apoiar a

execucao do nivelamento.

Orientar os professores
em relacdo aos recursos e
estratégias didaticas.

Acompanhar as a¢des
dos demais atores.

3. Avaliacao somativa

Planejar e elaborar instrumentos
de avaliagao somativa; aplica-
los; consolidar resultados no
nivel do estudante e da turma.

Apoiar o professor visando a
validade dos instrumentos de
avaliacdo; apoiar a consolidacao
e a analise dos resultados

dos professores da area.

Consolidar resultados da
escola nos niveis da série e da
escola; propor e/ou orientar
professores para novas acoes
gue se facam necessarias

Conhecer e analisar os
resultados da escola;
considerar os indicadores
no Plano de Acdo da
escola; propor e/ou
validar novas acdes que
se fagam necessarias.
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Pressupostos do nivelamento

De acordo com o exposto, esta claro que o nivelamento
exige um compromisso com a busca pela equidade e a
consideracao de que ha um nivel adequado de alcance
dos objetivos de aprendizagem que contribui para

o alcance das novas pretendidas no ano escolar em
curso. Ainda, fica evidenciado que o sucesso do plano

de nivelamento depende da corresponsabilidade dos
atores educacionais.

Ha ainda outras ideias, conceitos e estruturas de
trabalho (algumas ja previstas no ensino médio de
Tempo Integral) que merecem destaque por seu
potencial para apoiar a metodologia do nivelamento.

Pratica investigativa

E necessario que a escola assuma um papel investigativo,
que se traduz no estudo e na consideracdo de diversos
referenciais e na continua reflexao sobre a pratica. Essa
postura é importante para mapear e compreender as
dificuldades dos estudantes e propor acdes reparadoras,
muitas vezes de carater emergencial, permitindo o
avanco de todos.
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Variabilidade pedagégica

Reconhecer a pluralidade dos estudantes, seus ritmos
de aprendizagem e seus contextos € o primeiro passo
para se pensar nas estratégias que serao aplicadas no
nivelamento. Como nem todos aprendem da mesma
forma, as estratégias pedagodgicas devem oportunizar
experiéncias educativas significativas , de forma que
aquelas aprendizagens nao desenvolvidas anteriormente
possam, de fato, acontecer.

Interlocugao continua

Todos os atores da escola precisam compreender a
intencionalidade dessa metodologia e se comunicar
continuamente. Os estudantes tém que entender
quais sao suas respectivas situacdes escolares. Os
professores, a partir do diagnostico de seus estudantes,
devem estruturar as acdes para superar as defasagens
mapeadas. A coordenacdo pedagogica deve apoiar 0s
docentes no planejamento das atividades. A gest3o
escolar cabe verificar os resultados alcan¢cados e
direcionar esforcos em prol das aprendizagens.

-y
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Conexao com o projeto de vida dos estudantes

O projeto de vida amplia a motivacao dos jovens

para aprender e para evoluir em todas as areas

do conhecimento, nas dimensdes cognitivas e
socioemocionais. As atividades de nivelamento podem
contribuir para que cada estudante se conheca melhor
e se oriente de forma mais clara e consciente acerca do
futuro. O professor de projeto de vida pode propiciar
momentos de reflexao aos discentes para que eles
possam desenvolver a¢des que contribuam em seus
processos de aprendizagem.

Conexao com a tutoria

O nivelamento deve estar conectado com a tutoria, pois
além de apoiar o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes, um dos papéis do tutor € acompanhar seus

desempenhos, orientando e apoiando-0s nesse processo.

Revisitar os resultados alcangados , seu engajamento nas
atividades escolares e seu progresso pode fortalecer o
envolvimento do estudante com o nivelamento.

32 | 66 Caderno de Nivelamento - Amapd

Conexao com o estudo orientado

O estudo orientado deve propiciar ao estudante
ferramentas e técnicas de estudos que favorecam

o autodidatismo, o planejamento pessoal e 0
desenvolvimento da autonomia e autorregulacdo. Tendo
o conhecimento de diversas formas de estudar, priorizar
e se organizar, os estudantes podem encontrar novos
caminhos para desenvolver suas aprendizagens de
forma mais autdnoma. O professor de estudo orientado
pode trabalhar em parceria com os professores dos
demais componentes curriculares e, com o apoio

dos docentes, desenvolver atividades que auxiliem o
desenvolvimento ou aprofundamento de habilidades dos
discentes .

Nas proximas secoes, detalharemos cada uma das
etapas do nivelamento.
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Nesta secdo, sera conceituada a primeira etapa do
nivelamento, a avaliacao diagndstica. Antes, porém,
vamos aprofundar alguns conceitos mais gerais relativos
a avaliacdo da aprendizagem.

Avaliacdo da aprendizagem como processo

De modo geral, a avaliagao da aprendizagem pode ser
pensada como um processo que inclui: coletar dados,
codifica-los e organiza-los, interpretar resultados e tomar
decisGes. Cada uma dessas etapas sera brevemente
comentada a seguir.

1. Coletar dados

Segundo Russel e Airasian (2014), para avaliar a
aprendizagem dos estudantes, é possivel coletar
informacdes basicamente de trés modos: a partir do que
os estudantes dizem, do que fazem ou do que produzem.
A avaliacdo de uma habilidade psicomotora, por exemplo,
usualmente devera se valer de um teste que permita
observar o que eles fazem. A avaliacdo da capacidade

de argumentar oralmente, por exemplo, pode exigir

0 uso de um teste que consista em uma discussao ou
debate, em que se possa ouvir o que eles dizem e como
dizem. Tarefas de casa, provas, relatorios de pesquisa,
dissertacdes etc., por outro lado, podem ser utilizados
como instrumentos que permitem avaliar diferentes
aprendizagens por meio do que os estudantes produzem.
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B A avaliagdo diagndstica no plano de nivelamento

E importante que a escolha do tipo de procedimento
de coleta de dados seja pensada em funcdo de sua
adequacdo aquilo que se quer avaliar.

2. Codificar e organizar os dados

Quando, por exemplo, uma prova é utilizada como
instrumento de coleta de dados sobre a aprendizagem,
as respostas dos estudantes sdo os dados brutos. Mas
tais dados sao usualmente codificados por meio de
pontuacdes, pretensamente de acordo com sua correcao,
adequacdo ou qualidade. Depois, as pontuac¢des sao
somadas e é gerada uma sintese numérica: a nota da
prova, que pretende sinalizar o alcance global do conjunto
de aprendizagens avaliadas. A partir de certo ponto, as
respostas nao sao mais diretamente mobilizadas, mas
sim, a planilha de notas - resultado da codificacdo e
organiza¢do dos dados brutos.

Descrevemos aqui um modo usual de codificacdo e
organizacdo dos dados, para que essa etapa do processo
avaliativo seja bem compreendida. Porém, ha diversas
outras formas de codificar e organizar os dados brutos,
incluindo codificacdes qualitativas.

A escolha da forma de codificar e organizar os dados
deve levar em conta o tipo de tomada de decisdo que o
processo avaliativo deve apoiar.

3. Interpretar os resultados

A etapa de interpretacao dos resultados é o centro

do processo avaliativo, no sentido de que avaliar é
atribuir valor. Os dados em si ndo comportam juizos

de valor; é o sujeito avaliador que atribui  valor aos
dados recolhidos e organizados, confrontando-os com
suas expectativas. Assim, enquanto sujeito avaliador,

é importante que o professor sempre se paute nos
objetivos de aprendizagem estabelecidos no curriculo e
no nivel de aprendizagem que considera adequado para
interpretar os resultados obtidos.

4. Tomar decisoes (ou usar os resultados)

Os resultados de um processo avaliativo sao sempre
utilizados para apoiar processos decisoérios. No caso

da avaliacdo da aprendizagem, no contexto escolar, as
decisdes podem ser, por exemplo, reter ou promover um
estudante, indica-lo para uma aula de aprofundamento,
reformular o planejamento, escolher entre diversas
estratégias de ensino, definir um certo agrupamento de
estudantes, recorrer a uma determinada estratégia de
estudo (no caso do estudante) etc.
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As finalidades do processo avaliativo

Uma das classificacdes mais usuais para as avalia¢des educacionais usa como critério
justamente o tipo de tomada de decisao ou o tipo de uso dos resultados para o
qual se dirige o processo avaliativo. Essa classificagdo consiste em:

e BV R T =)
Avaliacao diagndstica Avaliacao formativa Avaliacao somativa
A avaliagao prognostica ou diagndstica identifica A avaliacao é dita formativa quando regula o A avaliacdao somativa ou cumulativa é aquela que
as aprendizagens (prévias) dos estudantes processo de ensino e aprendizagem em curso. Os faz um balanco final das aprendizagens que foram
para promover um ajuste reciproco entre dados sado recolhidos durante a aprendizagem, alcancadas em um determinado periodo, com
esses estudantes e o planejamento. Esse ajuste enquanto ainda ha tempo e oportunidade de vistas a certificar tais aprendizagens (havendo ou
pode se dar tanto por meio da modificacdao do corrigir rotas, por parte tanto do professor como ndao emissdao de um "diploma"). Essa certificacao
planejamento, como da orientacdo dos estudantes dos estudantes. esta intimamente relacionada ao bindmio decisério
para projetos especificos que possam atender as retencao/promocdo escolar.
suas necessidades.

S W e e £
E interessante notar que, embora o critério central nessa ja a avaliacao somativa ocorre ao final, apos a acao. do ensino médio podem ser usados pelo professor
classificacdo seja o uso efetivo dado aos resultados Embora relevante, o critério temporal ndo é de Geografia da 22 série para a elaboracdo de seu
da avaliacdo, o lugar da avaliagao em relacdo a acao determinante e, ainda, os resultados de uma mesma planejamento de ensino. Nesse caso, os resultados
didatica contribui para a identificacdo de sua finalidade: a  avaliacdo podem admitir diferentes tipos de uso. Por sao usados inicialmente com finalidade somativa e,
avaliacdo diagndstica geralmente precede a acao didatica;  exemplo, numa mesma escola, os resultados de uma posteriormente, diagndstica.

a avaliacao formativa ocorre no desenrolar dessa a¢ao; avaliacdo final de Geografia do 4° bimestre da 1° série
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Outras perspectivas...

Para compreender mais profundamente a classificacao
exposta acerca das finalidades da avaliacao, vale confronta-
la com a contribuicao dada por Perrenoud em seu livro
“Avaliacao: da exceléncia a regulacao das aprendizagens -
entre duas légicas”, publicado no Brasil em 1999.

A andlise da argumentacdo do autor permite entender que a
|6gica da regulacao da aprendizagem esta subjacente tanto a
avaliacdo diagnostica como a avaliagao formativa, ainda que
elas operem de forma diferente. Por outro lado, a somativa
exige o estabelecimento de uma hierarquia de exceléncia ou
uma classificacdo, em que deve ser feito um corte. Esse corte
(por exemplo, a nota 5, estabelecida em tantas instituicdes
brasileiras) pautara decisdes do tipo reter/promover,
certificar/ndo certificar, selecionar/nao selecionar.
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Uma nogcao ampla de avaliagéo diagnostica

O que chamamos de procedimento de avaliagdo é o modo  Constatar a independéncia entre o procedimento Ainda, é importante considerar a extensdo temporal do
pelo qual sdo coletados dados sobre a aprendizagem e a finalidade da avaliacao ajuda a pensar na periodo cujo planejamento a avaliacao diagndstica deve
(prova, por exemplo, é um tipo de procedimento, mas avaliacao diagnéstica exigida pela primeira etapa pautar. O proprio nivelamento pode cobrir diferentes
uma prova especifica é dita um instrumento de avaliacdo.). do nivelamento de modo mais flexivel. E possivel extensdes temporais. Assim, em vez de fazer avaliacdo
O procedimento de avaliacao, em principio, nao tem aplicar uma prova no inicio do ano letivo, mas também diagnostica apenas no inicio do ano letivo, pode haver
relacdo com a finalidade da avaliagao. Entretanto, é possivel usar outros procedimentos, eventualmente a aplicacdo de diferentes instrumentos avaliativos com
nas escolas, € muito comum a concepcdo de que certas mais apropriados ao que se pretende avaliar. Ainda, é finalidade diagndstica ao longo do ano, antes de iniciar o
finalidades avaliativas se associam a tipos especificos possivel cruzar informacgdes obtidas a partir da aplicacdo  ensino de um novo toépico.

de procedimento avaliativo. Por exemplo, a avaliacao de multiplos instrumentos de avaliagdo, como ilustra a

somativa, em geral, é associada a provas (bimestrais, imagem a seguir. Sejam quais forem os instrumentos de avaliagdo e
trimestrais, de recuperacao etc.). A diagndstica costuma e a cronologia de sua aplicacdo, € importante que os

ser entendida como uma prova que é feita no inicio - --—--'.'.ij_ij'_'_'__'j----..,___ resultados sejam realmente usados na execucdo do
do ano letivo. Por outro lado, a avaliacao formativa é /’/ - \‘x nivelamento, permitindo superar as defasagens de
usualmente associada a avaliacdo informal e espontanea ) aprendizagem detectadas.
que os professores realizam durante suas aulas.
Essas associacoes nao sao erradas, mas podem ser \‘\\
limitadoras das praticas, caso sejam estritas.

Observacdo
em sala de
aula

Hadji (2001, p. 20), ao falar da avaliagcao de finalidade : :
formativa, cita a seguinte frase de Perrenoud (1991, p.
50): “a priori, nenhum tipo de informacao é excluido, : #
nenhuma modalidade de coleta e tratamento deve
ser descartada”. Podemos estender essa observacao
para avaliagdes com finalidade diagndstica ou somativa. Uso diagnéstico das informages obtidas
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Implementacdo da avaliagéo diagndstica

Dentro da metodologia do nivelamento, a implementacao
da avaliacdo diagnostica compreende cinco etapas: a
analise do curriculo, a selecao das aprendizagens-foco, o
desenho, sele¢do e/ou elaborag¢ado de instrumentos, analise
dos resultados e tomadas de decisdo. Cada uma dessas
etapas sera comentada e exemplificada.

a) Analise do curriculo

Para se planejar a avaliagdao diagnostica, é essencial conhecer
e compreender o curriculo da rede, onde estao definidas as
aprendizagens que devem ser garantidas aos estudantes.

As vezes, entretanto, os estudantes chegam ao ensino

médio sem dominar o que esta no curriculo do ensino
fundamental. Por isso, é importante conhecer também os
curriculos das outras etapas de ensino, compreendendo
como esta prevista a progressao das aprendizagens.

Como exemplo, suponhamos que um professor de
Matematica do ensino médio, a partir do curriculo da rede,
elencou as seguintes habilidades da BNCC como objetivos de
aprendizagem em seu planejamento para um dado periodo:
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- (EM13MAT104) Interpretar taxas e indices de natureza
socioecondmica, tais como indice de desenvolvimento
humano, taxas de inflagcao, entre outros, investigando os
processos de calculo desses numeros.

- (EM13MAT303) Resolver e elaborar problemas
envolvendo porcentagens em diversos contextos e sobre
juros compostos, destacando o crescimento exponencial.
- (EM13MAT312) Resolver e elaborar problemas que
envolvem o calculo de probabilidade de eventos em
experimentos aleatorios sucessivos.

A partir do seu conhecimento do conteudo e do seu
conhecimento pedagdgico do conteudo (Shulman, 2014),
ele observa que (entre outras) as aprendizagens prévias
relacionadas a nocdo de porcentagem sdo essenciais para
0 alcance desses objetivos. Assim, ele analisa o curriculo
do ensino fundamental a fim de entender, em detalhes,
quais aprendizagens sobre porcentagem deveriam ter sido
desenvolvidas previamente por seus estudantes. Na BNCC,
a progressao das aprendizagens sobre porcentagem no
ensino fundamental Il € a seguinte:

=

(EFO6MA13) Resolver e elaborar problemas que envolvam

porcentagens, com base na ideia de proporcionalidade,
sem fazer uso da "regra de trés", utilizando estratégias

pessoais, calculo mental e calculadora, em contextos de

educacdo financeira, entre outros.

"

A
-

(EFO7MAO02) Resolver e elaborar problemas que
envolvam porcentagens, como os que lidam com
acréscimos e descréscimos simples, utilizando
estratégias pessoais, cdlculo mental e calculadora, no
contexto da educacdo finaneira, entre outros.

(EFO8BMAO04) Resolver e elaborar problemas
envolvendo cdlculo de porcentagens, incluindo
0 uso de tecnologias digitais.

>

N

(EFO9OMAO05) Resolver e elaborar problemas que
envolvam porcentagens, com a ideia de aplicacdo
de percentuais sucessivos e a determinacdo de taxas

digitais, no contexto da educacéo financeira.

percentuais, preferencialmente com o uso de tecnologias
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Para saber mms'

T e e D R, o

A progressao das aprendizagens em diversas referéncias
curriculares segue uma “légica espiral”: o mesmo tema ou
objeto do conhecimento é abordado sucessivamente, em
diferentes anos escolares, cada vez com maior profundidade,
complexidade ou abrangéncia.

A ideia de aprendizagem espiral - muito conhecida
atualmente - é devida a Jerome Bruner (1915 - 2016).
Para conhecer resumidamente suas contribuicdes para a
educacdo, vocé pode assistir ao video sugerido:

Veja aqui
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https://www.youtube.com/watch?v=HxMyLcGMrZA.

A

ImpleMéhiZgé’o da avaliagéo diagnostica

b) Selecao das aprendizagens-foco

Dizer que, no nivelamento, as aprendizagens prévias
precisam ser diagnosticadas nao significa que todas
podem ou devem ser incluidas na avaliagdao diagndstica.
Seguindo o exemplo iniciado no item anterior, dentre as
habilidades da progressao exposta, o professor pode
incluir na avaliacdo diagnostica apenas a habilidade
EFO8MAOQ4, por entender que ela abrange as anteriores e é
mais fundamental que a subsequente. Mas pode planejar
fazé-lo de modo a obter detalhes que entenda como
importantes, tais como: Como o uso da calculadora afeta
o desempenho dos estudantes nessa habilidade? Qual

sua familiaridade com termos especificos da educacao
financeira? E, se tiverem de fazer os calculos manualmente,
quais estratégias utilizam?

c) Desenho, selecao e elaboracao de instrumentos
Como dissemos anteriormente, multiplos instrumentos
podem ser utilizados para construir um processo de
avaliagao diagnostica. Entdo, o primeiro passo é analisar
quais dados ja coletados podem ser relevantes, em fun¢ao
da selecdo das aprendizagens-foco da avalia¢do, e quais
ainda precisam ser coletados, para obter mais outras
informac¢des ou maior detalhamento. Isso dependera
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muito da instancia de atua¢ao do sujeito avaliador. Se é o
gestor de uma rede que precisa fazer um diagnostico, uma
ou mais avalia¢des em larga escala podem ser utilizadas.
Se é o professor, ele pode utilizar as avaliagdes em larga
escala como aliadas nesse diagnéstico, mas sua atuacao
exigira um exame mais fino das aprendizagens dos
estudantes. Entdo, ele devera usar outros procedimentos
para complementar as informacdes de que necessita.

O tipo de procedimento e as caracteristicas dos
instrumentos devem ficar subordinados principalmente
aquilo que se pretende avaliar.

Ainda dando continuidade ao mesmo exemplo, digamos
que o professor de Matematica consulte o resultado do
SAEB de Matematica do 9° ano da escola de origem da
maior parte de seus estudantes de 1% série do ensino
meédio: 264,6, resultado correspondente ao Nivel 3 da
escala de proficiéncia dessa avaliacdo. Entdo, consultando
a descricdo dos niveis de proficiéncia do SAEB, constata
que apenas a partir do Nivel 5 da escala é mencionada a
capacidade de calcular porcentagens. Esse resultado alerta
o professor para uma possivel dificuldade com o tema, de
modo que ele planeja ainda:




« Uma rodada de questionamentos orais durante a
aula, sobre o significado do simbolo % e o conceito de
porcentagem;

* Uma prova individual curta sobre procedimentos de
calculo de porcentagem, sem uso de calculadora ou
outros instrumentos.

« Um trabalho em grupo, em que os estudantes tém de
selecionar e resolver um problema real envolvendo
porcentagem, dentro de um contexto de consumo,
podendo usar calculadora (ou outros recursos de apoio);

Para a rodada de questionamentos orais, ele seleciona
alguns folhetos promocionais em que aparece o simbolo
de porcentagem e, a partir dele, elabora algumas
indagacdes e uma ficha para fazer registros das respostas
dos estudantes. Também seleciona itens para a prova
individual, que demandam calculos diretos. Para o
trabalho em grupo, gera as instrug¢des, o cronograma

e uma lista de critérios que vai utilizar para avaliar a
qualidade da producdo dos estudantes.
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d) Codificacao e organizacao dos dados disponiveis
Numa avaliacao diagndstica, é preciso saber como a turma
(e cada estudante) se saiu em relacdo a aprendizagens
especificas. Assim, é importante que os resultados sejam
agrupados em temas, conceitos, habilidades etc. que

vao permitir trabalhar visando ao desenvolvimento das
aprendizagens pretendidas.

No exemplo utilizado aqui, atribuir pontuac¢des aos itens
da prova individual, obtendo uma nota final para cada
estudante pode ser insuficiente para apoiar a finalidade
diagndstica da avaliacdo. E preciso que o professor
descubra quais sao as eventuais dificuldades de cada
aluno e da turma. Ele poderia, por exemplo, codificar os
dados do grupo assim:

Taxa de acerto

Tipo de tarefa/ Taxa de acerto

Para cada estudante, em vez (ou além) de uma nota
sintética - que nao especifica qual € o problema -, poderia
ser entregue uma anotacao similar a da turma:

Objetivo 1 2 3 Comentario
Vocé erra sempre que o calculo
Calcular X da porcentagem envolve uma
porcentagem divisao nao inteira. Como se divide

347 por 100, por exemplo?

Vocé esta usando apenas regra

de trés e esta tendo dificuldade.

Que tal tentar aprender e usar
outras estratégias também?

Determinar taxas
percentuais

objetivo da turma da turma
Calcular Divisdes ndo inteiras; pouca
55% ; o
porcentagem variedade de estratégias.

Determinar taxas
percentuais

Conceito de porcentagem; pouca

15% . e 5
variedade de estratégias de calculo.

Legenda:
1. Expectativa ndo atendida. 2. Préximo da expectativa. 3. Atende a expectativa

E preciso lembrar ainda que, no exemplo, a prova
individual era apenas um dos instrumentos de coleta de
dados utilizados pelo professor. Dessa forma, é necessario
cruzar os dados disponiveis:
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Objetivo

Procedimento/
Instrumento

Conceituar porcentagem e

% dos estudantes que
reconhecer suas representacdes

alcancou o esperado
Questionamentos orais em aula

Observacdes e) Analise dos resultados da avaliacao e tomadas de decisao
Os resultados devem ser analisados criteriosamente pelos
Os que responderam sabem ler o : ek ; it
simbolo %, Mas poucos a associam a professores, com apoio e revisdao da equipe pedagdgica.
Trabalho em grupo : piglatae oo g sETRD e Quais sdo as defasagens observadas? Quais sdo as
menos ainda o associam a um ndmero
decimal usado como operador. hipbteses a respeito das dificuldades observadas? Como os
estudantes se distribuem em relacdo a essas dificuldades?
Selecionar situacdes reais Todos selecionaram adequadamente Quais sdo as potencialidades observadas? Como podem
envolvendo porcentagem e Trabalho em grupo 50% uma situagdo, mas apenas metade . . 5 :
formular um problema. conseguiu formular um problema. SEer aproveltadas no nivelamento? Os dados devem aJUdar
a responder a essas e a outras perguntas semelhantes,
T Sy pautando as decisdes referentes ao planejamento da
90% dos que conseguiram formular P : : -
fae;g:é\;egsdg ggﬁgjﬁa%e;?é Trabalho em grupo 45% o problema também o resolveram. préxima etapa do nivelamento: a execucao.
Calsceurlnalég)lglrjcltsgéigem Prova individual 55% Dificuldade com divisdes ndo exatas.
Determinar taxas percentuais PR il 15%
sem calculadora.

Fragilidade conceitual e pouca

B
@
=
diversidade de estratégias de calculo. =
e
=
fl
=i
>
=
Ainda, é importante identificar os estudantes que estao apresentando maior dificuldade
em relacdo aos objetivos elencados, bem como aqueles com potencial para contribuirem
com a aprendizagem dos colegas durante o nivelamento.
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Adwinistrando a guebra

Um dos problemas que podem vir a ser enfrentados
relativamente a implementacdo da avaliacdo diagnostica diz
respeito a quebra de contrato didatico, representada pela
avaliacdo diagnostica, em fun¢ao da predominancia de uma
cultura de avaliacao calcada na finalidade somativa.

Frequentemente, a avaliacdo escolar se restringe a

apoiar processos decisorios relacionados a reten¢ao

ou promocao dos estudantes. Isso gera uma série

de expectativas implicitas que podem dificultar a
implementacao da avaliacao diagndstica por parte dos
professores e a adesao a ela por parte dos estudantes.
No contrato didatico baseado na avaliacdo somativa, s6

se pode “cobrar” na avaliacdo aquilo que foi ensinado; a
avaliacao rege-se por um principio de justica, uma vez que
implicara a responsabilizacdo dos estudantes sobre o seu
fluxo escolar. Ainda, pela mesma razao, é comum que 0s
discentes estudem para obter as notas - ou tentem obté-
las usando atalhos que podem desvia-los da aprendizagem
-, Mas nao é tao usual que encarem a avaliacdo como um
apoio para aprender. Dessa forma, as atividades que “nao
valem nota” podem contar com pouco engajamento.
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de contrato didatico

A l6gica da avaliagdo diagndstica quebra essas
expectativas, exigindo que elas sejam claramente
explicitadas e discutidas. O cuidado na comunicagao
dos objetivos de uma avaliacao diagnéstica - pelos
professores e demais educadores da escola - é
essencial para o éxito do processo: ndo se trata de
atribuir notas a fim de decidir quem “passa de ano”,
mas de conhecer os estudantes para ajuda-los em suas
necessidades. Ainda, é importante que essa “ajuda para
aprender” fique evidente para os discentes por meio da
coeréncia entre discurso e pratica.

Para saber wmais

O chamado contrato didatico é conceito cunhado por Guy
Brousseau (1933), no contexto da pesquisa em Educacao
Matematica. Mas é util para além desse contexto, que
sinaliza a existéncia de um conjunto de regras e expectativas
implicitas que rege os comportamentos de professores e
estudantes em sala de aula. Vocé pode conhecer um pouco
mais sobre esse conceito na matéria a seguir:
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A etapa da execugao no plano de nivelamento

0O que é designado aqui, por execucdo do nivelamento,
consiste, na realidade, na segunda etapa do plano de
nivelamento. Trata-se da fase em que, pautados nos
resultados da avaliacdo diagnéstica, os professores
implementam as a¢des de ensino que devem permitir

a aprendizagem dos estudantes e, em particular, a
superacado das desigualdades de aprendizagem, para que
todos possam avancar.

O fato de que essa etapa seja referida como execucdo do
nivelamento sinaliza que ela é o cerne da metodologia,
sendo a anterior subordinada a ela e a posterior uma
verificacdo de sua efetividade.

O principio da diferenciagdo pedagdgica

Perrenoud (2014) afirma que:

“Para que cada estudante progrida rumo aos dominios visados,
convém colocd-lo, com bastante frequéncia, em uma situacéo de
aprendizagem otima para ele. Ndo basta que ela tenha sentido,
que o envolva e mobilize. Deve também solicita-lo em sua zona de
desenvolvimento proximo.

Quem poderia se opor a esse magnifico programa? O incbmodo
€ que ha inumeros estudantes em uma aula. Ora, uma situacéo-
padréo [apenas] excepcionalmente consegue ser 6tima para
todos, porque eles néo tém o mesmo nivel de desenvolvimento,
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0Ss mesmos conhecimentos prévios, a mesma relagcéo com o
saber, 0s mesmos interesses, 0S Mesmos recursos e maneiras
de aprender. Diferenciar e romper com a pedagogia frontal - a
mesma licéio, os mesmos exercicios para todos - €, sobretudo,
criar uma organizagdo do trabalho e dos dispositivos didaticos
que coloquem cada um dos estudantes em uma situa¢do otima,
priorizando aqueles que tém mais a aprender.”

Nesse trecho, o autor expde o problema que precisa

ser enfrentado ao tentar implementar o principio

da diferenciagao pedagégica, que consiste em
reconhecer as diferentes necessidades dos estudantes
e agir efetivamente de acordo com elas. Isso é de
especial interesse aqui, uma vez que a metodologia do
nivelamento pode ser vista como uma forma particular
de diferenciacao pedagégica: espera-se que sua execu¢ao
permita a cada estudante desenvolver suas aprendizagens
a partir do ponto em que estd, por meio de uma proposta
didatica que leve em conta as informacdes obtidas na
avaliacao diagnostica.

Para muitos professores, entretanto, a implementacao
desse principio pode parecer inexequivel, em funcao da
suposicao implicita de que o docente teria de se incumbir
pessoalmente das necessidades de cada estudante, criando
acdes “um a um”. Dai a importancia de outro aspecto

frisado por Perrenoud no trecho exposto: nao se trata
de criar uma aula diferente para cada estudante, mas
de repensar a organizacao do trabalho e dos recursos
didaticos.

A seguir, sao apresentadas duas ideias que permeiam o
principio da diferenciacao pedagogica e que podem ser
Uteis para comecar a incorpora-lo na pratica.

=

/Variabilidade didatica
O que estamos chamando aqui de variabilidade didatica é o
planejamento e o uso intencional de diferentes estratégias,
recursos, contextos e organizagdes do tempo diddtico durante
um curso. Mesmo que essa variabilidade néo seja pensada "sob
medida" para cada estudante em particular, é plausivel admitir
que ela tende a aumentar as chances de envolver os estudantes,
por mobilizar e/ou valorizar, em diferentes momentos, interesses,
recursos e estilos de aprendizagem diversos.

Personalizacao do ensino

O fato de que existam objetivos de aprendizagem que todos os
estudantes devam atingir néo implica que todos tenham de atingi-
los da mesma forma, bem como que néo possam estabelecer,
com o auxilio do professor, outros objetivos mais bem ajustados
as suas potencialidades, interesses e dificuldades. Na pratica,

a personalizag¢éo do ensino consite em programar atividades
flexiveis, em que existam etapas que admitam diferentes meios

de realizacéio ou em que os estudantes possam dar contribui¢oes
diferentes ou, ainda, que possam colaborar a partir das distintas

fungbes que podem assumir nos trabalhos em grupo.
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Para saber mais!

Em func¢do da suspensdo das atividades escolares presenciais em 2020

e da perspectiva de uma mescla entre atividades presenciais e on-line
durante 2021, popularizou-se a ideia de ensino hibrido. Porém, a no¢ao de
ensino hibrido precede a crise deflagrada pela pandemia e preconiza o uso
das tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo com o objetivo de
personalizar o ensino e incorporar a cultura digital pela escola.

Para aqueles que desejarem se aprofundar, fica uma sugestao de leitura:
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Executando o wivelamento

A execucao do nivelamento acontece no ambito

de cada componente curricular e, dessa forma,
envolve aspectos especificos de suas didaticas.
Ainda, o nivelamento deve ser executado levando em
conta as particularidades dos grupos de estudantes,
detectadas na etapa da avaliagao diagnéstica. Isso
implica que nao é possivel ou desejavel prescrever

de forma detalhada como deve ser executado o
planejamento; ao contrario, sua execu¢cdo mobiliza os
conhecimentos e a autonomia do professor, sempre com
apoio e respaldo das equipes pedagogicas das escolas.

O que parece util é contribuir oferecendo algumas ideias
que possam ser mobilizadas pelos professores durante a
execucdo do nivelamento. A saber:

® Considerar diferentes
organizacdes do tempo didatico.
® Refletir sobre agrupamentos de estudantes
e o modo de implementar trabalhos em grupo.
® Considerar diferentes estratégias
e recursos didaticos.
Planejar e executar praticas de avaliagao
formativa durante todo o processo do nivelamento.
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Organizacao do tempo didatico

O tempo é um fator importante a considerar no
planejamento e na execucdo dos processos de

ensino e aprendizagem. Frequentemente, ele é visto
como insuficiente pelos professores, em func¢ao da
complexidade com que enxergam o curriculo e o
desenvolvimento das aprendizagens. Porém, para
além da quantidade de tempo disponivel, existe ainda
a questdo da qualidade da utilizacdo do tempo.
Segundo Lerner (2007, p. 87), para melhor equacionar
as exigéncias do processo de ensino e aprendizagem
é necessario “por em acdo modalidade organizativas
do tempo didatico: projetos, atividades habituais,
sequéncias de situacdes e atividades independentes, que
coexistem e se articulam ao longo do ano escolar”.

A seguir, sao detalhadas as modalidades organizativas
que podem ser combinadas na execu¢do do nivelamento:

S58

/Atividades habituais ou permanentes
O que sdo?
Situacbes didaticas propostas com regularidade (diaria,
semanal, quinzenal...).
Para que servem?
Desenvolver habitos e atitudes que contribuem ou que estdo

/Sequéncias didaticas

O que sdo?

Sequéncia de situacdes planejadas de modo articulado,
numa ordem que favore¢a as aprendizagens pretendidas.
Para que servem?

Construir conhecimentos e desenvolver habilidades, numa
kprogressdo continua de complexidade.

/Projetos

O que sdo?

Sequéncia de situacbes planejadas de modo articulado,
atribuindo aos estudantes a responsabilidade sobre a
elaboracdo de um produto final.

Para que servem?

Aprender e desenvolver habilidades em um contexto
\significativo, compartilhando responsabilidades.

/Atividades independentes
O que sdo?
Situac¢les didaticas ocasionais e ndo planejadas inicialmente,
que podem estar subordinadas ao alcance dos objetivos de
uma sequéncia diddtica ou de um projeto, por exemplo.
Para que servem?
Sistematizar conhecimentos, adquirir repertorio etc, em fun¢do
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Agrupamento de estudantes

Segundo Cohen e Lotan (2017, p. 21-22, grifo nosso),
“Muitos professores lecionam em escolas que servem a estudantes
com uma vasta gama de habilidades académicas e de variados

niveis de proficiéncia oral e escrita na lingua de instrucdo. Isso é
particularmente verdade para escolas que atuam com estudantes

de baixo nivel socioeconémico. Como todo professor bem sabe,

esse cendrio pode criar enormes desafios pedagdgicos. Que nivel de
instrucdo é apropriado? Estudantes que ndo dominam todos os pré-
requisitos académicos e néo tém dominio da lingua devem receber
as mesmas tarefas que os outros, mesmo que precisem de mais
recursos e apoio que eles? O que o professor deve fazer com os
estudantes que estdo no nivel apropriado de aprendizado enquanto
dd mais atencdo aqueles que estdo com dificuldades?”

Os questionamentos das autoras, expressos no trecho acima,
dialogam intimamente com a problematica a ser enfrentada
durante o nivelamento. Agrupar os estudantes para realizar as
atividades de ensino e aprendizagem tem um enorme potencial
para ajudar a lidar com tal problematica, além de contribuir para
o desenvolvimento de habilidades sociais e emocionais que vao
além dos objetivos especificos das componentes curriculares.
Inicialmente, entretanto, é importante conceituar o trabalho

em grupo, distinguindo-o de outras praticas tais como
agrupamentos por nivel de proficiéncia e agrupamentos
tempordrios para instrucdo intensiva. Agrupar os estudantes
por proficiéncia é uma pratica ndo recomendada pelos
resultados das pesquisas educacionais:
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“[...] ndo had evidéncias que mostrem maior aprendizagem de
estudantes com dificuldade trabalhando juntos (SLAVIN, 1987).
Muito pelo contrdrio, estudantes com dificuldades claramente

se beneficiam de grupos heterogéneos e de classes onde ha mais
recursos académicos a sua disposi¢céo (DAR; RESH, 1986, HALLINAN;
KUBITSCHEK, 1999; KERCKHOFF, 1986, OAKES, 2005).” (Cohen; Lotan,
2017, p. 22, grifo nosso)

Ja o0 agrupamento temporario para instrucdo intensiva se

da quando, por exemplo, os estudantes sao chamados

em grupos pequenos para receber instrucdes acerca da
realizacao de uma tarefa. Isso pode permitir que o professor
se assegure de ter sido compreendido; entretanto, é uma
estratégia pontual, que ndo alcanca a mesma envergadura de
objetivos do trabalho em equipe.

Trabalho em grupo é uma estratégia que coloca os
estudantes trabalhando juntos em pequenas equipes
de modo que todos possam participar - com relativa
autonomia em relagao ao professor - de uma atividade
com tarefas claramente atribuidas.

Entretanto, se, de um lado, o trabalho em grupo apresenta
enorme potencial, por outro lado, também apresenta grandes
desafios para sua execucdo exitosa. Evitar que alguns
estudantes ndo participem enquanto outros realizam o trabalho
sozinhos é complexo e exige uma abordagem multifacetada.
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Em primeiro lugar, é importante reconhecer que a desigualdade de participacao entre os
estudantes é um problema: aqueles que ndo atuam tém menos chance de assimilacéo; afinal,
a aprendizagem emerge da possibilidade de falar, interagir e contribuir. Depois, a participagao
desigual pode funcionar como refor¢o de esteredtipos sociais, raciais, de género ou outros. E,

por fim, a qualidade do produto ou tarefa ndo atinge seu potencial sem a participa¢do de todos.
(COHEN; LOTAN, 2017, p. 36-37).

Para lidar com esses problemas, é importante cuidar de diferentes aspectos, tais como:

- Elaborar uma tarefa que exija efetivamente a discuss@o e a interagéo;

- Definir a composicéo dos grupos objetivando heterogeneidade de desempenho académico, género,capacidade
de comunicagdo e outras caracteristicas;

- Preparar os estudantes para a cooperacéo, construindo com eles regras especificas para a atuacdo em grupo;
- Atribuir fungdes especificas a cada membro do grupo;

- Ensinar os estudantes a reconhecer os comportamentos esperados e dar-lhes chance de aplicd-los durante a
execucéo do trabalho;

- Trabalhar continuamente para que os estudantes elevem as expectativas em relag¢do as proprias competéncias
e as de seus colegas.

Especificamente no nivelamento, as informacdes obtidas na etapa da avaliacdo diagndstica
também devem ser utilizadas para definir a composicao dos grupos. O critério principal para um
agrupamento pode ser o desempenho dos estudantes em uma certa habilidade ou tema, mas
nao no sentido de criar grupos homogéneos. Ao contrario, é importante que haja estudantes com
diferentes niveis de aprendizagem em um grupo, como explicitado anteriormente.
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Para saber mais!
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Cohen e Lotan (2017) propdem algumas atividades especificas para
ensinar aos estudantes comportamentos que beneficiam o trabalho em
grupos produtivos. Por exemplo, é importante para a implementacao dos
trabalhos em grupo que os estudantes estejam habituados a argumentar
e explicar seu raciocinio. Uma de muitas atividades que podem ser
utilizadas para estimular esse comportamento é o jogo “Adivinhe minha
regra”, que utiliza cartas com formas geométricas coloridas de diferentes
tamanhos. Um jogador faz uma “regra” e os demais tiram cartas do monte,
um de cada vez. O “dono da regra” deve dizer se a carta esta de acordo
com a regra ou nao. O objetivo do jogo é adivinhar a regra.

A “Apenas formas azuis”

sim nao sim nao sim
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Estratégias e recursos
Antes de exemplificar estratégias e recursos que podem ser

utilizados na execucao do nivelamento, € importante esclarecer
que, neste texto, ndo sera feita distin¢cdo entre termos tais
como método, metodologia, estratégia ou, ainda, estratégia
metodoldgica. Ainda que haja diferenca conceitual entre eles, na
pratica, sdo usados para referir organizagoes racionais de
caminhos para alcancgar os objetivos de aprendizagem
visados. E relevante, entretanto, distinguir estratégia e recurso
didatico. Enquanto a estratégia diz respeito a um meio de
alcangar um objetivo, um recurso sera entendido, aqui,
como qualquer material - fisico ou digital - utilizado
para apoiar o processo de ensino e aprendizagem.

Como ja dito, a diferenciacao pedagdgica suposta no
nivelamento nao pode ser alcancada se exigir que o professor
fique pessoalmente incumbido de atender as necessidades de
cada estudante, realizando a¢fes “um a um”. As estratégias
e os recursos didaticos precisam ser utilizados
justamente para tornar a diferenciacao pedagoégica
exequivel.

Em relacdo aos recursos, aqueles tradicionalmente considerados
- livro didatico, livros diversos, jornais, revistas, materiais
manipulativos, jogos, laboratérios, calculadoras, instrumentos de
desenho geométrico, instrumentos de medida etc. - somam-se,
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cada vez mais, os recursos digitais: editores de texto (inclusive
colaborativos), planilhas de calculo, murais colaborativos,
ferramentas de videoconferéncia, portfolios virtuais,
plataformas digitais, videos, podcasts, entre outros. Combinados
com diferentes estratégias, tais recursos permitem enorme
variabilidade de abordagens.

A seguir, serdo destacadas algumas estratégias ou metodologias.

Sala de aula invertida

Essa estratégia consiste em deixar a cargo do estudante - com
curadoria e supervisao do professor - o desenvolvimento

do conhecimento basico acerca de um tema ou objeto de
conhecimento, para, depois, aprofundar a aprendizagem a partir
da intervencao do professor e da interagao grupal. Por exemplo,
o docente pode disponibilizar um "cardapio" de recursos fisicos
e/ou digitais sobre o tema de estudo - videos, textos, livros, etc.

- que os estudantes devem utilizar em seu estudo individual,

em casa. Depois, o professor propde algumas questdes sobre o
assunto, para verificar o que os estudantes aprenderam nessa
primeira etapa. A seguir, em aula, o docente orienta os que
ainda ndo alcangcaram o basico e, ao mesmo tempo, propde
problemas mais complexos para os demais. (O exemplo descrito
nao € a unica forma de implementar a sala de aula invertida,
mas € bastante ilustrativo acerca de suas ideias gerais.) O video
contido no link a seguir pode contribuir para o entendimento

desta estratégia:@

Rotacao por estagoes

Os estudantes sdo divididos em grupos, cada um dos quais
realiza uma tarefa diferente (uma estacao), de acordo com

os objetivos da aula. Em algumas estacdes, a tarefa pode ser
realizada individualmente (a leitura de um texto, por exemplo) e,
em outras, podem fazer trabalhos colaborativos (a resolu¢do de
um problema, por exemplo). Depois de um tempo previamente
estabelecido, os grupos devem trocar de estacao. Muitas
variacdes sao possiveis dentro dessa estratégia: a mescla de
estacdes presenciais com estacdes on-line; a obrigatoriedade
ou ndo de que todos passem por todas a esta¢des; o uso de
diferentes ambientes fisicos da escola (um laboratério, por
exemplo). E importante que algumas estacdes dispensem o
acompanhamento direto do professor, para que ele possa
acompanhar mais de perto os estudantes que mais necessitam
de orientacao. O video contido no link a seguir pode contribuir
para o entendimento desta estratégia:@
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https://www.youtube.com/watch?v=EFtCTLvMX6M . 

https://www.youtube.com/watch?v=1d-UnyZu_II. 

Placemat

Essa estratégia visa a aumentar a probabilidade de que
0s pontos de vista e os conhecimentos individuais sejam
considerados na elaboracdo de um trabalho em grupo.
Cada estudante recebe uma folha com dois espacos,
delimitados por uma linha em forma de L. Dado um
tema ou problematica, na parte de fora da folha, cada
um deve escrever individualmente o que pensa e sabe.
Depois, em grupos de quatro componentes, devem
anexar suas folhas, de modo que, nos cantos, estejam
dispostas suas contribuicdes individuais e que, no centro,
seja redigida uma resposta coletiva. (Obviamente, podem
ser feitas adata¢des para uso de recursos digitais).

Resposta da Maria Resposta do Joao

Resposta

do
rupo

Resposta do Pedro Resposta da Ana
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Grupos de especialistas

Também é uma estratégia que visa a aumentar a
interacao no trabalho em grupo.

O professor deve preparar previamente recursos
didaticos sobre diferentes temas que serdo importantes
para a execuc¢dao da tarefa-alvo do trabalho em grupo.
Por exemplo, pode elencar cinco temas, cada um dos
quais sera apoiado por um texto, video ou podcast,
entre outras possibilidades. Sendo assim, o professor
deve formar grupos de cinco estudantes, sendo que
cada um deles devera estudar previamente um dos
recursos propostos, tornando-se um "especialista" no
assunto tratado. Depois, quando reunidos em grupo,
cada estudante devera contribuir com a discussao e com
a execucado do trabalho a partir da sua "especialidade". E
uma estratégia que pode, por exemplo, ser combinada
com a sala de aula invertida.

Aprendizagem baseada em projetos

Nesta metodologia, parte-se de uma questao norteadora
para disparar a investigacdo dos estudantes, que

devem, ao final do projeto e com o apoio das varias
areas de conhecimento, apresentar um produto final.

As tecnologias digitais podem ser utilizadas tanto para
permitir a interacdo dos estudantes e dos professores
(dentro ou fora da sala de aula) como para a elaboracao
dos produtos finais. O video contido no link a seguir

pode ajudar no entendimento desta metodologia: m

As estratégias e metodologias descritas ndo esgotam as
possibilidades; muitas outras podem ser implementadas,
de forma isolada ou combinada.

Praticas de avaliacao formativa

A escolha das modalidades organizativas do tempo
didatico, as op¢des relativas ao agrupamento dos
estudantes e aquelas relativas as estratégias e recursos
didaticos para a execucdo do nivelamento sdo plurais

e permitem ao professor atuar com grande liberdade,
em func¢ao de seus conhecimentos docentes, de suas
concepcdes, dos objetivos de aprendizagem, das
caracteristicas de seus estudantes e de um contexto
mais ou menos favoravel a inovac¢do. Entretanto, se,
durante a execucao do nivelamento, nao forem
implementadas de modo intencional e inter-
relacionado diversas praticas de avaliagcao formativa,
muito da efetividade do processo pode se perder.

Como exposto anteriormente, o atributo “formativa”

diz respeito a uma das finalidades da avaliagcdo: regular

0 processo de ensino e de aprendizagem em curso,
informando professores e estudantes enquanto ainda ha
tempo de “corrigir rotas”. Porém, em qualquer processo
avaliativo ha uma parcela de finalidade formativa,
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https://www.youtube.com/watch?v=FYgpi41UrQo. 
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uma vez que é muita improvavel que professores e
estudantes figuem impassiveis diante dos resultados
de uma avaliacdo. O problema é que nem sempre as
acoes decorrentes dessa intengcao formativa difusa
sao efetivas.

De fato, a pesquisa educacional vem demonstrando

que a melhoria da avaliagao formativa constitui um
dos meios mais potentes de promover ganhos de
aprendizagem entre os estudantes. Ainda, demonstram
que a avaliacao formativa qualificada ajuda mais os
estudantes com baixo desempenho do que os outros e,
portanto, reduz a desigualdade, ao mesmo tempo em que
eleva o desempenho geral (BLACK; WILIAM, 1998).

Mas no que consiste melhorar a avaliagdo formativa?
Como ir além da intencdo formativa, extraindo todo o
potencial desse tipo de avaliacdo? O que pode fazer da
avaliacao formativa um dispositivo que contribui

de forma efetiva para a diferenciacao pedagogica

(e, dessa forma, para a aprendizagem) é sua
implementacao sistematica como um conjunto de
praticas inter-relacionadas (PERRENOUD, 1999; BLACK;
WILIAM, 1998; BLACK et al, 2004). Esse conjunto de
praticas deve ajudar professores e estudantes a buscar
continuamente respostas as seguintes trés questoes, que
chamaremos de questdes-chave da avaliagao formativa:
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- Aonde queremos chegar?

(Em outras palavras, quais séo os objetivos de aprendizagem?)
- Onde estamos?

(Ou seja, onde estamos em rela¢éo a esses objetivos?)
- Como podemos fazer para fechar a lacuna?

Para o professor, ter essas trés questdes continuamente
presentes € um modo de reforcar a intencionalidade
pedagdgica e a articulagdo entre as acdes didaticas. Para os
estudantes, significa desenvolver sua autoconfianca e sua
metacognicao (isto é, sua capacidade de refletir sobre o
sentido das aulas e sobre sua propria aprendizagem).

Mas, quais praticas podem contribuir para esse intento?
Black et al (2004) relatam algumas praticas desenvolvidas
por professores do Reino Unido durante o projeto
Kings's-Medway-Oxfordshire Formative Assessment
Project (KMOFAP). Os professores foram acompanhados
pelos pesquisadores na implementacdo de tais praticas
e, posteriormente, os resultados foram analisados
quantitativamente, comprovando um aumento de
desempenho significativo dos estudantes envolvidos no

projeto, quando comparados com os do grupo de controle.

Embora as praticas desenvolvidas no KMOFAP nao
esgotem as possibilidades e, eventualmente, merecam

adaptac¢des aos contextos particulares de cada professor
e seus estudantes, elas constituem um importante
repositério de ideias sobre como concretizar a busca pela
resposta as trés questdes-chave da avaliacdo formativa. A
seguir, essas praticas serao brevemente descritas.

A implementacdo dessas (e de outras) praticas de
avaliacdo formativa pode se beneficiar da utilizacao

de ferramentas auxiliares, tais como rubricas de
avaliacao, checklists, pautas de observacao etc.
Esses instrumentos podem ajudar a operacionalizar
orientaces de estudo, devolutivas descritivas, apoiando
também os estudantes na realizacao de autoavaliacbes

ou quando avaliam seus colegas. .
&

A seguir, sao expostos dois exemplos c’e rubricas, para
diferentes contextos e areas.




Questionamentos orais

Geralmente, os professores fazem perguntas durante as aulas, mas ou

o fazem apenas para auxiliar na retérica ou ddo pouco tempo para os
estudantes responderem. Planejando melhor essas perguntas e aumentando
o tempo de espera pela resposta, essa pratica pode constituir um verdadeiro

procedimento de avaliacdo formativa (ainda que informal), fornecendo

informacdes valiosas para professores e estudantes e possibilitando
ajustes imediatos. Implementada de modo sistematico, essa pratica acaba
modificando profundamente a postura dos estudantes em aula.

IR
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Avaliacao por pares e autoavaliagao
Muitos professores tém ressalvas com relagdo aos estudantes avaliarem a
Si e aos colegas, seja porque se preocupam com a "honestidade intelectual”
da avaliacdo, seja porque consideram que os estudantes nao dispdem
de compreensao sobre os critérios adequados para avaliar. Com rela¢ao
a honestidade intelectual, ao colocar essas praticas na perspectiva da
avaliacao formativa, passa a ndo haver estimulo algum para comportamentos
desonestos. Ainda, o objetivo subjacente a tais praticas é permitir que os
estudantes gradativamente se apropriem dos critérios adequados para avaliar
o alcance dos objetivos de aprendizagem e assumam uma postura reflexiva.
A autoavaliacdo e a avaliacdo por pares exigem que o professor prepare

3 B

Devolutivas descritivas
Muitas vezes, as devolutivas para os estudantes se resumem a uma nota, que é
um simbolo sintético de um desempenho, mas, geralmente, € insuficiente para
gue eles possam buscar as respostas para as trés questdes-chave da avaliacao
formativa. Dar devolutivas descritivas que ajudem os estudantes a entenderem
onde e como podem melhorar € uma das mais fundamentais praticas de
avaliacao formativa. Adicionalmente, a pesquisa demonstra que as devolutivas
descritivas sao mais eficazes quando nao sao acompanhadas de notas.

intensivamente os estudantes para assumirem o papel de avaliador.

>/
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Uso formativo de provas de finalidade somativa
Reforcar e qualificar a avaliagao formativa ndao implica que a avaliacao
somativa va se tornar desnecessaria; a avaliacao somativa é funcional na
escola, por certificar a aprendizagem e regular o fluxo escolar. Esta pratica
consiste em aproveitar a ocasido da aplicacao de provas finais (bimestrais,
trimestrais, de recuperacdo etc.) como oportunidade de orientacdo de
estudo pautadas na reflexdao acerca dos objetivos de aprendizagem e na
autoavaliacao, por exemplo. Ainda, consiste em propor atividades em que 0s
estudantes assumam um papel ativo em analisar os resultados das provas.
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Exemplo 1! Rubrica de avaliagdo para um debate

Critérios Nivel 4 Nivel 3 Nivel 2 Nivel 1
Assume posic¢des consistentes; Assume posicBes Raramente assume posi¢des e At -
Posicionamentos as sustenta com informacgdes consistentes e as sustenta e/ou ndo as sustenta com b ST, S
factuais precisas e originais. com informacgao factual. informagdes factuais. e
Propde questdes relevantes e 2 . =
= . . Propde questdes relevantes Raramente propse Raramente ou nunca
Questoes perspicazes, pertinentes ao tema = 3 <
para o tema do debate. questdes relevantes. prop8e questdes.
e ao momento do debate.
AT e Raramente faz comentarios Raramente ou nunca
Comentarios e relevantes, que transformam Faz comentarios relevantes.

a orientacao do debate.

relevantes.

faz comentérios.

Irrelevancias e
contradicoes

Reconhece e corrige irrelevancias e
contradig¢des (suas e dos demais).

Reconhece irrelevancias
e contradicdes.

Raramente reconhece
irrelevancias e contradicdes.

Nunca reconhece
irrelevancias e contradi¢des.

Estratégias de

Usa analogias, exageros, minimizacdes
e outras estratégias perspicazes

Usa estratégias de

Raramente usa estratégias

Nunca usa estratégias

esclarecimento para esclarecer pontos. esclarecimento. de esclarecimento. de esclarecimento.
Atrai os outros para a discussao; b ; . o Nao se atenta a discussao,
o AR ¢ Reconhece as ideias dos Evidencia lapsos de atencao ou e T K
Interagao constréi ideias sobre as dos outros, e ; distrai ou interrompe os outros
: outros; ndo interrompe. tende a monopolizar o debate. :
a partir da escuta atenta. e/ou faz ataques pessoais.
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Exemplo 2 — Rubrica para solugdo de um problema de Matemadtica

Critérios Uauuu!!! Sim! Ainda nao. Ops...
A abordagem ao problema é ndo apenas
efetiva, mas eficiente e/ou revela n
= 2 . A abordagem ao problema ndo . ; X
uma compreensao aprofundada do A abordagem ao problema é efetiva e & efetiva ou, apesar de efetiva, & Nao ha registro nenhum ou ha apenas
Abordagem geral contexto no qual ele esta inserido, bem relativamente eficiente, mas nao revela os extremamente ineficiente e acaba por esbocos fragmentados e desconexos, que

como do conhecimento matematico
envolvido. Eventualmente, ha
estratégias inusitadas e criativas.

atributos relacionados no nivel anterior.

impactar a execucdo da solugao.

ndo revelam a abordagem escolhida.

Precisao da aplicacao de
conceitos e procedimentos

O trabalho revela profunda compreensao
conceitual e os procedimentos matematicos
necessarios a resolucdo do problema
sdo executados com extrema pericia. Os
resultados sdo corretos e precisos.

O trabalho ndo revela erros conceituais
e 0s procedimentos sdo executados
corretamente, embora ndo haja evidéncias
de compreensao profunda ou de extrema
pericia. Ou: ha pequenas incorre¢des que

ndo comprometem globalmente o trabalho.

Ha significativos erros conceituais
ou na execucdo dos procedimentos.
Revelam-se, contudo, conhecimentos

ou habilidades matematicas.

Os erros revelam que ndo ha
compreensdo dos conceitos e
procedimentos envolvidos na tarefa.

Comunicacgao de ideias
matematicas

A comunicacdo das ideias matematicas
é clara, precisa e detalhada. Sao
utilizadas linguagens diversas e

pertinentes a comunicacdo almejada.

A comunicacdo das ideias é clara, mas
carece de precisao e/ou detalhamento.
Ou: embora haja precisdo e detalhamento,
ndo sao utilizadas linguagens que
favorecam a compreensao das ideias.

A comunicacdo das ideias é vaga,
fragmentada e/ou imprecisa, carecendo
de detalhamento. Linguagens
diversificadas ndo sdo utilizadas.

Nao se revelam tentativas de explicar
ideias e entendimentos matematicos.

(Adaptado de Brookhart, 2013)
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A avaliacao somativa é a ultima etapa do plano de
nivelamento, em que se faz um balanco geral do éxito
de sua implementacao.

Anteriormente, neste texto, as avalia¢cbes foram
classificadas, de acordo com sua finalidade, em:
diagnosticas, formativas ou somativas. Agora, cabe

aprofundar o entendimento desse ultimo tipo de avaliagao.

A avaliacdo somativa (ou cumulativa) é aquela que faz
um balanco final das aprendizagens que foram
alcancadas em um determinado periodo. Quando
contraposta a avaliacdao diagndstica ou formativa, ela se
diferencia principalmente por seu carater de sintese,
usualmente expressa por notas ou conceitos. Quando
um estudante fica com média final 6 em determinada
componente curricular, por exemplo, essa nota resume
um certo nivel global de alcance das aprendizagens,
indicando a posicdo desse estudante numa hierarquia

de exceléncia referente a um conjunto de aprendizagens.
Essa hierarquizacdo das exceléncias (Perrenoud,

1999) permite estabelecer cortes a partir dos quais
certas decisdes binarias sao tomadas: reter/promover,
selecionar/nao selecionar, bonificar/nao bonificar, manter
o planejamento/replanejar etc.
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No caso do nivelamento, € importante pensar qual tipo
de decisdo a avaliacdo somativa deve apoiar. No inicio
do nivelamento, sao identificadas defasagens de
aprendizagens e, a seguir, sao implementadas acoes
visando que os estudantes as superem. A pergunta,
entao, é: eles as superaram? Se sim, é suposto que

a decisdo seja seguir rumo as novas aprendizagens
pretendidas. Se ndo, é preciso pensar quais sao as
alternativas possiveis, que tipo de encaminhamento ainda
é cabivel. O final de um processo é sempre o inicio de
algum outro, para o qual as informac6es recolhidas na
avaliacdo somativa podem passar a ter uso diagnostico.
(Dai o carater ciclico expresso no esquema que ilustra as
etapas do nivelamento nesta série de textos.)

A pergunta sobre os estudantes terem superado as
defasagens, isto é, se aprenderam o pretendido
durante o nivelamento, dialoga com o que foi
discutido anteriormente sobre nivel adequado de
aprendizagem. Na avaliacao somativa, dentro do
continuum de profundidade ou de qualidade em
que as aprendizagens podem ser desenvolvidas, é
necessario interrogar-se sobre o que é suficiente
para seguir adiante.

A etapa da avaliagcdo somativa no plano de nivelamento

Diferentes niveis de alcance das aprendizagens
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Suficiente? Suficiente?

Isso, mais uma vez, implica que os professores tenham
clareza sobre os objetivos de aprendizagem, para que
possam elaborar critérios de avaliacao concordantes
com eles. Mas ainda que estejam atentos a diversas
referéncias - tais como o curriculo e as escalas das
avaliacbes padronizadas, por exemplo -, os professores
materializam os critérios para avaliar o que é
suficiente ou adequado a partir, também, de seus
conhecimentos, de suas concepc¢oes e crencas.

Perrenoud (1999, p. 30) aborda esse ponto nos
seguintes termos:

“Os programas deixam aos professores uma significativa
margem de interpretacdo e uma esfera de autonomia
quanto & sua transposicdo diddtica. Segundo expressd@o de
Chevallard (1986b), o programa é um quadro vazio: se o
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- Sua elaborac¢éo pode se valer de um amplo conjunto de
itens provenientes de livros diddticos e exames, além de
poderem ser delineados pelo proprio professor;

professor ‘vé o quadro ja pronto’, é porque nele projeta tudo
0 que tem na mente, devido a sua formagdo, mas também
0 sua concepgdo pessoal de cultura e da exceléncia. Decorre
que, mesmo que avaliem exatamente o que ensinam, os
professores néo avaliam as mesmas aquisicées, porque

ndo valorizam, nGo dominam e néo ensinam exatamente os
mesmos saberes e competéncias.”

aprendizagem. Essas avaliagbes formais normalmente
ocorrem ao final de um processo ou atividade de aula e
buscam oferecer um resumo do que os estudantes sGo
capazes de fazer como resultado da instru¢éo. Chamadas de
avaliagcbes somativas, esses procedimentos incluem provas ao
final da licéo, projetos, redacées e provas finais.”

- As provas associam-se a uma forma de codificacdo pratica
para os professores (atribuicdo de pontos por item);

- Uma prova é, por si s6, um documento que ajuda a
Esse trecho evidencia que, por constituir um balangco das  amparar, legalmente, decisées relacionadas a certificacdo.
aprendizagens desenvolvidas ao cabo de um processo, o

mais usual na avaliagdo somativa é aplicar determinados

Essa constatacdo sugere a necessidade de reflexao

continua acerca das praticas avaliativas e de Porém, a aplicacao de provas também tem limitacoes e

comunicacao clara e transparente de concepc¢oes
e critérios, com os estudantes, mas também entre
pares, visando a uma a¢ao mais coesa e coerente.

Prova final e avaliagdo processual

A finalidade da avaliagdo, em principio, é independente
dos instrumentos de avaliacao utilizados. No entanto,
algumas associa¢des sao comuns. Russel e Airasian
(2014, p. 120, grifo nosso), por exemplo, indicam
algumas associacdes entre finalidade somativa e certos
procedimentos de avaliacao:

“Apesar de as avalia¢bes formativas serem criticas para
a tomada de decisbes dos professores, elas devem
ser suplementadas por avaliacées mais formais da
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procedimentos depois de concluido esse processo.
Ainda, esse trecho salienta que, normalmente, esses
procedimentos sao formais; em outras palavras: sao
planejados, instrumentados e documentados.

Dentre as praticas de avaliagao somativa,
certamente a mais comum € a aplicacao de provas
escritas tradicionais, que acontecem ao final de uma
sequéncia didatica ou que sao periddicas, como, por
exemplo, provas bimestrais. A aplicacdo de provas traz
algumas vantagens, tais como:

- As provas estdo enraizadas na cultura escolar da maior
parte das instituicées, facilitando sua aceitagdo e valida¢éo;

- Uma prova permite a avaliagéo de ampla gama de

aprendizagens, por meio de diferentes tipos de itens avaliativos;

desvantagens significativas, tais como:

- Uma prova néo permite a avaliacdo adequada de certos
tipos de aprendizagem, tais como aquelas que exigem
colaboracdo, pesquisa, amplo planejamento etc.;

- Uma prova é um recorte muito particular do desempenho
dos estudantes, que pode ter resultados enviesados por certas
escolhas relacionadas a sua elabora¢do e por ocorréncias
durante a aplicacéo, por exemplo;

- As provas tradicionais exigem cuidadoso controle das
condicbes de realizacéo, para que sejam cumpridas as
regras que conferem validade aos resultados; isso € algo
dificil de obter no ensino remoto;
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- Em geral, as provas séo aplicadas em momento separado
das atividades de ensino e aprendizagem e, com isso, as

informacgdes que produzem geralmente ndo podem ser usadas

tdo oportunamente para a finalidade formativa.

De fato, a primeira consideracdo para a escolha do
procedimento avaliativo, qualquer que seja a finalidade
de sua aplicacdo, deveria ser a natureza do objetivo de
aprendizagem que se pretende avaliar. Assim, em vez de
uma prova, pode ser mais adequado usar um seminario,
um trabalho em equipe, um relatério de pesquisa etc.

Como alternativa a aplicagao de provas com finalidade
somativa, pode-se considerar o uso de multiplos tipos
de instrumentos, aplicados em momentos diversos, de
modo a captar aspectos distintos das aprendizagens e
diluir a influéncia de ocorréncias durante a aplicacao
de um ou mais deles. Em outras palavras, a finalidade
somativa da avaliacao pode assumir o carater de
uma sintese dos dados recolhidos por meio do que
sera chamado aqui de avaliagao processual.

Na avaliacdo processual, diversas atividades de ensino

e aprendizagem podem ser usadas para recolher dados
para avaliacdo. Desde que tais dados sejam registrados
de modo sistematico e organizado, eles poderao ser
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base para elaborar uma sintese avaliativa. Isso pode
exigir ferramentas adicionais, tais como rubricas, fichas de
acompanhamento, pautas de observacao, portfélios etc.

Além de permitir avaliar aprendizagens amplas e
complexas, dificeis de serem delimitadas por uma

prova, e de diluir eventuais vieses dos instrumentos e de
particularidades da aplicacdo, a avaliacao processual
tem vantagens adicionais, tais como:

- Ela permite que os dados recolhidos sejam usados
de modo formativo durante o processo de ensino e
aprendizagem e de modo somativo ao final;

- Ela pode constituir um caminho importante na modalidade

de ensino remoto.

Como desvantagens ou desafios da avaliacao processual

com relacdo a aplica¢do das provas, pode-se citar que

- A sintese de dados diversos, recolhidos por meio de
atividades também diversas, pode ter alto grau de
complexidade, exigindo que o professor adote uma postura
profundamente reflexiva e que assuma explicitamente as
concep¢oes que estdo na base dos critérios de avaliagdo
estabelecidos;

- Pode haver aspectos das aprendizagens em
desenvolvimento que se distinguem fortemente das
aprendizagens ja consolidadas, de modo que a finalidade
somativa pode exigir que se complemente a avalia¢do
processual com uma prova ou outro instrumento de
aplicagdo final;

- A avaliagGo processual ndo dd aos estudantes uma
referéncia temporal clara para a consecu¢éo das
aprendizagens pretendidas, o que pode ser desorganizador
para suas rotinas escolares, se ndo forem implementados
mecanismos de orientac@o adicionais.

Como se V&, ndo se pressupde aqui uma escolha
dicotébmica, do tipo “ou isto ou aquilo”. A depender

dos objetivos de aprendizagem a serem avaliados e

do contexto de atuacdo, o professor pode conjugar
diferentes procedimentos para avaliar a consecugao
dos objetivos do nivelamento. O importante é que
haja a possibilidade de fazer escolhas fundamentadas, a
partir de um repertério metodoldgico amplo.
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Para saber wmais!

As questdes das provas - ou itens de avaliagao -
podem ser de diferentes tipos: resposta construida
curta ou longa, associacao, multipla escolha,
verdadeiro ou falso etc. E o fundamento para escolher
o tipo de item que deve compor uma prova é a analise
do objetivo de aprendizagem que deve ser avaliado.

No blogpost a seguir, o pesquisador Tadeu da Ponte
contribui para essa reflexao:

Acesse aqui
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A nogao de validade
Segundo Russel e Airasian (2014, p. 25),

“A esséncia da avalia¢éo em sala de aula é observar um
pouco do comportamento de um estudante e usar essa
informacdo para criar uma generalizagéo ou previséo
sobre o comportamento do estudante em situacées ou
tarefas semelhantes.”

Por exemplo, quando aplica uma pequena prova

para avaliar se os estudantes sao capazes de resolver
equacdes quadraticas, o professor almeja poder tirar
dai conclusdes gerais, tais como: “Pedro é capaz de
resolver equacdes quadraticas” ou “Lucia sO é capaz de
resolver equacdes quadraticas do tipo incompleto” Ou
“Jodo ndo aprendeu a resolver equacdes quadraticas”
etc. Mas o que o professor realmente pode observar
por meio da prova é que Pedro acertou todas (ou quase
todas) as equagdes propostas naquela prova especifica,
que Lucia acertou, dentre aquelas equacdes contidas
na prova, apenas as do tipo incompleto e que Jodo nao
acertou nenhuma.

Entre os fatos observaveis - marcados por diversas
especificidades - e as conclusdes gerais almejadas,
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existe uma lacuna. Nessa lacuna, cabem muitos
questionamentos que podem fragilizar o elo entre as
evidéncias disponiveis e as conclusdes: sera que Pedro
“colou”? Sera que as equagdes propostas eram triviais
demais do ponto de vista técnico e, portanto, té-las
acertado ndo habilita Pedro nessa aprendizagem? Sera
que as equacdes do tipo incompleto exigiam apenas
calculos com numeros inteiros, enquanto as demais
exigiam outros tipos de calculo (e, portanto, o problema
de Lucia ndo sdo as equagdes, mas as operac¢des)? Ainda,
e se Jodo teve enxaqueca durante a prova, isso 0
impediu de expressar adequadamente sua habilidade?

Essa lacuna entre o observado e o inferido é da natureza
do processo avaliativo, nao é possivel elimina-la por
completo.

“Visto que nenhuma informacdo de avaliagcdo sozinha
fornece mais do que uma amostra limitada do
comportamento de um estudante, ndo se pode esperar que
nenhum procedimento ou instrumento de avalia¢éo forneca
informacbes perfeitas e sem erros. Todas as informag¢oées de
avaliagcéo contém alguma inconfiabilidade ou inconsisténcia
devido a fatores como questées ambiguas em provas,
interrup¢@o durante os testes, diferencas no grau de aten¢do
dos estudantes, clareza de diretrizes da avalia¢éo, sorte

dos estudantes ao ‘chutar’ uma questéo, mudangas no
humor dos estudantes, erros ao dar notas (especialmente a
ensaios e avaliacbes observacionais) e uso de uma amostra
muito pequena de comportamento, que ndo permite que

o0 estudante mostre um desempenho estdvel e consistente.”
(Russel; Airasian, 2014, p. 28)

Mas a validade diz respeito justamente a
administracao dessa lacuna entre o observado e o
inferido. Perguntar-se sobre a validade da avaliacao
é perguntar-se se as evidéncias coletadas dao
plausibilidade e consisténcia as conclusdes.

Sao diversos os cuidados que devem ser considerados
para obter avaliacdes de alta validade. No caso especifico
da avaliagdo somativa que deve ser empreendida no
nivelamento, é preciso considerar:

@ Os procedimentos e instrumentos devem ser adequados
para levantar informacgdes sobre as aprendizagens em jogo.

® Organizacao dos dados devem expressar as
expectativas de sucesso e os critérios delas decorrentes.

Interpretacao dos resultados deve estar ancorada na

® analise prévia do curriculo, a fim de entender como os
resultados alcangcados contribuem para o avancgo dos
estudantes em seu percurso escolar.
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Quanto mais amplo ‘e variado é o conjunto de
evidéncias disponiveis, maior é a probabilidade de que
as conclusdes avaliativas sejam validas. Dessa forma,
quando a avaliagao somativa resume-se a aplicacao
de uma prova final, é ainda mais crucial buscar
intencionalmente os fatores que podem contribuir
para a validade.

As questdes das provas devem ser bem construidas,
com boa escrita e bem ajustadas aos objetivos de
aprendizagem visados. Aqui, a validade se traduz em
buscar que o acerto realmente signifique o alcance da
aprendizagem visada e o erro realmente signifique o nao
alcance.

Ainda, as questdes da prova devem ser em numero
suficiente e devem ter nivel de dificuldade adequado
as expectativas de aprendizagem e critérios de sucesso
estabelecidos para o ano escolar em pauta.

Se houver pontuacdes atribuidas as questdes, elas devem
gerar notas finais em consonancia com os critérios

qualitativos de aprendizagem previamente estabelecidos.

(Outra possibilidade é elencar os objetivos relacionados em
cada questao da prova e fazer outro tipo de atribuicao de
pontuacdo, por objetivo e ndo por questdo.)
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Outras perspectivas

Quando se fala em avaliacbes em larga escala,

a discussao sobre validade (e sobre outros
atributos como confiabilidade e comparabilidade,
por exemplo) ganha outra dimensao, tanto pelo
impacto dessas avaliacdes em decisdes relativas
as politicas publicas como pelo fato de que o
conceito ganha uma dimensao estatistica.

No artigo a seguir, SGnia Toffoli e outros
pesquisadores fazem uma analise desses
conceitos dentro das principais teorias que
subsidiam as avaliacbes em larga escala:



https://www.scielo.br/pdf/ep/v42n2/1517-9702-ep-42-2-0343.pdf
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