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RESUMO: Esta pesquisa tem como objetivo analisar as concepgdes e praticas de ava-
liagdo realizadas por professores de Bogota (Colombia) e Brasilia (Brasil), nos niveis
de ensino fundamental e médio, especialmente em instituigdes publicas. Estudos an-
teriores mostraram que tanto o que quanto como os alunos sao avaliados influenciam
decisivamente no processo educacional e nos resultados da aprendizagem (Brown,
2011; Gimeno, 2008; Brown e Glasner, 2003; Popham, 2004; Shepard, 2006). Entretan-
to, apesar dessas evidéncias, observa-se que um numero significativo de professores
enfrenta desafios significativos relativos a falta de treino em avaliagdo, o que os impede
de realizar préticas de avaliagdo eficazes. A avaliacio é frequentemente influenciada por
conceitos culturais e sociais que nem sempre favorecem a aprendizagem. Nesse sentido,
esta pesquisa buscou caracterizar as percep¢des dos professores sobre a avaliagdo da
aprendizagem e os fatores que eles consideram ao planejar e realizar avaliagdes em
sala de aula, com o propdsito de propor estratégias que fortalecam a compreensao dos
professores em relagéo a avaliagdo como uma categoria fundamental da organizagdo do
trabalho pedagdgico docente, a partir da promogao de uma perspectiva mais reflexiva
e critica que permita aos professores elaborarem e implementar avalia¢des eficazes
voltadas para a melhoria e promogao das aprendizagens.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem; Praticas de avalia¢ao; Avaliagao
formativa; Feedback; Estratégias de avaliacao.

ABSTRACT: This research aims to analyze the assessment concepts and practices
used by teachers in Bogotd (Colombia) and Brasilia (Brazil) at the elementary and
secondary education levels, especially in public institutions. Previous studies have
shown that how students are assessed decisively influences the educational process and
learning outcomes (Brown, 2011; Gimeno, 2008; Brown and Glasner, 2003; Popham,
2004; Shepard, 2006). However, despite this evidence, a significant number of teachers
face significant challenges related to a lack of assessment training, which prevents them
from implementing effective assessment practices. Assessment is frequently influenced
by cultural and social concepts that do not always promote learning. In this regard, this
research aims to characterize teachers’ perceptions about the assessment of learning and
the factors they consider when planning and implementing classroom assessment. This
research aims to propose strategies that strengthen educators’ literacy in this discipline
by promoting a more reflective and critical perspective that enables teachers to design
and implement effective assessment improving learning.

Keywords: Assessment; Assessment Practices; Formative Assessment; Feedback;
Assessment Strategies.
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AVALIAGCAO EM SALA DE AULA NO BRASIL E NA COLOMBIA:
CONCEPCOES, PRATICAS E FORMAGAO DE PROFESSORES

INTRODUCAO

O ato de avaliar é uma pratica inerente ao ser humano. Con-
forme aponta Luckesi (2018), o ato de avaliar constitui como
um dos modos pelos quais o ser humano pode conhecer fatos
e valores, tomar decisdes e praticar atos assentados em in-
formagdes advindas desse modo de conhecer. Todos os atos
humanos, sejam eles, simples ou completos sdo precedidos de
um ato avaliativo (Luckesi, 2018).

No contexto educacional, a avaliacdo é uma pratica orga-
nizada que envolve um exercicio de planejamento estruturado.

7«

Seu principal objetivo, segundo Alfaro (1990, p. 70), é “estabe-
lecer uma comparagio entre o que se deseja e o que se alcanga’;
nesse sentido, a avaliacdo fornece informagdes oportunas para
a tomada de decisdes informadas sobre o processo de ensino-
-aprendizagem e constitui uma das praticas de maior impacto no
campo educacional. Conforme estabelece Campbell (2013), ela
fornece informagdes de qualidade sobre o processo de aprendi-
zagem dos alunos, seus pontos fortes e fracos; também, fornece o
feedback como um recurso formativo que contribui para me-
lhorar a qualidade das interagdes entre alunos e professores
(William, 2011) e, consequentemente, para o aprimoramento
das praticas pedagogicas e avaliativas em sala de aula.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a avaliagdo e sua
aplicagdo no contexto educacional revelam diferentes posiciona-
mentos e escondem, em suas entranhas, como estabelece Monte-
negro (2017), uma diversidade de fun¢des e usos. De modo geral,
as boas priticas de avalia¢do, segundo Lopez (2013), estdo em
conflito com as realidades vivenciadas pelos professores. Como
aponta Santos (1998), os entendimentos que existem sobre sua
aplicagdo e utilizagdo, bem como suas multiplas interpretacoes,
tornam evidentes as patologias da avaliagdo, os problemas de
limita¢des, desvios e manipulagdes a que a avaliagdo pode estar
sujeita. Nesse sentido, um dos problemas mais evidentes nessa
area ¢ a falta de conhecimento pedagdgico quanto ao desenho,
utilizacdo e andlise de avaliagdes efetivas.

A avaliagdo é uma atividade influenciada pelas concep¢des
culturais e sociais dos educadores, que se manifestam, como
apontam Griffiths, Gore e Ladwig (2006), bem como Prieto e
Contreras (2008) e Thompson (1992), citados por Hidalgo et al.
(2017), em uma rede de crengas, ideias e opinides que afetam
diretamente sua compreensdo do processo de ensino-aprendi-
zagem e sua intera¢do didria com alunos e professores. Além
dessas concepgdes, ha outros fatores que limitam o uso efetivo da
avaliagdo, como os fatores enddgenos, que segundo Lopez (2013),
referem-se aos elementos do ambiente da sala de aula que criam
demandas que muitas vezes entram em conflito com as crencas
dos professores. Da mesma forma, existem fatores exdgenos,
relacionados as regulamentagdes institucionais e nacionais e, em
alguns casos, as demandas dos pais, que, assim como os proprios
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professores, explica Sanmarti (2020), tém uma visdo muito inter-
nalizada da avaliagdo como mecanismo de classificagdo, sele¢io
e certificagdo, caracteristicas que marcam o histérico em torno
do ato de avaliar na maioria dos contextos educacionais.

Essas concepg¢des contribuiram para perpetuar praticas
tradicionais que se concentram mais na aprovagio do que em
privilegiar a aprendizagem e, em muitos casos, essas agdes de-
terminam o sucesso ou o fracasso académico dos alunos. Nessa
perspectiva, a avaliagdo, como indica Sanmarti (2020), exige
uma mudanga profunda em termos de ideias, praticas e emogdes
que estdo socialmente enraizadas na escola, pois como aponta
Luckesi (2000), a avalia¢do da aprendizagem ndo é e ndo pode
ser a tirana da pratica educativa, que ameaga e submete a todos.
Ela deve ser um movimento inclusivo, que traz para dentro
do processo de ensino todos os estudantes. Para isso, exige-se
compromisso daqueles que o propde, mudangas de concepgdes,
estudo, engajamento pedagdgico, pois, “a avaliagdo ndo pode
ser esporadica nem improvisada, mas, ao contrario, deve ser
constante e planejada” (Haydt, 1997, p.13).

Por outro lado, a perspectiva centrada na mensuragio tem
limitado a possibilidade de implementar préticas de avaliagdo
formativa, importantes no contexto do desenvolvimento integral
do aluno. Consequentemente, a avaliacdo em diferentes contex-
tos tem sido reduzida a aplicagdo de testes objetivos associados a
medicdo, o que limita a reflexdo sobre a utilizagdo dos resultados
e a sua contribui¢do para a melhoria da aprendizagem. Segundo
Ceron Urzua et al. (2020), esta situacdo tem resultado numa falta
de atencdo aos processos de aprendizagem, em que o feedback
eficaz é afetado pela necessidade de cumprimento de critérios
de avaliagdo rigidos e predefinidos.

Um aspecto critico, como foi apontado, é o pouco conhe-
cimento e a falta de reflexdo por parte dos professores sobre as
diferentes concepgdes do processo de avalia¢io e sua utilidade
para promover a obtencéo de resultados de aprendizagem. Foster
(2017) demonstra que a literatura especializada tem demons-
trado que os professores com conhecimento inadequado em
avaliacdo em sala de aula tendem a ser menos eficazes em suas
praticas de ensino, o que leva a uma aprendizagem de menor
qualidade em seus alunos (Popham, 2009; Rogers e Swanson,
2006; Stiggins, 2004) citado por Foster (2017, p.16). De fato,
muitos professores ndo conseguem gerenciar e administrar
adequadamente os processos reflexivos que devem acompanhar
a avaliacdo da aprendizagem. A falta de compreenséo sobre a
relevancia da avaliagdo como estratégia de promogédo da apren-
dizagem também se deve a auséncia de uma estrutura reflexiva
sobre o que esta envolvido na avalia¢do formativa, que busca,
entre outras coisas, como aponta McMillan (2007), a coleta,
avaliacdo e uso de informagdes que auxiliem os professores a
tomarem decisdes mais fundamentadas em sala de aula e pro-
movam efetivamente a aprendizagem.
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Segundo Popham (2011), a avaliagdo ndo deve ser vista
exclusivamente como um meio de mensuragido do desempe-
nho académico, mas também como uma atividade que facilita
e promove a aprendizagem, além de subsidiar a tomada de
decisdes pedagdgicas e curriculares. Esta concep¢ao destaca a
necessidade de os professores adotarem uma abordagem mais
holistica da avalia¢ao, considerando-a uma parte fundamental
do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, busca-
-se garantir que as praticas de avaliagdo contribuam para um
desenvolvimento educacional mais significativo e alinhado as
necessidades dos alunos, afinal, conforme apontado por Fer-
nandes (2009, p.40), as formas de organizar a avaliagio “podem
motivar ou desmotivar os alunos, podem constituir importantes
alavancas para superar obstaculos ou ser, elas mesmas, mais
um obstaculo a superar”

Em alguns contextos, ¢ evidente uma desconexio entre ava-
liacdo e aprendizagem, o que, sem duvida, constitui um problema
que requer aten¢ao das autoridades educacionais. Em iniimeras
ocasides, a falta de alinhamento entre o que é ensinado, o que é
aprendido e o que ¢ avaliado pode levar os alunos a se concen-
trarem mais em obter notas do que em alcancar uma aprendi-
zagem significativa (Cer6n Urzua et al., 2020). Essa situagao é
exacerbada pela heterogeneidade dos alunos em sala de aula,
cujas particularidades nem sempre sdo levadas em consideragdo
durante o processo de avaliagdo. Isso cria uma lacuna entre o
conhecimento real dos alunos e as expectativas de aprendizagem,
destacando a necessidade de transformar a cultura de avaliagdo
nas institui¢des educacionais. Promover uma abordagem mais
abrangente e formativa da avaliagdo é essencial para garantir que
esta ferramenta cumpra sua fun¢do de melhorar a aprendiza-
gem e a qualidade educacional (Cerén Urzua et al., 2020), pois
uma pratica avaliativa que tem como centralidade o estudante e
aprendizagem, centra-se mais no processo/percurso formativo
do que nos resultados de aprendizagem em si.

De acordo com o exposto, a transformagdo das praticas
de avaliagdo nao se limita apenas a compreensédo do professor
sobre os conceitos fundamentais e procedimentos de avaliagio,
o que certamente influenciarao as decisdes pedagdgicas que ele
adotar (Popham, 2011). Além disso, é necessaria uma mudanca
conceitual mais abrangente que envolva todos os atores do sis-
tema educacional (Tierney, 2006, citado em Martinez, 2013).
Isso implica que as entidades e institui¢des responsaveis pela
regulagio e verificacdo da qualidade da educagio devem assumir
a responsabilidade de acompanhar a formagao de professores
nesta drea, promovendo assim uma maior compreensio por
meio de uma abordagem mais reflexiva e pedagdgica da ava-
liagdo. Somente por meio desse processo sera possivel garantir
que a avaliacdo cumpra sua fun¢do de melhorar a aprendizagem
e contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos no
contexto escolar.
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METODOLOGIA

A abordagem deste estudo é de natureza qualitativa e seu design
corresponde a um estudo de caso multiplo (Brasilia e Bogota);
além disso, trata-se de uma pesquisa descritiva que utiliza uma
ferramenta quantitativa, evidenciada pela selecdo de um ques-
tiondrio on-line como principal instrumento de coleta de dados.
Em relagdo ao desenho da pesquisa, os estudos de caso podem
ser caracterizados como casos unicos ou multiplos, e cada
um desses tipos de desenho também pode ser ramificado ou
holistico. A opgao de um estudo de caso multiplo ramificado
geralmente requer o uso de alguma abordagem quantitativa, ou
seja, uma pesquisa, principalmente se os casos forem grandes

e complexos (Amado & Freire, 2013, p.129).

Em consonancia com o principio declarado, a principal técnica
de coleta de dados correspondeu a um questiondrio estrutura-
do, cujo desenho partiu do pressuposto de que, se o objetivo é
mensurar atitudes, percep¢des e valores, o instrumento mais
adequado serd preferencialmente um questionario do tipo es-
cala ou inventério, Coutinho (2011). Portanto, foi desenvolvido
um questiondrio estruturado que permitiu a coleta de dados
sobre as concepgdes de avaliagdo e a forma como os professores
desenvolvem praticas de avaliagdo em Bogota (Colémbia) e no
Brasil (Brasilia). Essas préticas de avaliagdo incluem aspectos
como os fatores considerados no planejamento, a percepgao do
feedback, as agdes desenvolvidas para avaliar a aprendizagem e
a frequéncia de uso de vérias estratégias. A Tabela 1 registra o
ndmero de itens que compdem cada escala e o indice de confia-
bilidade correspondente.

Tabela 1 - Estrutura da pesquisa e confiabilidade de cada escala

Objeto de Numero um
investigagao de itens

Concepgao e finalidade da avaliagdo 2 Nao aplicavel
Escala de fatores considerados
no planejamento e implementagao 12 .857
da avaliacao
Escala de Percep¢ao do Processo 9 247
de Feedback
Agdes desenvolvidas nas praticas . .,
de avaliacdo (checklist) 10 Nao aplicavel
Frequéncia de utilizagdo de

. . — 12 .692
diferentes estratégias de avaliagao

Fonte: elaboragio prépria (2025).

O questionario foi desenvolvido utilizando o Google Forms e foi
aplicado a uma amostra néo probabilistica utilizando a técnica
"bola de neve". Essa técnica envolve pedir aos informantes que
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recomendem colegas para preencher o questionario, com o
objetivo de obter o maior niimero possivel de respostas.

No caso de Bogota, foram coletadas informagdes de um total
de 53 professores de pré-escola, ensino fundamental e médio
das escolas oficiais da Secretaria de Educacéo do Distrito (SED).

Em Brasilia, foi utilizada a mesma metodologia, que permitiu
obter respostas de 34 professores pertencentes a Rede Publica de
Educagao Basica das 14 Coordenadorias Regionais de Educagio
(CRE) da Secretaria de Educac¢io do Distrito Federal (SEDF).

Tabela 2 - Caracterizagdo dos participantes

Bogota / Colombia

Brasilia / Brasil

Grau de instrugio concluido

Grau de instrugao concluido

Graduagio Especializagdo Mestre Doutorado Graduagao Especializagdo Mestre Doutorado
0% 28,30% 69,80% 1,90% 26,50% 58,80% 11,80% 2,90%
Anos de experiéncia no setor oficial Anos de experiéncia no setor oficial
0a5 6al0 11al5 16a20 Mais de 20 0a5 6al0 11a15 16 a 20 Mais de 20
7,50% 28,30% 41,50% 11,3% 11,30% 38% 14,70% 23,50% 14,70% 8,80%

Nivel educacional para o qual vocé orienta suas aulas

Etapa educacional em que vocé ministra suas aulas

Educaegzli)(;i:;iscolar Ensino médio Média Anos Iniciais do Anos Finais do Ensino
0°25 6° a0 9° 10°e 11° Ensino Fundamental Ensino Fundamental Médio
43,40% 43,40% 13,20% 58,80% 17,60% 23,50%

Fonte: elaboragdo propria (2025).

O questionario foi desenvolvido utilizando o Google Forms e foi
aplicado a uma amostra nao probabilistica utilizando a técnica
"bola de neve". Essa técnica envolve pedir aos informantes que
recomendem colegas para preencher o questionario, com o
objetivo de obter o maior niimero possivel de respostas.

No caso de Bogotd, foram coletadas informacdes de um total
de 53 professores de pré-escola, ensino fundamental e médio
das escolas oficiais da Secretaria de Educagao do Distrito (SED).
Em Brasilia, foi utilizada a mesma metodologia, que permitiu
obter respostas de 34 professores pertencentes a Rede Publica de
Educagio Basica das 14 Coordenadorias Regionais de Educagdo
(CRE) da Secretaria de Educagio do Distrito Federal (SEDF).

RESULTADOS
Concepcoes de avaliacao

Como aponta Luckesi (2014, p. 28), “a avaliagdo nio ocorre e
ndo ocorrerd em um vazio conceitual, mas é moldada por um
modelo tedrico de mundo e de educagio, traduzido em pratica
pedagdgica”. Nesse contexto, a avaliagdo se apresenta como uma
atividade dialdgica com intengdo pedagdgica que nutre e enrique-
ce os processos de ensino e aprendizagem. Essa dindmica permite
que os professores reinam e compartilhem informagdes com
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seus alunos sobre o que eles estdo aprendendo e até que ponto
estdo assimilando. No exercicio do seu trabalho pedagégico, o
professor fundamenta a sua pratica avaliativa em conceitos que
considerem mais apropriados para a finalidade do ato de avaliar.

Santos (2003, p. 73) argumenta que “a avaliacdo revela as
concepgdes do avaliador. Consequentemente, a forma como a
avaliagdo é entendida e realizada facilita a inferéncia das teo-
rias que a fundamentam”. Portanto, ndo seria correto afirmar
que os profissionais da educagdo carecem de teorias; em vez
disso, precisamos entender o que eles entendem sobre o que a
avaliacdo envolve e quais decisdes eles tomam para promover
a aprendizagem dos alunos.

De acordo com o exposto, é possivel afirmar que, em relacdo
ao conceito de avaliacdo da aprendizagem e seu objetivo no
contexto educacional, foi constatado que 70,6% dos professores
da rede publica de ensino de Brasilia consideram a avalia¢ao
COmo um processo que permite aos alunos e professores identificar
pontos fortes e oportunidades de melhoria em relagdo ds prdticas
de ensino e aprendizagem. Da mesma forma, 11,8% entendem a
avaliagdo como uma atividade que permite ao aluno identificar
sua aprendizagem em relagdo a um tema especifico no inicio de
um processo de ensino e reorientar a prdtica docente, bem como
um processo cujo desenho e prdtica tém como prioridade promover
a aprendizagem do aluno. Por fim, 2,9% consideram a avalia-
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¢do como um processo que fornece evidéncia do desempenho do
aluno e permite compard-lo com outros grupos. E um processo
pelo qual o aluno é avaliado com base em seus conhecimentos
e habilidades para determinar se deve ou ndo ser aprovado em
uma disciplina, ciclo ou etapa do ensino bdsico. No 4mbito dos
resultados apresentados, pode-se estabelecer que a avalia¢do
estd orientada para promover a aprendizagem, em consonéncia
com o que destacam Murillo e Hidalgo (2015, p.7), para quem
“a avaliacdo deve tender a ser continua, formativa, com visdes
qualitativas, que fornecam informagdes para a melhoria da
aprendizagem, mas também do ensino”

Em relagio a concepgao de avaliagdo dos docentes do setor
publico da cidade de Bogot4, identificou-se que um nimero
significativo (88,3%) entende a avaliagdo como um processo
avaliativo que permite tanto aos alunos quanto aos professores
reconhecer pontos fortes e oportunidades de melhoria em relagdo
as praticas de ensino e aprendizagem. Isso indica que uma grande
porcentagem de educadores entende a avaliagdo a partir de uma
abordagem predominantemente formativa. Essa constatacido
contrasta com a pequena propor¢ao de professores (11,3%) que
optaram por definigdes que priorizam a chamada “avaliacdo para
a aprendizagem” (Moreno, 2016, p. 31), que “tem como objetivo
principal, tanto em sua concepg¢ao quanto em sua aplicagao,
promover a aprendizagem dos alunos”. Em menor grau (6,8%),
hd aqueles professores que consideram a avaliacdo como um
processo que lhes permite identificar a aprendizagem dos alunos
em relagdo a um tema especifico no inicio de um curso e, conse-
quentemente, reorientar a prdtica docente, ou seja, a partir de sua
funcéo diagnostica. Por fim, as categorias menos frequentemente
selecionadas pelos professores estdo ligadas a avaliacdo como
“classifica¢ao”, entendida como o processo pelo qual os alunos
sdo classificados de acordo com os seus conhecimentos, para de-
terminar se foram ou nao aprovados numa disciplina ou ciclo de
treinamento (1,9%); e avaliagdo como “comparac¢io’, concebida
como um processo que fornece evidéncias do desempenho dos
alunos e permite que eles sejam comparados com outros grupos.

Em relagdo as concepgdes dos professores de Brasilia e Bo-
gota, pode-se constatar que prevalece uma concepgao formativa
centrada no processo educativo. Além disso, em ambos os casos,
os educadores veem a avaliacio como um meio de identificar
pontos fortes e oportunidades de melhoria nas praticas de ensino e
aprendizagem; o que indica que a avaliagdo a partir de sua fungdo
diagnostica também tem lugar em suas concepgdes. Em ambos os
contextos, hd uma tendéncia a avaliacdo que promove a aprendi-
zagem continua, o que contrasta com as abordagens tradicionais
que consideram a classificagdo como um mecanismo para certi-
ficar a aprendizagem. E evidente que os conceitos apresentados
pelos professores e a forma de avaliar “marcam inexoravelmente
os alunos, na escola e ao longo de suas vidas, e assim contribuem
para criar uma sociedade ou outra” Murillo e Hidalgo (2015, p.7).
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Especificamente, no contexto brasileiro, percebe-se um
alinhamento das concepg¢des dos professores em relagdo a ava-
liagdo com a politica institucional de avaliacdo da aprendizagem
da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, que defende a
avaliacdo formativa/avaliacdo para as aprendizagens como a
mais adequada para avaliar as aprendizagens dos estudantes.

De acordo com os resultados mencionados anteriormente, e
no que se refere as declaragdes dos professores sobre a finalidade
da avaliagdo, 32,4% dos professores da cidade de Brasilia expres-
saram que a finalidade principal da avaliacdo é oferecer feedback
aos alunos, a fim de facilitar seu progresso na aprendizagem; 29,4%
indicaram que seu objetivo é avaliar o que e quanto os alunos estdo
aprendendo durante o processo educacional; 17,6% indicaram
que se trata de fornecer feedback continuo para poder modificar
as atividades de ensino e aprendizagem. Neste sentido, a primeira
afirmagio corresponde as premissas da avaliacdo formativa;
buscando ao mesmo tempo dar retorno sobre o processo de
ensino-aprendizagem por meio da avaliacdo, bem como qualifi-
ca-la. Por outro lado, 14,7% consideram que o principal objetivo
da avaliagdo é contribuir para o desenvolvimento dos processos de
autorregulagio e metacognigdo nos alunos; e 5,9% acreditam que
o objetivo da avaliacdo é confirmar se os alunos atingiram os ob-
jetivos esperados ao final de um periodo académico. Este ultimo
entendimento se correlaciona com uma perspectiva somativa
de avaliagdo, que ¢ aplicada no final do processo educacional
como um exercicio de regulacéo retrospectiva. Neste tipo de
avalia¢do, dd-se maior énfase a dimenséo técnica da avaliagio,
em detrimento da interacdo com os alunos (Barreira, et.al. 2006).

Na mesma linha, os professores em Bogota relatam a mesma
porcentagem (34,0%) para dois propdsitos de avaliagao: fornecer
informacgées continuas para modificar as atividades de ensino
e aprendizagem, bem como oferecer feedback aos alunos para
ajudd-los a progredir em sua aprendizagem. Ambas as concep-
¢Oes revelam caracteristicas de avaliagdo formativa; No entanto,
os professores no Brasil ddo maior énfase ao feedback. A esse
respeito, Lopez (2013, p. 24, citando McMillan, 2007; Wiggins,
1993) afirma que o proposito fundamental da avaliagdo formativa
¢é promover a aprendizagem. Para atingir esse objetivo, o autor
sugere considerar trés aspectos essenciais: avaliagio do progresso
dos alunos, feedback continuo e especifico e implementagao de
agOes corretivas para atender as suas necessidades.

Na mesma perspectiva, 11,3% dos professores de Bogota
mencionam propdsitos que incluem a avaliagdo como uma
atividade que lhes permite avaliar o que e quanto os alunos estio
aprendendo em seu processo educacional, bem como fomar deci-
soes pedagogicas eficazes ao final de um periodo escolar. A funcéo
que registra porcentagem mais baixa (5,7%) esta associada a uma
compreensio da avaliagdo como um exercicio de verificagdo que
envolve a confirmagdao de que os alunos atingiram os objetivos
esperados ao final de uma disciplina ou percurso académico. Essa
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perspectiva, embora menos apoiada pelos professores, é evidén-
cia de uma avaliagdo focada na certificagdo da aprendizagem.

Em termos gerais, é evidente que os professores das duas
cidades compartilham percepgdes semelhantes sobre avaliagio,
entendendo-a mais como formativa do que somativa, embora
com algumas nuances em suas posi¢oes e concepgdes. Em Bra-
silia, é enfatizada a importancia de fornecer feedback aos alunos,
facilitando seu progresso na aprendizagem, assim como a ne-
cessidade de avaliar seu desenvolvimento ao longo do processo
educacional. Por outro lado, em Bogota, os professores apresen-
tam maior diversidade em suas respostas, enfatizando tanto a
importancia de fornecer informagdes continuas que contribuam
para as atividades de ensino quanto a importéncia de fornecer
feedback eficaz aos alunos. As diferentes concepgdes convergem
quanto a relevancia da avaliagao na melhoria da aprendizagem.

E necessario destacar que, embora os dados revelem con-
cepgdes e préticas avaliativas voltadas & perspectiva formativa,
outras func¢des da avaliagdo (somativa e diagndsticas) coexistem
nas praticas escolares.

Fatores associados ao planejamento e
implementacéo da avaliacdo

A avalia¢do é parte integrante do planejamento do ensino e seu
principal objetivo é garantir a obten¢do de uma aprendizagem
eficaz. Portanto, planejar a avaliacdo envolve estabelecer o ali-
nhamento que deve existir entre as atividades, metodologias
e estratégias de ensino com os propdsitos de formacao esta-
belecidos. Luckesi (1999, p. 165) indica que “o planejamento
e a avaliagdo sdo atos que servem para construir resultados
satisfatorios”; nessa perspectiva, Foster (2021, p. 78) afirma
que “o principal proposito de um bom planejamento é a relagao
estreita que deve existir entre ensino e avaliagdo, que permite
uma organizagdo coerente das praticas de sala de aula com o
proposito de ter um objetivo de aprendizagem claro” Nesse
sentido, ¢ claro que organizar a avalia¢do em sala de aula passa
pela compreensio dos elementos que devem ser considerados
no processo avaliativo para atingir os objetivos pretendidos.
No 4mbito da caracterizagdo das praticas avaliativas e no que
se refere aos fatores que os professores levam em considera¢ao ao
planejar e realizar uma avalia¢do, foi possivel identificar que os
professores de Brasilia, conforme mostra o Grafico 1, ao realizar
a avaliacdo, levam-se em considera¢éo, com maior frequéncia, os
conhecimentos, competéncias e habilidades que os alunos devem
desenvolver, bem como as caracteristicas dos alunos e da turma.
Em relagio a esta constatagdo, é importante destacar que os
aspectos enunciados na primeira op¢do sao conhecidos como
‘constructos” que sdo decisivos para o desenho de avaliagdes de
qualidade. A esse respeito, Lopez (2013, p. 34) menciona que
um constructo é “a operacionalizagdo dos conceitos tedricos que
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serdo medidos na avaliagio. Esses conceitos podem ser conheci-
mentos, habilidades ou competéncias ou uma combinacio deles”
Por outro lado, parece que os fatores menos considerados sio
os resultados das avaliagoes externas do Sistema de Avaliagdo da
Educagao Bdsica (SAEB) e a definigdo dos critérios de avaliagdo.

Grifico 1 - Fatores considerados no planejamento e

desenvolvimento da avaliagdo por professores em Brasilia

O'tipo de feedback a ser oferecido aos alunos.

Como comunicar os resultados da avaliacéo

Definigao de critérios de avaliago (rubricas e checklist).

0 procedimento e as instrugoes a seguir.

0 tipo de atividade ou formato de coleta de informagdes.

O tipo de avaliacao de vou realizar (formativa ou somativa).

0 objetivo da avaliagao a ser

Os resultados das Avaliagoes Externas (SAEB).

As aprendizagens esperadas pelos alunos.

0s conhecimentos, competéncias e
alunos devem

0s contetidos temiticos da etapa ou ciclo.

que os

As caracteristicas dos alunos e da turma,
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Fonte: elaboragdo prépria (2025).

Na mesma linha do que foi identificado no Brasil, ao analisar as
informagdes fornecidas pelos professores da cidade de Bogota
(Grafico 2) verifica-se que os aspectos que tém maior destaque
no momento de planejar a avaliacio sdo o contetido temdtico
do curso e os conhecimentos, competéncias e habilidades que
os alunos devem desenvolver; os propésitos da avaliagdo e o
tipo de feedback a ser oferecido também sdo considerados. De
acordo com o que os professores afirmaram, embora consigam
identificar claramente os constructos que levam em conside-
ragdo ao avaliar a aprendizagem, é importante destacar que
para que a avaliacdo seja altamente eficaz o professor deve
conhecer muito bem o alcance do constructo e determinar
as formas de avalia-lo; segundo Lépez (2013, p. 34), os pro-
fessores ndo devem apenas definir bem o constructo de suas
avaliagOes, mas também garantir que néo estejam avaliando
outros conceitos tedricos.

Por outro lado, chama a aten¢do que a maioria dos fatores
tem um comportamento semelhante; no entanto, os resulta-
dos dos testes padronizados apresentam o menor percentual
de concentragio na opgdo “sempre” e 0 maior percentual na
opcdo “as vezes” e, de fato, é a Unica op¢ao que apresenta
percentual na opg¢do “nunca’; isso indica que os professores
néo consideram esses resultados como relevantes ao planejar
ou conduzir avaliagdes em sala de aula. Outro fator cujos re-
sultados sdo proximos aos do fator declarado é “a definicio
de critérios de avalia¢ao”
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Grafico 2 - Fatores considerados no planejamento e
desenvolvimento da avaliagao pelos professores em Bogota

El tipo de retroalimentacién a ofrecer.

Como comunicar los resultados de la evaluacion.
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Los resultados de las pruebas estandarizadas.

El aprendizaje esperado por los estudiantes.

Los conocimientos, competenciasy
desarrollar los estudiantes.

Los contenidos teméticos del curso.

que deben

Las caracteristicas de los estudiantes y del grupo.

o

20 40 60 80 100

W %Nunca

Il 9%Casinunca W %Aveces [l %Casisiempre Wl oSiempre

Fonte: elaboragdo propria (2025).

Ap6s a andlise dos dois casos, destaca-se que em ambos o prin-
cipal fator que os professores levam em consideragio ao planejar
a avaliagdo é o constructo a ser avaliado. Entretanto, no caso de
Brasilia, o segundo aspecto que norteia o exercicio avaliativo sdo
as caracteristicas dos alunos e do grupo, enquanto em Bogotd,
maior atengdo é dada aos propdsitos da avaliacdo. Por sua vez,
ambos concordam que os resultados dos testes padronizados sio
os menos considerados. Essas descobertas destacam a necessidade
de obter um melhor equilibrio entre a avaliagdo padronizada e a
avaliacdo em sala de aula para a tomada de decisdes curriculares.

Acdes desenvolvidas em sala de aula

Em relagdo a implementacio de atividades de avaliacao, a pes-
quisa buscou identificar as principais agdes e estratégias imple-
mentadas por professores na Colémbia e no Brasil em relagdo
as praticas de avaliacdo em sala de aula. Nesse sentido, os dados
indicam que os professores de Brasilia acreditam que, no con-
texto do processo avaliativo, os alunos precisam ter clareza sobre
como serdo avaliados, e que a avaliagdo ndo pode ser concebida
como uma atividade improvisada ou uma parte “surpresa” do
trabalho pedagdgico. Portanto, os atores envolvidos no processo
de avaliagdo devem estar cientes da importancia das diferentes
agoes associadas ao processo. O Grafico 3 mostra a porcentagem
com que sdo realizadas estas a¢des.
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Grifico 3 - Agoes desenvolvidas em sala de aula pelos
professores de Brasilia
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Informo sobre o aprendizado que se espera alcancar durante o curso
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Fonte: elaboragdo propria (2025).

Em relagdo aos dados registrados no Grafico 3, foi possivel
constatar que 94,12% dos professores afirmaram que no inicio
da aula informam aos alunos os objetivos da atividade a ser reali-
zada; nessa perspectiva, 85,29% declaram que sdo apresentados
aos alunos, no inicio da aula, os resultados de aprendizagem que
se espera que eles alcancem durante o desenvolvimento do curso.
Da mesma forma, no contexto do planejamento e preparagdo da
avaliacdo, 82,35% dos professores afirmam que comunicam as
estratégias e os critérios de avaliagdo aos alunos, o que contribui
para a transparéncia do processo educacional. Em relagdo aos
processos de feedback; isso parece estar muito claro, pois 97,06%
indicaram que os alunos recebem informagdes compreensiveis
sobre seu desempenho académico.

Em contraste com o exposto (Grafico 4), foi possivel iden-
tificar que 100% dos professores em Bogota informam os alunos
sobre os objetivos da aula e 98% verificam o status da aprendi-
zagem dos alunos antes de iniciar um novo topico. Além disso,
em alta porcentagem, os professores informam aos seus alunos
quais as aprendizagens que eles devem atingir durante o curso
(96,2%), da mesma forma, divulgam antecipadamente os critérios
de avaliagdo (92,5%) e definem novas estratégias para superar
as dificuldades (90,6%); todos os estes constituem indicadores
importantes da avaliagdo formativa como insumo para a qua-
lifica¢do das préticas. Por sua vez, a agdo que os professores
menos fazem é realizar avaliagdes sem aviso prévio (35,8%)
e continuar avancando sem levar em conta os resultados das
avaliagdes (37,7%). Diante do exposto, pode-se inferir que é
importante estar ciente das implica¢des dos diferentes tipos de
avaliagdo e também assumi-la como um exercicio ndo apenas
intencional, mas também planejado.
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Grifico 4 - Agdes realizadas em sala de aula pelos
professores em Bogotd
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Fonte: elaboragao propria (2025).

Utilizacao de diferentes meios e/ou
estratégias de avaliacdo

Em relagdo as estratégias de avaliagdo, é essencial destacar que
existe uma grande variedade de instrumentos de avaliacdo que
permitem documentar a aprendizagem associada aos constructos
que o professor deseja avaliar em sala de aula. Segundo Ibarra e
Rodriguez (2019, p. 180), essas estratégias e/ou meios de avaliagdo
correspondem as evidéncias de aprendizagem, que permitem ao
avaliador inferir o grau de desenvolvimento de um resultado de
aprendizagem. Geralmente, essas midias podem ser classificadas
em produtos e/ou desempenhos. Os primeiros referem-se as
atividades que o aluno apresenta por escrito, como redacdes, re-
latorios, trabalhos e provas escritas, enquanto os ultimos refletem
a representacdo das habilidades orais do aluno, o que envolve
apresentacoes, exposicoes, argumentagdes e defesas, entre outros.
Os instrumentos de avaliagio possibilitam o acompanhamento
da aprendizagem do aluno, permitindo identificar o que os estu-
dantes aprenderam, o que deixaram de aprender e o que ainda
necessitam para aprender. Na perspectiva de Rampazzo e Jesus
(2011, p. 7), “os instrumentos apresentam registros de diferentes
naturezas: expresso pelo proprio aluno (provas, cadernos, textos e
outros) ou expresso pelo professor (pareceres, registro de observa-
¢ao, fichas e outros)”. Eles sdo utilizados com o objetivo de produzir
informacdes relevantes sobre o processo de ensino aprendizagem.
E de conhecimento geral que os métodos de avaliagdo estdo
relacionados ao desenho de testes objetivos e/ou subjetivos. A
implementagao desses testes ¢ baseada em varias consideragoes,
incluindo os critérios e a intengdo pedagdgica por tras de sua
implementagdo. Segundo Hughes (2003), existem diferentes
tipos de avaliagdo que dependem dos critérios a serem utilizados.
Neste contexto, Lopez (2013) sugere que estes critérios podem
ser classificados com base na sua utiliza¢do, na forma como
os resultados sio interpretados, no processo de qualificagio e
avaliagdo, bem como no método de feedback utilizado.
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Em relagdo aos métodos de avalia¢do mais utilizados pelos
professores brasileiros, a prova escrita se destaca como uma das
estratégias mais utilizadas em sala de aula. Entretanto, seu uso
por si sé ndo permite dizer se responde a uma légica de ava-
liagdo somativa ou formativa, pois, como aponta Hadji (2001),
nao sdo os instrumentos que definem a fungdo da avaliagéo,
mas sim o uso que se faz deles. Nesse sentido, embora o teste
escrito esteja intimamente associado as praticas tradicionais de
avaliagdo, sua utilizagdo sob uma perspectiva formativa nio é
muito clara. (Ver Gréfico 5). Por outro lado, os meios usados
em um contexto formativo (como portfélios, por exemplo)
sdo categorizadas pelos professores como algo que raramente
¢ usado. O fato de a pesquisa ter se concentrado em professores
do ensino fundamental e médio pode explicar a utilizagéo limi-
tada desse instrumento, uma vez que, no contexto da Educagio
Infantil no Brasil, ele é um dos instrumentos mais utilizados
para monitorar progressivamente o desenvolvimento infantil.

Grifico 5 - Métodos de avaliagdo utilizados pelos

professores em Brasilia
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Fonte: elaboracio propria (2025).

Em consonéncia com o exposto, destacam-se os professores
da cidade de Bogota utilizando diversas estratégias e métodos
de avaliagdo que permitem ndo sé coletar diferentes tipos de
informacdo, mas também adaptar os instrumentos aos multiplos
estilos e formas de aprendizagem dos alunos. O Grafico 6 mostra
que os professores pesquisados utilizam com maior frequéncia o
atelier (52,8%) e os cadernos (52,8%). Os meios menos utilizados,
ou seja, aqueles com maijores percentuais na op¢ao “nunca’, sio
os ensaios (60,4%) e os estudos de caso (49,1%). Em relagdo aos
portfdlios, é relatado que hd uma porcentagem significativa
(34,0%) que nunca os utiliza; nesse sentido, chama a atenc¢io
que esta ultima estratégia seja uma das menos utilizadas, apesar
de ser a estratégia por exceléncia da avaliagdo formativa, pois
permite uma avaliacdo continua da aprendizagem dos alunos e
um acompanhamento permanente dos seus processos.
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Grifico 6 - Métodos de avaliagdo utilizados pelos
professores em Bogotd
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Fonte: elabora¢io propria (2025).

Percepc¢éio dos professores sobre os
processos de feedback

O feedback faz sentido quando o aluno recebe informagdes claras
e oportunas sobre seu processo visando melhoria continua. Para
Brookhart (2020) o feedback potencializa o ensino e favorece
a aprendizagem do aluno; enquanto isso, ele diz ao aluno que
alguém se importou o suficiente com seu trabalho para lé-lo e
pensar sobre ele. Ramsden (2013), citado por Zepeda (2017)
argumenta que comentdrios eficazes sobre o trabalho dos alunos
representam uma das caracteristicas do ensino de qualidade. De
acordo com o exposto, é necessario conhecer a percepgao que
os professores tém sobre esse processo (ver Tabela 3).
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A esse respeito, constatou-se que, no caso dos professores de
Brasilia, eles tém uma avaliagdo mais elevada quanto a relevincia
das informagoes que oferecem aos seus alunos (M = 4,65, DT =
1,299) e que é claramente significativo para a aprendizagem (M
=4,50, DT = 707). Entretanto, chama a aten¢do que duas opg¢des
geralmente associadas ao feedback de baixa qualidade tenham
obtido médias altas (M=3,44; DT=1,726; M=3,94; DT=1,516),
o que indica que os professores, apesar de terem uma boa per-
cepgao do feedback oferecido aos seus alunos, nio incluem mais
informagdes ou observagdes que possam orientar os alunos
sobre o que devem melhorar.

Para os professores em Bogotd, os itens com maior classificagdo
estdo associados a (M=4,34; DT=0,706) e sua natureza descritiva
(M=4,30; DT=0,723). Por sua vez, o item com menor classificagio
¢ aquele que caracteriza o feedback como desafiador a partir da
necessidade de revisdo e desenvolvimento de novas estratégias de
aprendizagem (M=3,92; DT=0,9,37); isso indica que é importante
que o feedback possa cumprir sua funcdo de fortalecer os processos
de autogestao e autorregulacio (Boud & Molloy, 2015).

Deve-se observar que as baixas médias registradas nos dois
ultimos itens (M=2,12; DT=1,282 M=1,66; DT=1,088) demons-
tram que os professores de Bogota tendem a registrar comentarios
de feedback além daqueles considerados como nota obtida. Isso é
consistente com o conceito de avaliagdo como um exercicio for-
mativo que visa melhorar continuamente nao apenas o processo
de aprendizagem, mas também o processo de ensino.

Tabela 3 - Médias e desvios-padrao da escala de percepgao do feedback oferecido pelos professores de Brasilia e Bogota

Brasilia Bogota

N O feedback que fornece aos alunos é... M DT M DT
1 Claro e significativo para o seu processo de aprendizagem 4,50 707 4.34 .706
2 Descritiva, pois fornece informagoes qualitativas sobre pontos fortes e fracos 4.06 951 4.30 .7.23
3 zgizzz?z,g E:;is se concentra na avaliagdo do alcance dos objetivos de 4,65 1299 415 704
4 Eficaz, porque permite ao aluno reconhecer os aspetos a serem melhorados 4,44 .785 4.26 .812
5 aDpersee;ﬁ;li(i;);e ;r);)rque permite o desenvolvimento de novas estratégias de 429 871 3.92 937
6 Reflexivo na medida que garante a reorienta¢do dos processos de ensino 4.38 .817 4.13 921

Motivacional, porque o compromisso de melhora da aprendizagem 4.12 1.037 4.09 .883

General, enquanto eu retorno as avaliagdes sem qualquer observacao 3,44 1.726 2,00 1.177

Nio forneco informagdes adicionais aos alunos sobre os resultados da avaliacdo 3,94 1.516 1,62 1.113

Fonte: elaboragdo prépria (2025).
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DISCUSSAO

A avaliagdo na educagio é um tema que tem atraido cada vez
mais atengio, especialmente no que diz respeito a sua eficicia
em contribuir para a melhoria da aprendizagem. Segundo Lépez
(2013), ha uma discrepéincia notavel entre as boas praticas de
avaliacdo e as realidades que os professores abordam em sala de
aula. Esse conflito revela uma falta de conhecimento pedagégico
que, como apontam Foster (2017) e Popham (2009), pode levar
a praticas ineficazes, resultando em uma aprendizagem de baixa
qualidade para os alunos. O exposto acima mostra uma situa-
¢do critica, visto que, sem conhecimentos basicos de avalia¢io,
é dificil para os professores refletirem criticamente sobre seu
trabalho de ensino. O que néo é avaliado ndo é melhorado e,
nesse sentido, Brown e Glasner (2003) expressam que a Unica
coisa util que os professores podem fazer para influenciar po-
sitivamente os processos de ensino e aprendizagem ¢é escolher
corretamente o desenho e a utilizagdo da estratégia de avaliagao
de acordo com o objetivo declarado.

A pesquisa mostra que, embora existam professores que
utilizam estratégias de avaliagdo formativa, ha também um
namero significativo que carece de uma estrutura reflexiva ade-
quada em torno dela, o que ¢ essencial para a coleta, analise e
uso de informacdes que levem a tomada de decisdes pedagdgicas
informadas (McMillan , 2007). Neste sentido, a falta de compre-
ensdo e as limitagdes de alguns professores quanto a utilidade
da avaliagdo como estratégia para facilitar a aprendizagem,
evidenciam a necessidade de fortalecer o conhecimento destes
atores nesta matéria, segundo é estabelecido por Carles (2005)
quem identifica que um dos fatores que permitem atender as
mudancas nas praticas de avaliagio, esta relacionado com a ne-
cessidade imperiosa de fortalecer o conhecimento em avaliagdo
e a congruéncia entre os valores e crencas dos professores e 0s
principios da avaliagdo. Esta descoberta é consistente com o
argumento de Popham (2011), que enfatiza que as mudangas
nas praticas de avaliacdo devem ser acompanhadas por uma
compreensdo mais abrangente da avaliagdo.

Por outro lado, o estudo destaca que os professores de Brasilia
acreditam que os principais construtos que consideram ao planejar
avaliacdes sdo principalmente os conhecimentos, as habilidades
e as competéncias que os alunos devem desenvolver. Contudo, é
paradoxal que nos contextos caracterizados, a avaliacdo padro-
nizada desempenhe um papel determinante como indicador da
qualidade da educacio oferecida nestes paises; e, ainda assim, os
resultados desses testes tém um papel subordinado no planeja-
mento do ensino, o que sugere uma desconexdo entre a avaliagdo
padronizada e o uso de seus resultados como insumo para for-
talecer o planejamento curricular em institui¢oes educacionais.

Esse desequilibrio, evidente nas respostas dos professores,
ressalta a necessidade de adotar uma abordagem mais comple-
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mentar que integre métodos de avaliacdo padronizados e avalia-
¢oes formativas, negociando as tensdes decorrentes dessas duas
abordagens e garantindo que cada exercicio de avaliacgéo, seja
objetivo ou subjetivo, esteja sempre alinhado com as necessidades
e contextos especificos dos alunos.

A diversidade de estratégias de avaliacdo utilizadas pelos
professores destaca a importincia de adaptar instrumentos a
diversos estilos de aprendizagem. Entretanto, a discrepancia no
uso de estratégias inovadoras, como portfolios, fundamentais
para a avaliagdo formativa, levanta questdes sobre as percepgoes
e atitudes dos professores em relagio a essas metodologias.

Por fim, no que se refere ao feedback como processo inerente a
avaliagdo formativa, é evidente que este requer maior aten¢io nas
diversas iniciativas de formagdo de professores, pois ndo é neces-
sario que os professores tenham somente uma percepgio positiva
do que fazem, mas também que essa percepgao seja coerente com
as praticas reais, de modo que deve ir além do cumprimento da
norma, levando em consideragéo critérios como clareza e perti-
néncia, e garanta uma troca genuina que busque orientar, sugerir
e dialogar (Ajinovich & Gonzalez, 2011). Além disso, ha que se
considerar que sobre o uso do feedback no contexto avaliativo, é
preciso estar atento quanto a sua qualidade. Para Villas Boas (2017),
ele precisa ser continuo e qualitativo. Ndo pode ser dado apenas
ao final do processo, pois, assim, néo estaria indo ao encontro
dos pressupostos formativos de avaliagdo. Ele deve ser concedido
o mais rapido possivel e com a qualidade necessaria apontando
tanto as potencialidades quanto as fragilidades e o que o estudante
deve fazer para continuar progredindo em suas aprendizagens.

A discussdo em torno dos resultados do estudo sugere
que, para alcangar uma mudanga significativa na avaliacéo, é
necessario nao apenas melhorar a formagao dos professores,
mas também fomentar uma cultura de avaliagdo que valorize
e promova o didlogo em relagdo as praticas avaliativas, e que
visualize a avaliagdo como uma categoria central do trabalho
pedagdgico e alinhada com um planejamento educacional ins-
titucional comprometido com as aprendizagens dos estudantes.

CONCLUSOES E RECOMENDACOES

O estudo destaca a necessidade urgente de melhorar a com-
preensdo dos professores sobre as implica¢oes da avaliagdo em
Bogota e Brasilia. O conhecimento limitado sobre estratégias de
avaliacdo e sua conexdo com a aprendizagem dificulta a capaci-
dade dos educadores de implementar praticas que promovam
uma aprendizagem significativa. Ha fatores claros que indicam
que alguns professores ainda percebem a avaliagdo como uma
ferramenta de classifica¢do, o que causa uma desconexio entre
as praticas de avaliacdo e os objetivos de aprendizagem. Essa
percepgdo pode levar os alunos a se concentrarem apenas em
obter notas, negligenciando assim o aprendizado real.
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Embora educadores em Bogotd e Brasilia compartilhem
conceitos semelhantes sobre avaliagdo formativa, diferengas
sao identificadas na aplicagio de estratégias de avaliagdo. Esse
fendmeno sugere que as percepgdes sobre avaliagio nem sempre
se traduzem em préticas eficazes no contexto da sala de aula.
Além disso, é enfatizada a importancia do feedback como um
componente essencial do processo de avaliagdo. Um feedback
eficaz deve ser continuo e personalizado, considerando as carac-
teristicas particulares de cada aluno para estimular seu progresso.

O estudo fornece algumas recomendagdes importantes para
melhorar as praticas de avaliagdo dos professores. Primeiramente,
recomenda-se que os professores participem de programas de
formagdo continua focados na avaliagdo formativa. Esses progra-
mas devem se concentrar no design, uso e analise de avaliacdes
que ndo apenas mecam o desempenho académico, mas também
promovam o aprendizado significativo, criem desafios para os
alunos e permitam um monitoramento proximo de seu progresso.

Os professores precisam adotar uma abordagem mais ho-
listica & avaliagdo, considerando ndo apenas os resultados aca-
démicos, mas também o processo de aprendizagem. A avaliagao
deve ser considerada uma parte fundamental do ensino e nao
uma atividade independente. Os professores devem continuar
trabalhando para fornecer feedback especifico e construtivo
que ajude os alunos a identificar seus pontos fortes e areas de
melhoria. Para isso, é importante incentivar exercicios de au-
toavaliacdo que, a partir de um diagnoéstico concreto, revelem
as principais necessidades e, a partir disso, comprometam-se
com um processo de formagdo continua e desenvolvimento
profissional dos professores. Para institui¢des responsaveis pela
formacéo de professores, esse tipo de estudo pode fornecer
subsidios para fortalecer ndo apenas a formac¢ao continua, mas
também a formagao inicial, para garantir altos niveis de alfabe-
tizagdo e letramento em avaliagao.
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