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Resumo 

Nesse artigo analisamos as características das pesquisas nacionais e internacionais sobre a produção da 
avaliação da aprendizagem em interações discursivas no ensino de ciências fundamentadas na perspectiva 
sociocultural. Consideramos 89 pesquisas, sendo 66 nacionais e 23 internacionais, selecionadas por meio de 
consulta às bibliotecas virtuais ProQuest Education Resources Information Center e Web of Science, ao Portal 
de Periódicos CAPES e aos Anais do ENPEC. As pesquisas foram analisadas no software NVivo 12® para 
quatro categorias: (a) compreensões e propósitos da avaliação da aprendizagem, (b) relações entre a 
avaliação e as interações discursivas, (c) pressupostos da avaliação da aprendizagem e (d) categorias 
analíticas. As pesquisas indicam a necessidade de considerar as dinâmicas discursivas na compreensão 
conceitual da avaliação e em como ela é estruturada segundo padrões interacionais para que os alunos 
elaborem significados. Os estudos destacam múltiplos propósitos e a necessidade da ampliação de espaços 
que valorizem a expressão de ideias científicas dos alunos, sobretudo, pelo discurso dialógico. A partir das 
proposições das pesquisas, enfatizamos a centralidade da avaliação na articulação entre pensamento 
científico e linguagem por um enfoque linguístico, epistêmico e situado no ensino de ciências. 

Palavras-Chave: Avaliação da aprendizagem; teoria sociocultural; interações discursivas; ensino de ciências; 
linguagem. 

Abstract 

In this article, we analyze the national and international research characteristics on the production of learning 
evaluation in discursive interactions in science teaching based on a sociocultural perspective. We considered 
89 researches, 66 of which were national and 23 were international, selected by consulting the ProQuest 
Education Resources Information Center and Web of Science virtual libraries, the CAPES Newspaper Portal 
and the ENPEC Annals. The researches were analyzed in the NVivo 12® software for four categories: (a) 
understandings and purposes of learning evaluation, (b) relationships between evaluation and discursive 
interactions, (c) learning evaluation assumptions and (d) analytical categories. The researches indicate the 
need to consider discursive dynamics in the evaluation conceptual understanding and in how it is structured 
according to interactional patterns so that students are able to develop meanings. The studies highlight multiple 
purposes and the need to expand spaces that value the expression of scientific ideas by students, above all, 
through dialogic discourse. Based on the research propositions, we emphasize the evaluation centrality in the 
articulation between scientific thought and language through a linguistic, epistemic and situated focus on 
science teaching. 
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INTRODUÇÃO  

Várias pesquisas nacionais e internacionais têm demonstrado um crescente interesse em investigar 
como a avaliação da aprendizagem é produzida em interações discursivas originárias de situações de ensino 
de ciências, almejando interpretar os processos de elaboração de significados. Para Schnetzler (2002), 
Broietti, Santion Filho e Passos (2013), a avaliação era discutida por um enfoque tecnológico, propedêutico e 
instrumental, sobretudo, pelas suas relações com os exames vestibulares, os currículos e os livros didáticos, 
além das políticas públicas educacionais que objetivam a administração de sistemas de ensino. 

A partir dos anos de 1970, a avaliação passou a ser cada vez mais vinculada aos fenômenos da 
linguagem, por influência dos movimentos sociais, econômicos e tecnológicos e da chamada “virada 
linguística”, que transformaram a noção de língua (Duboc, 2012; Silva, 2008). De acordo com Duboc (2012, 
p. 666-682), a transformação na noção de língua trouxe implicações para a avaliação da aprendizagem, tais 
como considerar a sua produção por meio de tecnologias da comunicação e informação, a transição de uma 
sociedade tipográfica, em que a elaboração de significados baseava-se prioritariamente na linguagem verbal 
de materiais impressos, para uma sociedade pós-tipográfica, em que os sentidos fundamentam-se em usos 
complexos de modos semióticos, além da criação de uma base epistemológica digital e a redefinição dos 
conceitos de linguagem, texto, leitura, escrita, autoria e gênero em virtude do uso de multimodalidades. Em 
seu turno, o conceito de conhecimento e sujeito foi transformado, de modo que a avaliação centrada na 
atribuição de sentidos que supostamente dependeria apenas de um plano exclusivamente individual passou 
a ser percebida sob a perspectiva da colaboração, em que o conhecimento é visto como uma construção 
sociocultural e por significados mediados pela escola. Nesse sentido, supera-se a lógica de uma avaliação 
fundamentada na linearidade, na objetividade, na homogeneidade, e na mensuração de conteúdos por 
objetivos considerados estáveis e universais, para conceber a avaliação pela perspectiva das múltiplas 
semioses ao legitimar a multiplicidade de sentidos, a sua produção coletiva, colaborativa e distribuída (Duboc, 
2012).  

De acordo com Kalantzis e Cope (2011), a multimodalidade surgiu a partir da identificação das 
dificuldades de letramento no ensino infantil, de modo a incorporar dois aspectos: o reconhecimento da 
multiplicidade de formas comunicativas e representacionais pelo uso de novas mídias digitais e não apenas 
das mídias impressas, e a multiplicidade de significados em contextos sociais e culturais. Considerar as 
múltiplas semioses e a multimodalidade significa dar visibilidade à subjetividade, à diversidade e aos sentidos 
pelo uso de modos semióticos (Duboc, 2012), com mudanças profundas na noção conceitual de avaliação. 
Nesse sentido, a linguagem inclui novos recursos expressivos e meios para produzir sentidos e que ampliam 
a noção de texto, de comunicação e representação por modos linguísticos visuais, sonoros, gráficos, 
espaciais, gestuais (Duboc, 2012; Kalantzis, Cope & Havey, 2003; Maceno, 2020). 

 
Ao analisar as pesquisas nacionais, Schnetzler (2002) concluiu que das 152 dissertações e duas 

teses publicadas entre 1971 e 2001 de faculdades de Educação brasileiras, apenas 28% investigavam a 
avaliação. Com o mesmo objetivo, Broietti et al. (2013) concluíram que desde 1986, houve o incremento da 
produção científica sobre as concepções de professores e os instrumentos avaliativos utilizados. Todavia, 
como advertem Maceno (2020), Silva e Bego (2018), são raros os estudos no Brasil que abordam a avaliação 
na educação científica, pois são frequentemente centrados nos currículos. Ainda que haja produções 
científicas sobre a avaliação, é comum entre os pesquisadores nacionais a compreensão de que ela é 
secundária ou mera consequência do ensino. Nesses casos, a conceituação da avaliação permanece limitada 
às ciências psicométricas e às categorias dualistas “formativa e somativa”, sem que haja a investigação 
situada de como ela ocorre na sala de aula.  

Nas décadas subsequentes, as pesquisas orientadas por matrizes psicométricas foram sendo 
duramente criticadas, enquanto outras experiências investigativas no ensino de Ciências surgiram, com 
aprimoramentos teórico e metodológico que influenciaram a compreensão da avaliação como atividade. 
Consequentemente, a avaliação passou a ser vista também como produção discursiva e epistêmica, nas 
quais os alunos, pela assistência do professor, elaboram significados e se apropriam do conhecimento 
científico. As pesquisas incorporaram, em seus horizontes investigativos, os processos coletivos, as 
negociações e os contextos para compreender a organização discursiva e social que a avaliação assume 
entre os falantes. A mediação das ferramentas materiais e simbólicas também se tornou central nas pesquisas 
para analisar como os professores e alunos agem e falam quando avaliam. 

Atualmente, vários pesquisadores brasileiros influenciam na análise interacional do ensino de 
Ciências sob uma perspectiva sociocultural (Mortimer & Scott, 2002; Silva, 2008; Bozelli & Nardi, 2012; 
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Giordan, 2013; Franco & Munford, 2017; Sasseron & Duschl, 2016; Silva et al., 2017; Quadros & Mortimer, 
2018), com impactos também nos estudos sobre a avaliação (Giordan, 2013; Amaral, 2004; Quadros, 2014; 
Uhmann, 2017; Maceno & Giordan, 2017, 2019a, 2019b). Do mesmo modo, Sinclair e Coulthard (1975), 
Cazden (1972), Mehan (1979), Lemke (1990) e Kelly (2005) aportam importantes contribuições para a 
compreensão da avaliação como parte de uma ampla variedade de dinâmicas discursivas na Educação em 
ciências, transformando seus significados para os pesquisadores. Adicionalmente, a avaliação produzida nas 
interações pode qualificar a capacidade expressiva dos alunos quando trocam ideias sobre os conhecimentos 
científicos, sendo fundamental na sala de aula (Cowie, Moreland & Otrel - Cass, 2013; Gómez & Jakobsson, 
2014; Chetcuti & Cutajar, 2014; Silseth & Gilje, 2017; Iczi, Muslu, Burcks & Siegel, 2018).  

Gipps (1994) argumenta que Vigotski (2001) auxiliou no entendimento de que a avaliação deve 
apoiar a aprendizagem pelo uso de ferramentas e suportes para o desenvolvimento das funções mentais, o 
que reduziria “[...] a ênfase na capacidade de memorizar e aumentar a ênfase no pensamento e na resolução 
de problemas” (Gipps, 1994, p. 27). A noção de ferramentas culturais permite interpretar como os significados 
são elaborados pelas interações, o que incide significativamente na produção da avaliação e na organização 
de atividades avaliativas. As ações em sala de aula podem ser mediadas por ferramentas cujos propósitos 
são avaliativos, o que também permite analisar o processo de elaboração de significados pelo estudante. 
Assim, a ação mediada por ferramentas permite admitir que ocorre uma tensão irredutível entre a ação interna 
e externa no uso e operações do sujeito com essas ferramentas, de modo a ser indistinguível a mediação 
semiótica e instrumental. Ademais, refutar a separação entre sujeito, ferramentas e ambiente, significa 
reconhecer a mediação em qualquer ação, inclusive avaliativa, e que o indivíduo não aprende isoladamente, 
mas permanentemente age com ferramentas que permitem a elaboração de significados. Assim, a ação 
mediada mantém a dialética entre o agente e o instrumento, pois ao considerar os agentes-agindo-com-
ferramentas-culturais (Wertsch, 1998; Giordan, 2013) situa-se a avaliação em um contexto cultural e 
institucional, sendo problemática concebê-la como uma produção exclusivamente individual em que pese 
instrumentos de mensuração da capacidade memorística e de reprodução de informações livrescas. Nesse 
sentido, as investigações sobre a avaliação passaram a considerar os processos sociais e interativos do 
indivíduo como “[...] parte integrante do processo de ensino e inserida na vida social e cultural da sala de aula” 
(Gipps, 1999, p.378). Resolução de problemas e memorização são como pólos opostos, na perspectiva de 
Gipps (1999), o que deve ser atenuado quando observamos a necessidade de introduzir a linguagem científica 
que pode ser erroneamente confundida com situações de memorização por professores e estudantes. Boa 
parte da linguagem científica tem origem na racionalidade característica de cada campo de conhecimento, 
que este sim, deve ser privilegiada tanto nas propostas de ensino, quanto na avaliação, o que exige 
compreender o próprio funcionamento da linguagem científica nas interações em sala de aula.  

Para fins de caracterizar o objeto central de nossa pesquisa, assumimos como avaliação da 
aprendizagem a atividade de natureza processual, interacional e multimodal, produzida no ensino de ciências 
em processos sociais de uso de padrões interacionais, ferramentas e semioses por professor e alunos, sendo 
constituída por referências, apreciações valorativas, critérios, evidências, julgamentos e argumentos em 
contextos específicos para atender aos múltiplos propósitos e às funções da linguagem, e de natureza 
performática e situada. 

No presente trabalho, apresentamos um estudo sistemático da produção acadêmica nas bibliotecas 
virtuais ProQuest Education Resources Information Center (ERIC) e Web of Science, e, suplementarmente, 
nos Anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Educação em Ciências (ENPEC) e no Portal de Periódicos 
CAPES/MEC, considerando as seguintes questões: Quais compreensões e relações são enfatizadas para a 
avaliação da aprendizagem em relação às interações discursivas no ensino de ciências? Quais os principais 
pressupostos e temáticas exploradas pelos pesquisadores? Quais as categorias analíticas utilizadas nas 
pesquisas?  

Com o intuito de responder a esses questionamentos, esse trabalho contribui na produção de um 
estado da arte sobre as pesquisas divulgadas em bibliotecas virtuais e eventos em que é abordada a 
avaliação em interações discursivas na Educação em Ciências. Ademais, investigar pesquisas sobre a 
avaliação em Ciências cujos embasamentos teóricos são baseados nas interações discursivas torna-se 
impraticável os fundamentos e pressupostos das Ciências psicométricas, isto é, considerar na produção da 
avaliação apenas a medição do número de acertos de informações memorizadas, a depreciação do erro, a 
supervalorização dos testes de múltipla escolha e uso privilegiado da semiose escrita, a exclusão social pela 
classificação de pessoas, entre outros problemas amplamente criticados. Em termos de pesquisa, esse 
estudo procura ampliar as possibilidades de análise das situações avaliativas, de modo a expandir 
significativamente as compreensões de avaliação considerando outras experiências investigativas que 
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analisaram as interações discursivas, o uso da linguagem para responder às dificuldades educacionais e a 
multimodalidade. A seguir apresentamos o percurso metodológico da pesquisa. 

a) A perspectiva sociocultural e a avaliação no ensino de Ciências  

Por meio de seus manuscritos, Vigotski (2001) inquestionavelmente contribuiu com os fundamentos 
da teoria social da mente, e também pode ser considerado para compreender a avaliação. Suas ideias sobre 
o desenvolvimento cultural e as funções mentais superiores são essenciais pela atenção dada à ação e às 
ferramentas materiais e simbólicas, que apresentam como aplicação imediata, o questionamento sobre a 
avaliação compreendida apenas como a capacidade de memorização das informações e a reprodução em 
testes. 

Ao considerarmos as interações discursivas, é possível interpretar as estruturas resultantes das 
ações processadas em ambientes que incorporam conceitos científicos e conhecimentos por formas 
superiores de pensamento e de linguagem. Em outros termos, o pensamento e a linguagem constituem 
relações dialéticas na organização das atividades humanas (Giordan, 2013), incluída a avaliação como 
atividade interpretativa sobre os níveis de aprendizagem dos alunos. Considerar como as interações 
discursivas produzem a avaliação permite entender como o professor age e dá suporte aos alunos ao 
vincularem o pensamento e a linguagem. Nessa visão, os processos cognitivos e a dimensão social da 
consciência são valorizados, sem negar os aspectos biológicos, sendo central a transformação das 
capacidades inatas pelos meios mediacionais e pelos sistemas simbólicos na elaboração de significados. O 
significado decorrente do domínio de meios mediacionais é ampliado quando o aprendiz participa de 
atividades sociais para se tornar capaz de controlar sua própria atividade mental e agir independentemente 
de assistência do par mais avançado.   

Na acepção de Vigotski (2001), o desenvolvimento cultural ocorre primeiramente no plano social, 
interpsicológico, e posteriormente, intrapsicológico. Pela natureza das funções mentais, o plano social se 
vincula ao pensamento verbal, isto é, a dimensão interpessoal a intrapessoal (Vigotski, 2001). 
Especificamente para a avaliação, é recorrente o uso das ideias de Vigotski (2001) sobre a Zona de 
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que se refere à diferença entre o nível de desenvolvimento real mostrado 
pelo aprendiz sem assistência em relação à sua performance e o nível potencial pela orientação de um adulto. 
O processo de suporte dos adultos à criança a um nível mais alto é conhecido como andaimes, isto é, quando 
o par mais avançado oferece seu apoio e gradualmente o remove quando o aprendiz alcança níveis 
superiores. Em outros termos, o adulto reduz a dependência da criança e a ZDP indica o potencial de 
aprendizagem do indivíduo e o que ele faz de forma independente dos colaboradores. Andaimes (ou 
“Scaffolding”) está relacionado ao desenvolvimento e suporte do professor para auxiliar os alunos no domínio 
de ferramentas que lhes permita julgar, compreender, discutir e negociar os critérios de avaliação sobre o que 
produziram em seus trabalhos e entender como eles podem alcançar níveis superiores de aprendizagem. 
São, portanto, processos de apoio e de transferência do professor, que utiliza critérios pré-determinados e 
ferramentas para ensinar os alunos em como usá-los na avaliação e na autoavaliação da aprendizagem 
(Chetchuti & Cutajar, 2014).  

A particularidade das investigações que consideram as interações discursivas significa analisar as 
situações e experiências que confere sentido aos processos mediados por signos, transformando as funções 
mentais, o que afeta o pensamento do aprendiz sobre a realidade (Giordan, 2013). Por essa aproximação, 
consideramos que se a avaliação requer processos de mediação por signos para desenvolver os aprendizes 
culturalmente no plano social, de modo que ela insere formas sociais de regulação para a interpretação da 
atividade cerebral, a conduta e a formação da personalidade. A análise dos padrões interacionais permite 
entender ainda a linguagem enquanto ferramenta psicológica e a semiótica social em um ambiente com 
instrumentos e signos. Desse modo, é possível interpretar as vinculações genéticas entre as relações de 
produção simbólica e material e as relações sociais que se estabelecem nas atividades humanas (Giordan, 
2013).  

Não só a produção da avaliação ocorre cotidianamente na escola como também a significação das 
palavras por dupla mediação: a mediação semiótica (signos) e a técnica (instrumental). Para Vigotski (2001), 
a palavra é uma ferramenta intelectual fundamental no desenvolvimento cultural, sendo ele histórico, social e 
por conceitos. A significação decorre da transformação de sua função indicativa e normativa para a 
significada, o que depende das relações sociais e, portanto, da interação, que oportunizam o uso de diferentes 
signos externamente e internamente e o desenvolvimento mental (Giordan, 2013). O vínculo entre 
pensamento e linguagem é cada vez mais refinado nas interações com os signos, símbolos e os outros, o 
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que inclui a avaliação, fundamental para orientar o desenvolvimento cultural dos alunos. Por conseguinte, a 
avaliação é interacional pela sua própria natureza: ser uma atividade pública e coletiva que informa sobre a 
educação, que está relacionada à qualidade e é orientada pelos interesses sociais de escolarização.  

A acepção da avaliação produzida na interação é destacada por Gipps (1994) com base em três 
argumentos principais. Como primeiro argumento, a autora destaca que novas formas de avaliação que não 
consideram apenas a performance de um indivíduo em uma única tarefa pontual ou “sozinho”, mas dos 
indivíduos como parte de um grupo. Para a autora, o processo de avaliar e julgar o trabalho ou a performance 
dos alunos pode ser usado para moldar e melhorar seu conhecimento ou a compreensão quando trocam 
ideias. Um segundo argumento da autora é da necessidade do uso de outra ferramenta que desempenha um 
papel fundamental na avaliação: o questionamento, que envolve o uso de perguntas em um processo 
interativo dos alunos com o professor. Um terceiro argumento é de considerar uma abordagem interpretativa, 
ou seja, de que fatores como a percepção dos alunos sobre como os testes os afetam, a sua confiança na 
veracidade dos resultados e as percepções deles e de docentes sobre os objetivos da avaliação podem ser 
diferentes e precisam ser considerados. Para Gipps (1994), desconsiderar as interações seria desconsiderar 
que a relação aluno-professor é tradicionalmente hierárquica e que a avaliação seria meramente a vigilância 
dos alunos. Ao levar em conta as interações e como elas interferem na produção da avaliação, é considerar 
que o aluno tem alguma propriedade no processo avaliativo e que, portanto, é capaz de fazer a autoavaliação 
e dos seus pares, e que os professores também compartilham poder e controle com a turma a cada 
questionamento e abertura que realiza para as discussões de ideias (Gipps, 1994). Ademais, as interações 
constroem e afetam as relações entre professor e os alunos.   

Ao colocar nesses termos, é preciso lembrar da distinção entre a competência, objeto de análise 
dos psicometristas, e a performance, de interesse de socioculturalistas: a competência se refere ao que uma 
pessoa pode fazer em circunstâncias ideais, enquanto a performance se refere ao que ela realmente faz em 
circunstâncias reais. Um estudante pode não ter uma boa performance na sala de aula pela influência de 
fatores pessoais, emocionais ou quaisquer outros (Gipps, 1994), que pode ser diferente do que faria em 
situações ideais. Considerar a performance exige o desenvolvimento de avaliações que unifiquem as 
dimensões cognitivas, afetivas e sociais por modelos mais interativos em que um estudante seja avaliado não 
somente por experiências artificiais e individualizadas, mas considerando formas colaborativas de cognição 
(Gipps, 1994). A avaliação da performance visa modelar as atividades de aprendizagem em que os 
estudantes sejam envolvidos com os outros por habilidades e semioses nos quais busquem resolver 
problemáticas relevantes ao invés de fragmentá-las em testes de múltipla escolha (Gipps, 1994). Assim, as 
performances são produzidas na sala de aula coletivamente, sendo situadas (Smith, Teemant & Pinnegar, 
2004) e multimodais, nas quais os estudantes são assistidos por outros para se desenvolverem nos planos 
intrapessoais, interpessoais e comunitários. 

Smith, Teemant e Pinnegar (2004) advogam que a avaliação na perspectiva sociocultural é baseada 
em quatro princípios: que o conhecimento é a compreensão cultural e a participação competente, que o ensino 
é um fenômeno social, que a aprendizagem é assistida e que a performance é situada. O conhecimento como 
compreensão cultural inclui a linguagem, os símbolos, ferramentas e significados na participação dos 
estudantes para resolver os problemas que afetam uma comunidade (Smith et al., 2004). A aprendizagem 
enquanto internalização e estabilização de compreensões e habilidades pessoais ocorre nas atividades 
sociais, o que requer a elaboração ativa do indivíduo nos processos interativos para compartilhar significados. 
A linguagem e as demais ferramentas são responsáveis pela mediação e estruturam as experiências para o 
desenvolvimento cultural. Já as múltiplas experiências relacionam os significados e servem de paradigma 
para a participação dos sujeitos em contextos similares (Smith et al., 2004). Para que tudo isso seja possível, 
a aprendizagem é assistida, isto é, inclui atividades com metas que procuram apoiar a performance dos 
estudantes no processo de significação e trabalho. Os professores são os mais capacitados para providenciar 
a assistência dentro da ZDP do aprendiz (Smith et al., 2004). Assim, uma aprendizagem efetiva cria 
oportunidades para que o conhecimento seja guiado conforme os interesses e auxílio do professor para que 
os alunos elaborem generalizações às experiências, sendo os docentes os mais habilitados para julgar a 
qualidade da performance de alunos por padrões adequados (Smith et al., 2004). 

PERCURSOS DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Para a constituição do Corpus de pesquisa, consultamos as bibliotecas virtuais ProQuest ERIC e 
Web of Science, além do Portal de Periódicos CAPES e dos Anais do ENPEC. A ProQuest ERIC e o Web of 
Science são os principais meios de acesso à informação digitalizada das pesquisas educacionais, e viabilizam 
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a capacitação de pesquisadores em nível global pela inclusão de conteúdos, bancos de dados, periódicos 
acadêmicos, conhecimentos e tecnologias. Do mesmo modo, o Portal de Periódicos CAPES permite a 
pesquisa sobre a literatura científica nacional e internacional, e inclui capítulos, periódicos, dissertações, teses 
e obras de referência para democratizar o acesso à informação e desenvolver os cursos de Pós-graduação. 
Além desses meios de consulta, consideramos os Anais do ENPEC, evento organizado bienalmente pela 
Associação Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências, com produções digitalizadas sob a forma de 
trabalhos de comunicação oral, que integra as esferas disciplinares de Física, Biologia, Química e áreas 
correlatas, sendo um dos principais do país sobre o ensino de Ciências. Esses quatro meios de consulta das 
produções científicas se justificam pela: (1) visibilidade e importância das pesquisas disponibilizadas com 
rigor e qualidade científica, (2) a unificação de pesquisas representativas das produções nos programas de 
Pós-graduação nacionais e internacionais e (3) serem os principais meios de acesso à informação digitalizada 
das pesquisas educacionais.  

Para a seleção das pesquisas nacionais, empregamos a ferramenta de consulta online 
considerando as seguintes palavras e expressões, utilizadas simultaneamente: (a) avaliação da 
aprendizagem, (b) interações discursivas e (c) ensino de ciências. Para cada pesquisa selecionada, foi feita 
a leitura do título e resumo. O objetivo foi identificar as pesquisas que estivessem relacionadas à avaliação 
em situações de interações discursivas de ensino de ciências. Na língua inglesa, utilizamos os termos: (a) 
evaluation learning; (b) discursive interactions e (c) science teaching. O termo “avaliação da aprendizagem” 
foi utilizado para a seleção especificamente de textos que abordassem a sala de aula, visto que muitos 
estudos são centrados nos exames em larga-escala. No inglês, foi empregado o termo “evaluation learning” 
para a consulta, ao invés de “assesment learning” devido à distinção entre essas terminologias, ocultadas na 
língua portuguesa. Broadfoot e Black (2004) esclarecem que o termo “assessment” serve como um dispositivo 
de comunicação para a sociedade ou a mídia sobre os exames e relatórios públicos de monitoramento 
nacional das escolas, estabelecendo referências de qualidade publicamente aceitáveis, legitimadas e 
generalizáveis. Em contrapartida, o termo “evaluation” observa a avaliação configurada por condições 
educacionais específicas, por fenômenos em contextos sociais, também produzida pelos alunos e não 
somente pelos professores.  

Para as pesquisas nacionais, foram obtidos textos dos Anais do ENPEC (n = 21), e do Portal de 
Periódicos CAPES (n = 45) entre comunicações orais de outros eventos, artigos, dissertações e teses. 
Também foram selecionados artigos (n = 29), que compreendem o período de 2005 a 2019. As dissertações 
e teses selecionadas (n = 9) compreendem o período de 2008 a 2018. Os trabalhos do ENPEC selecionados 
compreendem o período de 2003 a 2019, nove edições bienais do evento, e representam 2,3% de um total 
de 9.100 de comunicações, painéis e sessões orais. É perceptível que, ao longo das edições do ENPEC, a 
avaliação esteve entre as temáticas menos exploradas, sendo suprimida como linha de pesquisa a partir de 
2017. A seleção também incluiu outras comunicações orais apresentadas em outros eventos (n = 7).  

Para as pesquisas internacionais, foram identificados 22.158 estudos no ProQuest ERIC entre 2001 
a 2020 pelo uso simultâneo das três terminologias escolhidas na ferramenta de busca online. Posteriormente, 
foram selecionados apenas os trabalhos que fossem orientados pela teoria sociocultural, o que reduziu a 
quantidade de pesquisas para 4.694. Em seguida, selecionamos apenas os trabalhos com texto 
disponibilizado integralmente na plataforma ERIC e nos periódicos revisados, reduzindo a amostra para 592 
pesquisas. Para essa última amostragem, realizamos a leitura dos títulos e resumos a fim de fazer novos 
recortes. Ainda que tenha sido usada a busca online por palavras-chave, muitos estudos se referiam ao ensino 
de língua inglesa, e não ao ensino de ciências, sendo o termo “science teaching” mencionado apenas entre 
as referências, e não como parte do texto. 

 

             ______________________ 

1As sucessivas reduções no número de pesquisas consideradas nessa pesquisa (de 22.158 para 4.694, para 592 e finalmente, para 23) 
decorre da aplicação dos seguintes critérios bibliométricos: a) tradução e análise do conteúdo do texto; b) discussão no corpo do texto 
da avaliação vinculada às interações discursivas para além da menção nos títulos e resumos; c) seleção de pesquisas específicas para 
o ensino de ciências; d) análise da autoria, da instituição de pesquisa, da revista científica, das palavras-chave e das tendências de 
pesquisa; e) mapeamento de compreensões e relações de interesse pela análise documental da produção científica entre 1998 até 2017; 
f) contagem bibliográfica e análise de citações; g) seleção de textos recentes com relevância internacional sobre a temática e uso na 
área do conhecimento; h) presença do debate teórico ou empírico sobre a avaliação no ensino de ciências. A aplicação dos critérios e 
parâmetros bibliométricos indica um volume considerável na produção científica internacional sobre a avaliação vinculada às interações 
discursivas, porém, com predomínio nas publicações de pesquisas sobre o ensino da língua inglesa, e em menor incidência, sobre o 
ensino de ciências. Apesar do aparente crescimento quantitativo, a produção científica sobre avaliação nas interações discursivas no 
ensino de ciências em âmbito internacional ainda é reduzida.  
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Os mesmos procedimentos foram realizados no portal de pesquisa Web of Science. Para essa nova 
amostragem, realizamos uma leitura detalhada sobre os textos para analisar seus conteúdos e promover 
novos recortes por critérios e parâmetros bibliométricos1, a saber: autoria, instituição de pesquisa, revista 
científica, palavras-chave, tendências de pesquisa, mapeamento de compreensões e relações de interesse. 
Pelos critérios bibliométricos, realizamos a análise documental da produção científica pré-selecionada, 
criando um sistema de avaliação bibliométrico. Considerando todos esses aspectos, para os dois portais 
internacionais, foram escolhidos 23 trabalhos publicados de 1998 até 2017 que versavam sobre o tema da 
presente pesquisa para relacionar o ensino de ciências, avaliação e interações discursivas. 

As publicações foram organizadas no Software NVivo 12® em dois projetos, visto que apresentam 
línguas diferentes e demandam o uso de diferentes dicionários. O NVivo 12® é, presentemente, um dos 
principais softwares de análise categorial disponíveis para a realização de pesquisas qualitativas. Cada texto 
foi identificado em função da referência bibliográfica e do ano de publicação, e em ordem alfabética, e não 
cronológica, ainda que pudesse ser feito dessa maneira. Em seguida, realizamos a interpretação dos dados 
por meio da codificação textual no NVivo 12® para as quatro categorias elaboradas a partir das questões 
desencadeadoras desta pesquisa (Quadro 1). Cada segmento textual foi codificado conforme a categoria 
correspondente, gerando relatórios de referências codificadas que, posteriormente, foram interpretadas e 
agrupadas (Figura 1). 

Quadro 1 – Categorias e descritores. 

 
Categorias 

 
Descritores 

 

(a) Compreensões e 
propósitos da avaliação 

da aprendizagem 

Interpretação dos motivos, o perfil qualitativo e propósitos da avaliação em 
interações discursivas no ensino de Ciências 

(b) Relação entre a 
avaliação e as interações 

discursivas 

Análise do levantamento bibliográfico que vincula a avaliação e as interações 
discursivas entre os professores e os alunos em salas de aula de Ciências, 
seja pela linguagem verbal, seja não-verbal  

(c) Pressupostos sobre a 
avaliação da 

aprendizagem 

Apresentação das suposições que antecedem a produção dos dados 
empíricos, por proposições e conjecturas com base no levantamento 
bibliográfico, nos estudos anteriores ou analogias  

(d) Categorias analíticas Classificação dos dados por semelhanças e diferenças em termos de 
significados 

Fonte: Os autores, 2021. 

Figura 1 – Exemplificação da codificação manual do Corpus de pesquisa no NVivo 12®.  

 

 Fonte: Os autores, 2021. 
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Para as categorias (a) e (c), nem todas as pesquisas exibiam informações suficientes para a 
categorização. Isso se deve porque em parte delas, a avaliação foi abordada de forma periférica em 
comparação com as discussões sobre o ensino, nestes casos, considerado como principal objeto de estudo. 
É preciso lembrar que, mesmo com o aumento de publicações, em muitos casos a avaliação não representa 
as prioridades dos pesquisadores e é pouco enunciada como problemática de investigação. Para a categoria 
(d), parte das pesquisas não explicitaram categorias analíticas, sob o argumento de realizar uma discussão 
ou uma análise “geral” ou “panorâmica” sobre as interações discursivas, ou quando se tratava de 
levantamentos bibliográficos. Quando as informações não foram identificadas, as pesquisas não foram 
codificadas. Em alguns casos, as pesquisas foram codificadas mais de uma vez para a mesma categoria 
devido à complexidade das informações apresentadas. Mediante esses procedimentos metodológicos, 
destacamos nas próximas seções os resultados para as categorias consideradas.  

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

(a) Compreensões e propósitos da avaliação da aprendizagem  

1. Pesquisas nacionais 

A observância das compreensões da avaliação deve ser promovida como forma de analisar os 
embasamentos teóricos utilizados pelos pesquisadores, e que influenciam, sobremaneira, nos planejamentos 
e nas práticas avaliativas de professores em sala de aula. Igualmente relevante é interpretar como os 
pesquisadores incorporam as contingências educacionais, culturais e sociais que permeiam as escolas 
mediante os alinhamentos teóricos e os propósitos para investigar as situações avaliativas.  

Analisar esses aspectos perpassa pela interpretação sobre o que os pesquisadores estão 
comprometidos em fazer, por entendimentos e motivos sobre o que é necessário desenvolver em termos de 
conhecimentos sobre os fenômenos educacionais. Os significados e os propósitos para avaliar não são 
únicos, mas variados, em virtude da complexidade, das tensões e das situações que afetam as escolas e as 
Universidades. A depender de como é compreendida, a avaliação pode permanecer sem que haja alterações 
substanciais, o que pode provocar tensões ou manter arraigado o que é visto como tradição (Vasconcellos, 
2010).  

Ao estabelecer o que será prioritário, a avaliação é conformada na sala de aula. As compreensões 
e os propósitos orientam a ação no ambiente de aprendizagem, alinhando o que é pretendido com o que é 
praticado em termos curriculares. Do mesmo modo, não apenas os professores da Educação Básica, mas 
também os entendimentos e as intenções de pesquisadores em relação à avaliação devem ser observados.  

Nesse sentido, o Quadro 2 sumariza as compreensões e os propósitos da avaliação destacadas na 
literatura nacional. Predomina a compreensão da avaliação como discussão necessária para a sustentação 
e a análise da qualidade das ideias expressas pelos alunos sobre a Ciência (15,1%), o que pressupõe que 
sua produção ocorra, em parte, no fluxo discursivo. Nessa visão, as ideias dos alunos são utilizadas pelo 
professor como evidências de aprendizagem e análise do grau de adequação ou inadequação dessas ideias 
elaboradas coletivamente em relação à Ciência escolar. 

Ainda nesse viés discursivo, outras pesquisas reiteram a compreensão da avaliação como estrutura 
linguística (10,6%), que constitui um padrão interacional subsequente a outros dois - de abertura e de resposta 
- sendo o primeiro frequentemente produzido pelo professor e o segundo, pelos alunos. Por esse ponto de 
vista, o propósito da avaliação seria a finalização ou a síntese das ideias oriundas de uma sequência de 
ensino a fim de o professor obter informações sobre o que os alunos foram capazes de expressar e aprender. 

Outra compreensão recorrente nos estudos é da avaliação pelo viés epistemológico, como a terceira 
prática epistêmica (9,1%) para analisar os movimentos de produção e comunicação do conhecimento pelos 
alunos. Como argumentam Silva (2008), Sasseron e Duschl (2016), Maceno e Giordan (2017, 2019b), a 
avaliação, apesar de menos frequente que as demais práticas epistêmicas, a avaliação desempenha uma 
importante função no desenvolvimento dos conhecimentos científicos, pela necessidade de o professor 
interpretar as explicações dos alunos. Com efeito, o professor precisa analisar os pontos de vista da turma 
por modelos explicativos, e para isso, deve avaliar constantemente as interações discursivas entre os alunos, 
o professor e os conhecimentos (Sasseron & Duschl, 2016). 
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Quadro 2 – Resultados das pesquisas nacionais para a categoria (a) Compreensões e propósitos da 
avaliação da aprendizagem.  

Pesquisas nacionais Compreensões Propósitos 
Frequência 

(%) 

Franco e Munford (2015), Franco e Munford (2018), 
Freire e Motokane (2011), Maceno e Giordan (2017), 
Lobato e Quadros (2018), Sasseron (2018), Silva Júnior 
e Santos (2016), Souza e Marcondes (2013), Silveira 
(2016), Uhmann e Zanon (2016) 

Discussão para a 
sustentação e análise da 
qualidade das ideias  

Produção de evidências 
para a concordância ou 
discordância sobre o que 
os alunos argumentam e 
vivem 

10 (15,1%) 

Maceno e Giordan (2017), Maceno e Giordan (2019b),  
Sbardellati (2017), Sessa e Trivelato (2017), Silva (2008), 
Silva e Amaral (2017), Silva e Mortimer (2010) 

Padrão interacional 
subsequente à iniciação 
e resposta 

Finalização ou síntese 
para informações e 
evidências de 
aprendizagem 

7 (10,6%) 
 

Araújo e Mortimer (2009), Camargo e Motokane (2018), 
Maceno e Giordan (2017), Sasseron (2018), Silva (2008), 
Silva (2015) 

Prática epistêmica Validação da produção e 
comunicação do 
conhecimento  

6 (9,1%) 

Barros (2015), Bozelli e Nardi (2012), Dotta e Giordan 
(2008), Maceno e Giordan (2017), Sasseron (2018) 

Formulação de 
perguntas 

Formulação de 
feedbacks, reforços e 
orientações sobre os 
pontos de vista  

5 (7,6%) 

Franco e Munford (2018), Sasseron (2018), Valle e 
Motokane (2013) 

Negociação e 
engajamento dos alunos 
por perguntas de 
orientação científica 

Produção de respostas 
às perguntas para 
formular, comunicar e 
justificar as explicações 

3 (4,5%) 

Dotta e Giordan (2008), Maceno e Giordan (2019b), 
Sasseron (2018) 

Orientação dos alunos 
em interações 
discursivas 

Informação durante as 
trocas de ideias para 
contornar dificuldades  

3 (4,5%) 

Mendonça e Junior (2015), Maceno e Giordan (2017), 
Sasseron (2018) 

Participação discursiva 
por perguntas e 
comentários críticos 

Investigação e 
desenvolvimento de 
problemas 
sociocientíficos 

3 (4,5%) 

Mendonça e Junior (2015), Sousa, Teixeira, Sales e Dias 
(2007), Zanon e Freitas (2005) 

Intervenção do professor Conformação, seleção e 
compartilhamento de 
significados 

3 (4,5%) 

Barcellos e Coelho (2019), Lobato e Quadros (2018) Melhoria educacional  Adaptação do ensino de 
conceitos 

2 (3,0%) 

Aguiar e Mortimer (2005), Sousa et al. (2007) Checagem do 
entendimento dos alunos 
por estratégias de ensino 

Geração de respostas 
para o prosseguimento 
das atividades 

2 (3,0%) 

Barcellos e Coelho (2019), Silveira e Munford (2020) Prática cultural de 
análise das explicações 
e justificativas 

Investigação das 
atividades e dados  

2 (3,0%) 

Barros (2015), Silva e Francisco (2019) Uso do ponto de vista 
dos alunos de forma 
interativa dialógica 

Argumentação sobre o 
nível de compreensão 

2 (3,0%) 

Franco e Munford (2015), Silva, Gerolin e Trivelato (2017)  Afirmação, evidência ou 
modelo científico 

Interpretação dos 
méritos de raciocínio e 
explicação científica  

2 (3,0%) 

Sasseron (2018), Valle e Motokane (2013) Construção e 
apresentação de 
proposições 

Justificação e 
legitimação do 
conhecimento 

2 (3,0%) 

Bouças e Junior (2015) Fase investigativa 
subsequente ao 
engajamento, 
exploração, explicação e 
elaboração de ideias 

Expansão do 
entendimento conceitual 
e habilidades 

1 (1,5%) 

Bozelli e Nardi (2012) Estratégia e 
estruturação 
comunicativa  

Observação e integração 
de atividades discursivas 
conjuntas 

1 (1,5%) 

Camargo e Motokane (2018) Exercício da autoridade Negociação no uso de 
dados mais confiáveis 
pela Ciência escolar  

1 (1,5%) 

Starling-Bosco (2015) Definição de regras de 
participação e 
convivência 

Discussão coletiva para 
o crescimento de um 
grupo social 

1 (1,5%) 

Uhmann e Zanon (2016) Acompanhamento 
contínuo  

Construção do 
conhecimento 

1 (1,5%) 

Fonte: Dados da pesquisa.  

Além desses, há estudos que compreendem a avaliação como a formulação de perguntas para a 
elaboração de feedbacks e de reforços que informem e orientem os alunos sobre os seus pontos de vista 
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(7,6%). As perguntas são vistas como meio de negociação e engajamento dos alunos, seja por uma 
orientação científica (4,5%), seja discursiva (4,5%). As perguntas, além de incentivar a participação dos 
alunos na produção discursiva (4,5%), são compreendidas como dispositivos para instituir ações baseadas 
na expressão e socialização das ideias dos alunos por meio das interações. Nessas pesquisas, as perguntas 
têm como propósito a produção de respostas para que os alunos justifiquem suas explicações, para trocarem 
ideias ou para investigarem os problemas sociocientíficos.  

Muitas dessas compreensões e propósitos destacados pelos pesquisadores nacionais são 
multifacetadas e multifuncionais, justificadas em função da atenção principalmente das dimensões sociais, 
linguísticas e culturais na investigação sobre os eventos de sala de aula. As informações apontam a 
incorporação significativa de outros estudos nacionais e internacionais que analisam os padrões interacionais, 
as abordagens comunicativas, as práticas epistêmicas, os tipos de elicitações e os debates em torno de 
problemas sociocientíficos. Também há pesquisas que reportam a preocupação com as reflexões, as formas 
de controle e o exercício da autoridade, as regras e a valorização do conhecimento quando a avaliação é 
produzida nas interações, sempre com o destaque à coletividade, com a figura do professor vinculada aos 
alunos na conformação dos debates públicos em torno de ideias, significados e argumentos sobre a Ciência.  

2. Pesquisas internacionais 

Nas pesquisas internacionais, o Quadro 3 destaca entre os maiores percentuais, que a avaliação é 
compreendida como a prática cotidiana de caráter social, cultural e histórico para a elaboração e uso das 
ideias científicas dos alunos, que contam com o apoio e a interpretação do professor para as reelaborações 
necessárias (13,0%). Nesse dia a dia da sala de aula, são feitos julgamentos, negociações e percepções das 
experiências formativas com base nas metas, nos critérios e nos níveis de referências para reconfigurar e 
qualificar as respostas e significados aceitos ou rejeitados nas relações constituídas entre o professor e os 
alunos (13,0%). Sendo assim, predomina a compreensão da avaliação como prática responsiva, situada e 
multimodal para direcionamentos das ideias e respostas dos alunos para conformar suas trajetórias de 
aprendizagem. Essas transformações e apropriações do conhecimento socialmente construído incluem a 
participação dos alunos, que coletivamente, devem se engajar nas investigações sobre a Ciência e transferi-
las para outros ambientes (8,7%) para o monitoramento do professor durante a instrução (8,7%) e significar 
as representações simbólicas nas interações multimodais (8,7%).  

Quadro 3 – Resultados das pesquisas internacionais para a categoria (a) Compreensões e propósitos 
da avaliação da aprendizagem.  

Pesquisas 
internacionais 

Compreensões Propósitos Frequência 
(%) 

Gómez e Jakobsson 
(2014), Gotwals e 
Birmingham (2016), 
Mapplebeck e Dunlop 
(2019) 
 

Práticas cotidianas responsivas de caráter 
social, cultural e histórico sobre as ideias de 
Ciências dos alunos usadas para apoiar todos 
no aprendizado, na informação e modificação 
das atividades de ensino e aprendizagem 

Demonstração e interpretação dos 
entendimentos, das respostas e das 
ideias dos alunos que respondem às 
decisões de instrução e sustentam o 
caráter situado da aprendizagem 

3 (13,0%) 

Cowie (2005), Mislevy 
(2006), Silseth e Gilje 
(2017) 
 
 

Processo, julgamento e negociação social que 
envolve percepções, experiências e 
composições multimodais do dia a dia da sala 
de aula sobre a qualidade das respostas dos 
alunos para moldar, melhorar e conferir 
sentidos e significados sobre a Ciência, sobre 
si mesmo, sobre as relações com os colegas, 
professores e o ambiente para a aceitar ou 
rejeitar o que é compatível 

Participação por padrões e a formulação 
de metas e critérios para alcançar um 
nível de referência, atribuir iniciativa e 
responsabilidade ao aluno sobre sua 
aprendizagem, para desenvolver e 
reconfigurar as trajetórias de 
aprendizagem e para a negociação do 
currículo  

3 (13,0%) 

Hickey e Zuiker (2002), 
Hickey e Zuiker (2005) 
 
 

Participação coletiva dos alunos no uso, na 
prática e na transformação do conhecimento 
socialmente definido, na investigação científica 
e no engajamento 

Adaptação e apropriação dos rituais de 
conhecimento pela participação 
ritualizada e transferência para 
ambientes subsequentes 

2 (8,7%) 

Izci et al. (2018), 
Shabani, Khatib e 
Ebadi (2010) 

Tarefa, situação e processo empregados 
pelos professores em uma sala de aula para 
coletarem dados sobre os alunos a qualquer 
momento da instrução 

Monitoramento e apoio da aprendizagem 
e da instrução 

2 (8,7%) 

Anastopoulou, 
Sharples e Baber 
(2011), Silseth e Gilje 
(2017) 
 

Atividade de significado específico e 
cientificamente rica para a narrativa, a 
manipulação e as representações simbólicas 

Representação, engajamento e reflexão 
por interações multimodais  

2 (8,7%) 
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Candela (1999) Padrão interacional subsequente à iniciação e 
resposta 

Produção de turnos de fala que 
concordam ou discordam dos anteriores 

1 (4,3%) 

Bearman, Dawson, 
Benett, Hall, Molloy, 
Boud e Joughin (2016) 
 

Tensões individuais, departamentais e 
institucionais, valores e estratégias de natureza 
social complexa moldada estruturalmente por 
influências ambientais, profissionais e por 
fatores incorporados pelos próprios 
educadores no processo 

 Promoção da aprendizagem dos alunos 
 

1 (4,3%) 

Allen, Gregoy, Mikami, 
Lun, Hambre e Pianta 
(2013) 

Apoio emocional por uma abordagem global e 
padronizada 

Observação de qualidades vinculadas 
aos ganhos de aprendizagem do aluno  

1 (4,3%) 

Chetcuti e Cutajar 
(2014) 
 

Prática cotidiana e colaborativa de alunos, 
professores e colegas que buscam, refletem e 
respondem às informações do diálogo, 
demonstração e observação de maneiras que 
aprimoram a aprendizagem contínua por uma 
experiência social compartilhada, socialmente 
construída e dependente do contexto que 
presume o envolvimento ativo e evolutivo dos 
alunos com papel fundamental no processo de 
ensino e aprendizagem 

Certificação para a seleção, informação 
para a prestação de contas, apoio e 
promoção do aprendizado do aluno, 
processo de busca e interpretação de 
evidências para uso de alunos e seus 
professores para a adaptação às 
necessidades de aprendizagem  

1 (4,3%) 

Chin (2006), Milne, 
Scantlebury e Otieno 
(2006) 

Retornos para incentivo dos alunos e resposta 
às necessidades emergentes 

Externalização de ideias, a geração de 
hipóteses e testagem 

1 (4,3%) 

Evans (2013) Trocas passivas ou abertas, dentro e fora do 
contexto de aprendizagem imediato, junto de 
estruturas conceituais, por uma variedade de 
fontes, papeis, focos, significados e funções 

Melhoramento do acesso, retenção, 
conclusão e satisfação do aluno 
 

1 (4,3%) 

Hang e Bell (2015) 
 

Atividade proposital, situada, contextualizada e 
intencional de construção de significados 
desenvolvida por normas culturais de uma 
sociedade e parte integrante do ensino e 
aprendizagem 

Interpretação e uso da linguagem para 
comunicar o significado pela parceria 
entre professor e alunos sobre o que 
estão pensando 

1 (4,3%) 

Pryor e Crossouard 
(2008) 
 

Prática social discursiva que envolve 
processos dialéticos, e por vezes conflituosos, 
para considerações críticas e reflexões sobre 
as tarefas e a aprendizagem 

Construção da compreensão de 
situações futuras para a aplicação de 
novos conhecimentos  
 

1 (4,3%) 

Mansour (2001) 
 

Cultura de controle da performance  Uso de métodos de avaliação e ensino 
em educação científica 

1 (4,3%) 

Mapplebeck e Dunlop 
(2019) 

Sentidos aos currículos Implementação de políticas  1 (4,3%) 

Windschitl, Thompson, 
Braaten e Stroupe 
(2012) 
 

Sistema baseado em evidências de atividades 
de aprendizagem e ferramentas adaptadas às 
necessidades de ensinar e apoiar o progresso 
contínuo de instrução eficaz e equitativa 

Participação, padrões e movimentos 
instrucionais dos alunos por normas e 
papéis baseados no discurso para 
interações específicas combinadas  

1 (4,3%) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

Outras pesquisas reiteram a compreensão da avaliação como estrutura linguística (4,3%) que 
estabelece o terceiro movimento do padrão interacional para a concordância ou discordância sobre as 
contribuições discursivas dos alunos. Também são enfatizadas as tensões sociais complexas envolvidas na 
promoção e avaliação da aprendizagem dos alunos (4,3%), com repercussões emocionais que devem ser 
observadas quando se analisa a qualidade do que eles aprendem (4,3%), o que pode gerar conflitos pelas 
considerações críticas e reflexões realizadas (4,3%). 

Também foram observadas pesquisas que enfatizam a importância do diálogo para experiências 
sociais compartilhadas sobre as informações usadas pelos alunos (4,3%), por trocas que incluem estruturas 
conceituais, papéis, funções, significados (4,3%), processos dialéticos (4,3%), normas e ferramentas (4,3%) 
incorporadas na avaliação produzida em interações específicas.  

(b) Relações entre a avaliação da aprendizagem e as interações discursivas  

1. Pesquisas nacionais 

As relações entre a avaliação e as interações discursivas no ensino de Ciências têm sido cada vez 
mais defendidas na literatura nacional e internacional para atender a uma variedade de funções e por 
influência de outras áreas do conhecimento. A interação é reconhecida como meio de desenvolvimento da 
avaliação, uma conceituação diametralmente oposta à visão comportamentalista, que prioriza nos testes a 
medição das respostas dos alunos aos estímulos do professor, e que resultam em alguma bonificação ou 
punição. Em parte, esse vínculo da avaliação com as interações emerge da necessidade de planejamentos 
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baseados nos problemas sociocientíficos, que pressupõem uma maior participação estudantil, a valorização 
da produção discursiva para a exibição pública das ideias e o suporte do par mais avançado na elaboração 
de significados.  

No lugar dos estudos apartados dos fenômenos da linguagem e meios sociais, as pesquisas 
orientadas pela visão sociocultural advogam para que a avaliação seja vista como processo de interpretação 
das ideias expressas pelos alunos quando interagem e usam modos semióticos variados nas atividades. Ao 
analisar a dinâmica interacional na sala de aula, os professores podem qualificar a capacidade expressiva 
dos alunos pelas ideias avaliadas quando incorporadas aos novos processos de aprendizagem e de 
elaboração de significados. 

Pela análise das pesquisas nacionais, identificamos três relações destacadas pelos pesquisadores: 
(a) as funções da avaliação nas interações, podendo ser apenas uma ou múltiplas; (b) a estruturação 
interacional, e (c) as abordagens comunicativas em contextos avaliativos.   

Sobre a função, Aguiar e Mortimer (2005), Mortimer, Massicane e Tiberghien (2005), Sepúlveda 
(2009), Nascimento e Amaral (2012), Silva Júnior e Santos (2017), Sbardellati (2017), Lorencini Júnior e 
Sbardellati (2020) pontuam que a avaliação é vista como um dos padrões interacionais identificados na sala 
de aula. Para os pesquisadores, a avaliação ocorre somente após a iniciação do professor, comumente sob 
a forma de uma pergunta, que pode ocasionar uma ou mais respostas dos alunos. Para essas pesquisas, as 
sequências discursivas podem ocorrer de duas formas: com ou sem a presença da avaliação. Quando os 
alunos produzem respostas que são avaliadas, as sequências discursivas são fechadas. Nesses casos, uma 
subcategoria pode ocorrer quanto as sequências são estendidas pela presença de feedbacks intermediários. 
A segunda possibilidade são as sequências abertas, em que não há uma avaliação final do professor, 
geralmente pela ausência de contribuições de vários alunos. Essas pesquisas consideram que a avaliação é 
desenvolvida apenas em um único tipo de sequência discursiva, a fechada, e que possui uma única função 
no discurso: a finalização ou síntese das respostas diversificadas dos alunos aos questionamentos do 
professor.  

Diferentemente, para outros autores, a avaliação não apresenta uma única função no discurso, 
sendo vista como multifacetada e multifuncional, a depender do contexto de produção. De acordo com 
Maceno e Giordan (2017), certos movimentos epistêmicos, que pertencem à unidade categórica interacional 
de avaliação, podem ter várias funções, tais como a confirmação, a reorientação, a correção, a apreciação 
ou a síntese do que foi dito pelos alunos. A avaliação pode ainda ter como função a repetição, a reelaboração 
de perguntas, a justificativa ou a interpretação sobre a qualidade do que é dito sobre uma problematização 
sociocientífica. Há outras possibilidades de funções também ligadas à continuidade da interação por 
estruturas geradas pelos discursos de autoridade ou dialógico, ou mesmo, quando a avaliação é retida, isto 
é, quando o professor ignora ou se silencia diante das respostas dos alunos por algum propósito educativo 
(Maceno & Giordan, 2017, 2019) e por julgamentos implícitos sobre o que eles dizem. Na mesma visão, Silva 
(2008), Fortini (2012), Melo, Teixeira, Martins e Santos (2017) e Pereira da Silva (2015) lembram que mais 
recentemente, a avaliação pode ter a função de instigar o aluno a estender a resposta, a expor suas ideias 
ou conectar-se com as ideias dos demais colegas. Fortini (2012) e Melo et al. (2017) acrescentam que a 
avaliação pode ter a função de repetir parte as ideias dos alunos ou fornecer um retorno para que eles 
avancem. 

Sobre a estruturação interacional da avaliação, Amaral et al. (2003), Silva et al. (2017) vinculam 
esse padrão com os contextos em que é preciso construir explicações e generalizações científicas para 
engajar os alunos a aprender Ciências. As explicações são necessárias pela preocupação dos professores 
com a inserção dos alunos na cultura científica (Barcellos & Coelho, 2019), e por isso, a importância de avaliar 
a produção de ideias em curso. Nessa mesma visão, Bouças e Junior (2015) complementam que é por meio 
desse padrão interacional que o professor pode conformar as ideias dos alunos e direcioná-los para a 
apropriação dos conhecimentos científicos. Para Capecchi e Carvalho (2019), além da avaliação conduzir a 
discussão por um padrão discursivo predominantemente elicitativo, ela incentiva a troca de ideias e a 
elaboração de explicações coletivas para a formação de uma visão da Ciência. Segundo Bezerra e Amaral 
(2017), o discurso avaliado é reconstruído por demarcar as apropriações dos alunos sobre esse discurso. 
Starling-Bosco (2015), Francisco e Silva (2019) sublinham que somente a avaliação desenvolve critérios 
epistêmicos do conhecimento, o que depende da análise do fluxo discursivo. Ribeiro (2008), Bozelli e Nardi 
(2012), Camargo e Motokane (2018) afirmam que a avaliação garante uma estrutura interacional não apenas 
para o professor buscar informações, mas para controlar os conteúdos em discussão e para dirigir os 
pensamentos e as ações por meio do discurso. São, portanto, pesquisas que enfatizam a avaliação como 
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padrão interacional que viabiliza a estruturação do discurso e a continuidade das interações que incentivam 
as contribuições dos alunos. 

Outra relação perceptível nas pesquisas nacionais é sobre a abordagem comunicativa em que a 
avaliação é produzida. Para Barros (2015), as abordagens interativas dialógicas, apesar de fundamentais 
para dar um retorno aos alunos sobre suas ideias, não produzem uma avaliação capaz de finalizar uma 
sequência discursiva. A autora generaliza que somente as abordagens de autoridade geram padrões 
interativos capazes de produzir uma avaliação. Em ambos os casos, a mediação do professor é realizada de 
modo a não antecipar a resposta aos alunos prontamente aos alunos, para ouvir a todos na discussão sobre 
o que pensam respondem (Barros, 2015). A autora afirma que tanto as abordagens interativas dialógicas bem 
como de autoridade são necessárias, sendo que a primeira permite a elaboração de respostas diversificadas, 
enquanto a segunda, induz os alunos para a resposta correta de acordo com a situação em debate (Barros, 
2015).  

Em outra visão, Paixão e Silva (2017) consideram que apesar da abordagem interativa dialógica ser 
mais comum, as interativas de autoridade são menos frequentes na avaliação em sala de aula. Os autores 
generalizam que a produção discursiva dos alunos não é sustentada pelo discurso de autoridade a ponto de 
eles melhorarem suas ideias e exporem seus pontos de vista. Para os autores, quando aparecem vários 
retornos avaliativos do professor, o discurso de autoridade é presumido, pois há uma análise do que os alunos 
dizem, ainda que o professor não especifique em quê. Zanon e Freitas (2005) argumentam que qualquer 
avaliação contém fases dialógicas e de autoridade, que podem ser combinadas para gerar as quatro classes 
de abordagem comunicativa propostas por Mortimer e Scott (2002).  

Essas pesquisas exemplificam que, a depender do contexto, a avaliação pode ser gerada por 
apenas uma ou até quatro tipos de abordagens comunicativas. Ainda assim, os pesquisadores nacionais 
divergem sobre quais abordagens comunicativas são mais frequentes na sala de aula, se alguma delas é 
mais propícia para avaliar ou se elas devem ser combinadas, quais são mais favoráveis para a aprendizagem 
ou são mais aceitas pelos alunos.    

2. Pesquisas internacionais 

Pela interpretação da literatura internacional, as discussões dos pesquisadores são centradas em 
quatro relações: (a) a dependência do contexto, (b) o papel social da avaliação; (c) a estrutura interacional e 
(d) a cooperação.  

A dependência da avaliação do contexto é a relação mais enfatizada por pesquisadores 
internacionais em termos das interações discursivas. Para Bearman et al. (2016), pensar no contexto das 
interações permite compreender as circunstâncias locais que influenciam na produção da avaliação. Gotwals 
e Birmingham (2016) argumentam que o contexto não só explicita o que influencia, mas como a avaliação é 
produzida no curso instrucional e interpretativo sobre as ideias em sala de aula. De acordo com Hang e Bell 
(2015), o contexto da avaliação explica como os significados são compartilhados e culturalmente situados, 
além de como as práticas avaliativas ganham sentido por processos mentais e a ação. Hickey e Zuiker (2002) 
salientam a avaliação depende do contexto de produção em termos da sua qualidade, que pode ou não ter a 
participação de todos na aprendizagem. Para Mansour (2001), os contextos socioculturais formam as 
experiências avaliativas e transformam essas práticas. Silseth e Gilje (2017) grifam que os contextos indicam 
como os sujeitos agem quando avaliam pelo uso das ferramentas culturais disponíveis, que servem para 
engajar os alunos em atividades específicas e orientá-los de forma interativa e dinâmica. Assim, a avaliação, 
como atividade contínua em que os significados são negociados, depende dos contextos para entender como 
ela é conformada, produzida, significada, qualificada e influenciada nas ações em sala de aula.  

O papel social da avaliação relacionado às interações discursivas é admitido por Candela (1999), 
Chetcuti e Cutajar (2014), Cowie (2005), Gómez e Jakobsson (2014), Pryor e Crossouard (2008). Para esses 
pesquisadores, as interações incorporam papeis, conflitos, disputas de poder, negociações e o controle 
discursivo dos falantes. Como os contextos avaliativos podem ser simétricos ou assimétricos, as intervenções 
e papeis desempenhados pelos alunos nas avaliações podem variar, dependendo se o que eles expressam 
é alterado individual ou coletivamente (Candela, 1999). Essas intervenções mostram a dependência da 
avaliação do papel social nas interações em andamento. 

Na mesma visão, Chetcuti e Cutajar (2014) alertam que a avaliação tem várias facetas sociais, 
podendo ser recíproca ou não, a depender dos níveis, valores e qualidades imbricados. Cowie (2005) enfatiza 
que a avaliação molda a identidade e o que significa ser um professor e um aluno, sendo marcada por uma 
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maior ou menor participação social, com consequências na aprendizagem de Ciências ao longo do tempo. 
Na mesma linha, Gómez e Jakobsson (2014) enfatizam que a identificação dos papéis sociais ocupados pelos 
professores e alunos durante as interações envolve a alternância de comportamentos verbais e não-verbais, 
de modo que a avaliação é social e culturalmente adquirida. Pryor e Crossouard (2008) argumentam que a 
avaliação coloca em jogo as questões de poder entre alunos e professores em discursos institucionais em 
torno de conhecimentos considerados legítimos sobre a Ciência escolar.   

Assim como as pesquisas nacionais, as internacionais também ressaltam a estrutura interacional 
da avaliação. Chin (2006) considera que a avaliação cria uma estrutura para que as informações incorretas 
possam ser substituídas pelas certas. É por ela que o professor analisa os significados explorados por 
estruturas interacionais para julgar o mérito do conhecimento dos alunos e sua produção nas atividades. Por 
não haver uma única possibilidade de estrutura interacional, o professor pode envolver os alunos em torno 
de ideias e pensamentos de várias formas, de modo que a avaliação pode ser reflexiva, silenciada, crítica, 
corretiva, afirmativa, negativa, complementar, desafiadora ou neutra. Na mesma visão, Windschitl et al. (2012) 
argumentam que a avaliação inclui estruturas para direcionar os alunos em termos de pensamento, 
informações e ideias científicas. 

Outros pesquisadores relacionam a avaliação com as interações marcadas pela cooperação. Izci et 
al. (2018) destacam que para avaliar, o professor deve ter a ajuda cooperativa dos outros para elicitar, apoiar 
e revisar o conhecimento do conteúdo disciplinar. Do mesmo modo, Shabani et al. (2010) consideram que na 
interação deve haver a colaboração dos alunos para identificar o que é ou não adequado e para que o 
professor possa intervir enquanto avalia.  

(c) Pressupostos sobre a avaliação da aprendizagem  

1. Pesquisas nacionais 

Ao analisarmos as pesquisas nacionais, um pressuposto comum é considerar que a elaboração de 
significados ocorre primeiramente no plano social da sala de aula, em nível interpsicológico, e depois, em um 
plano interno, em nível intrapsicológico, em consonância com Vigotski (2001). Pela importância do plano 
social no desenvolvimento cultural, as interações adquirem importância na apreciação valorativa das ideias 
científicas, ainda que as informações produzidas oralmente e por outras semioses sejam frequentemente 
ignoradas como modos de avaliar. Além desse, identificamos cinco pressupostos sobre a avaliação, 
vinculados com os conhecimentos, os significados, as perguntas, a argumentação e o ensino.  

Para o primeiro pressuposto, Araújo e Mortimer (2009), Silva et al. (2017) consideram que a 
avaliação é uma forma específica de legitimação do conhecimento entre os membros de uma comunidade 
sobre uma esfera disciplinar. Para Starling-Bosco (2015), o processo de apropriação do conhecimento não 
decorre apenas da compreensão conceitual ou procedimental, mas dos critérios que sustentam os 
conhecimentos legítimos sobre a Ciência. Starling-Bosco (2015) propõem que a avaliação é parte integrante 
do discurso falado, cuja interação face a face transmite ações avaliativas por indicadores verbais e não-
verbais, por significados e compreensões construídos socialmente e internalizados por contextos de uma 
atividade mediada por materiais.  

Sobre o segundo pressuposto, de acordo com Maceno e Giordan (2017, 2019b), a avaliação delineia 
as prioridades educativas pela sua relação indissociável com a elaboração dos significados. 
Complementando, Maceno e Giordan (2017, 2019b) pressupõem que a avaliação é produzida nas interações 
porque elas garantem a ação na medida em que o professor intervém nos significados, seja com maior ou 
menor participação estudantil. 

Acerca do terceiro pressuposto, Maganha, Lopes, Versuti-Stoque e Santos (2017) propõem que a 
variedade nos questionamentos do professor ao avaliar amplia as possibilidades de construção do 
conhecimento científico. Sbardellati (2017) pressupõem que os padrões interacionais que incluem as 
perguntas são mais usados com a intenção avaliativa. Para Silva e Francisco (2019), a pergunta permite ao 
professor avaliar o ponto de vista dos alunos para a concordância ou discordância sobre o assunto explorado. 

Sobre o quarto pressuposto, Sasseron (2018) considera que a argumentação pode ser incluída na 
avaliação, sendo esta fundamental no entendimento da linguagem científica enquanto uma das três práticas 
epistêmicas. Sasseron e Duschl (2016) asseveram que, para compreender as Ciências e a produção do 
conhecimento, é preciso aprimorar as regras e práticas por uma avaliação constante, sendo a argumentação 
um meio de incorporar regras e processos de análise crítica que fundamente os critérios públicos que dão 
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suporte ao julgamento que se processa. De igual forma, Silva et al. (2018) pressupõem que a avaliação 
incorpora regras e formas de controle, sendo a argumentação uma alternativa para dinâmicas discursivas 
com maiores contribuições dos alunos.  

A respeito do último pressuposto, Silva e Amaral (2017) afirmam que a avaliação analisa a qualidade 
das estratégias de ensino e das interações, além do alcance dos objetivos com o ensino de Ciências. Para 
Uhmann e Zanon (2016), a avaliação é uma prática investigativa do professor para intervir nos resultados, 
sendo ponto de partida para novas atividades e novos rumos ao ensino.  

2. Pesquisas internacionais 

 Ao observarmos as pesquisas internacionais, identificamos três pressupostos sublinhados pelos 
pesquisadores, associados com: as funções, a natureza e o contexto avaliativo.   

Como observado em parte das pesquisas nacionais, as internacionais consideram que a avaliação 
atende as várias funções nas interações. Para Chetcuti e Cutajar (2014) a avaliação tem como função 
destacar o aluno como ponto focal em uma comunidade de prática compartilhada. Izci et al. (2018) considera 
que a avaliação tem duas funções: capturar e auxiliar o aprendizado. Pryor e Crossouard (2008) também 
propõem duas funções à avaliação: responder sobre o trabalho do aluno e julgar o que é uma boa 
aprendizagem. Os pesquisadores Mansour (2001), Mapplebeck e Dunlop (2019) argumentam que a avaliação 
tem três funções: motivar os alunos, analisar como os professores ensinam com vistas à aprendizagem e 
indicar cotidianamente o que é aceitável cientificamente. Para Milne et al. (2006) e Mislevy (2006), a avaliação 
tem dupla função: a crítica e a argumentação sobre o desenvolvimento teórico. 

Sobre o segundo pressuposto, Silseth e Gilje (2017) consideram que a avaliação é promulgada e 
negociada na escola por uma composição multimodal e pela mediação por ferramentas culturais. Bearman et 
al. (2016) enfatiza a natureza complexa e crítica da avaliação para a progressão do aluno em ambientes de 
aprendizagem. Na mesma linha, Hickey e Zuiker (2005) destacam como pressuposto que a avaliação tem 
natureza convencional, caracterizada por uma comunidade participante. Mercer (2004) também propõe que 
os eventos comunicativos são moldados por fatores culturais e históricos, de modo que a aprendizagem e o 
desenvolvimento não podem ser compreendidos sem levar em conta a natureza intrinsecamente social e 
comunicativa da avaliação na vida humana.  

Mesmo que os três pressupostos estejam relacionados, o terceiro é o mais enfatizado entre os 
pesquisadores internacionais. Na visão de Allen et al. (2013), a qualidade das interações professor-aluno 
depende de uma compreensão sólida da natureza do ensino, do conteúdo e do relacionamento emocional 
que se estabelecem nos contextos avaliativos. Para Cowie (2005), Chin (2006), Gómez e Jakobsson (2014), 
Hang e Bell (2015), o conhecimento é construído em um contexto permeado pela linguagem e outros meios 
semióticos, que primeiro ocorre no plano interpsicológico e depois, em um plano intrapsicológico. Por isso, as 
respostas e as reações dos alunos às perguntas do professor criam um contexto de avaliativo específico que 
envolve processos mentais, marcado pelas relações sociais, por situações de ensino autênticas. Quando 
interagem, os processos de negociação, as normas, os valores, a cultura e a agência nas atividades do dia a 
dia também conformam os contextos avaliativos. 

(d) Categorias analíticas  

1. Pesquisas nacionais 

Observar as categorias empregadas nas pesquisas permite compreender os sentidos atribuídos 
pelos pesquisadores sobre um determinado evento educacional com base no aporte teórico utilizado, 
classificando-os em termos de semelhanças e diferenças metodológicas. Igualmente relevante, é possível 
identificar os estudos mais utilizados por outros, e identificar aqueles que mais influenciam em uma 
determinada área do conhecimento. 

O Quadro 4 sumariza as principais categorias identificadas na literatura nacional, além dos 
pesquisadores que lhes deram origem. Também destaca a frequência e porcentagem das pesquisas que 
utilizaram determinada categoria. Para essa classificação, parte dos estudos usam mais de uma, gerando 
combinações categóricas para constituir novos quadros analíticos. Em outros estudos foram utilizadas apenas 
parte das categorias de outros pesquisadores. Houve também casos em que as categorias eram emergentes 
ou não mencionadas explicitamente.  
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Quadro 4 – Resultados das pesquisas nacionais para a categoria (d) Categorias analíticas.  

Pesquisas nacionais 
Categorias 
utilizadas 

Autor(es) da(s) 
categoria(s) 

Frequência 
(%) 

Aguiar e Mortimer (2005), Amaral, Scott e Mortimer (2003), Barros (2015), 
Starling-Bosco (2015), Cavalcanti Neto e Amaral (2017), Figueiredo e 
Sepulveda (2018), Fortini (2012), Francisco e Silva (2019), Lobato e Quadros 
(2018), Lorencini Júnior e Sbardellati (2020), Mafra, Karnopp e Belluco 
(2017), Mortimer e Scott (2002), Paixão e Silva (2017), Pereira da Silva 
(2015), Sbardellati (2017), Sepúlveda (2009), Silva (2008), Vilela-Ribeiro e 
Benite (2009), Zanon e Freitas (2005), Zanon e Freitas (2007), Valle e 
Motokane (2013), Souza, Amauro, Gouveia e Fernandes-Sobrinho (2017), 
Sousa et al. (2007), Silva e Francisco (2019), Silva e Amaral (2017), Ribeiro 
(2008), Nascimento e Amaral (2012), Mortimer et al. (2005), Mendonça e 
Júnior (2015) 

Padrões 
interacionais 

Mortimer e Scott 
(2002) 

30 (45,4%) 

Aguiar e Mortimer (2005), Amaral et al. (2003), Barros (2015), Bezerra e 
Amaral (2017), Carvalho e Giordan (2017), Cavalcanti Neto e Amaral (2017), 
Figueiredo e Sepulveda (2018), Fortini (2012), Francisco e Silva (2019), 
Lobato e Quadros (2018), Lorencini Júnior e Sbardellati (2020), Maceno e 
Giordan (2017), Mafra et al. (2017), Mortimer e Scott (2002), Pereira da Silva 
(2015), Sbardellati (2017), Sepúlveda (2009), Silva (2008), Silva (2015), Silva 
e Amaral (2017), Silva e Mortimer (2017), Vilela-Ribeiro e Benite (2009), 
Zanon e Freitas (2005), Zanon e Freitas (2007), Vilela-Ribeiro e Benite (2009), 
Valle e Motokane (2013), Souza et al. (2017), Sousa et al. (2007), Silva e 
Francisco (2019) 

Abordagens 
comunicativas  

29 (43,9%) 

Barros (2015), Cavalcanti Neto e Amaral (2017), Figueiredo e Sepulveda 
(2018), Fortini (2012), Francisco e Silva (2019), Lobato e Quadros (2018), 
Lorencini Júnior e Sbardellati (2020), Maceno e Giordan (2019b), Mafra et al. 
(2017), Mortimer e Scott (2002), Pereira da Silva (2015), Sbardellati (2017), 
Sepúlveda (2009), Silva (2008), Silva (2015), Silva e Mortimer (2010), Zanon 
e Freitas (2005), Zanon e Freitas (2007), Valle e Motokane (2013), Souza et 
al. (2017), Sousa et al. (2007), Silva e Francisco (2019) 

Intenções e 
intervenções do 
professor, e 
conteúdo do 
discurso  

22 (33,3%) 

Carvalho e Giordan (2017), Silva e Amaral (2017), Silva e Mortimer (2010), 
Silva Júnior e Santos (2016), Silva, Souza e Santos (2018), Silveira (2016), 
Sousa et al. (2007), Sousa et al. (2017), Melo et al. (2017) 

Padrão 
interacional IRA  

Mehan (1979) 9 (13,6%) 

Lobato e Quadros (2018), Maceno e Giordan (2017), Silva, Souza e Santos 
(2018) 

Tipos de 
elicitações 

3 (4,5%) 

Starling-Bosco (2015), Franco e Munford (2015), Franco e Munford (2017), 
Franco e Munford (2018), Silveira (2016) 

Argumentação  Van Eemeren, 
Grootendorst e 
Henkemans 
(2002)  

5 (7,6%) 

Starling-Bosco (2015), Franco e Munford (2015), Franco e Munford (2018), 
Silveira (2016), Silveira e Munford (2020) 

Análise do 
discurso  

Bloome, Carter, 
Christian, Otto e 
Shuart-Fris 
(2008) 

5 (7,6%) 

Camargo e Motokane (2018), Silva et al. (2017), Sasseron e Duschl (2016), 
Silva (2008) 

Práticas 
epistêmicas  

Kelly (2005) 4 (6,1%) 

Araújo e Mortimer (2009), Silva (2008), Silva (2015) Práticas 
epistêmicas  

Jiménez-
Aleixandre, 
Mortimer, Silva e 
Díaz (2008) 

3 (4,5%) 

Santos et al. (2014), Silva, Souza e Santos (2018), Silva Júnior e Santos 
(2016) 

Discurso 
pedagógico  

Bernstein (2001) 3 (4,5%) 

Duarte e Rezende (2008), Sepulveda et al. (2011), Silva Netto, Cavalcanti e 
Ostermann (2017) 

Padrão temático  Lemke (1997) 3 (4,5%) 

Bozelli e Nardi (2012), Carvalho e Giordan (2017), Silva e Mortimer (2010) Padrão 
interacional IRF  

Sinclair e 
Coulthard (1975) 

3 (4,5%) 

Maceno e Giordan (2017), Silva (2008) Movimentos 
epistêmicos 

Lidar, Lundqvist 
e Östmann 
(2005) 

2 (3,0%) 

Barcellos e Coelho (2019), Sasseron e Duschl (2016) Tipos de 
engajamento  

Engle e Conant 
(2002) 

2 (3,0%) 

Souza e Marcondes (2013) Dimensão 
cognitiva e 
verbal  

Souza e 
Marcondes 
(2013) 

1 (1,5%) 

Starling-Bosco (2015) Discurso de aula 
e argumentação  

Jimènez-
Aleixandre e  
Bustamante 
(2003) 

1 (1,5%) 

Bezerra e Amaral (2017) Atividade 
discursiva  

Martin e White 
(2005) 

1 (1,5%) 

Dias e Sessa (2017) Análise de 
conteúdo  

Bardin (2011) 1 (1,5%) 
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Pesquisas nacionais 
Categorias 
utilizadas 

Autor(es) da(s) 
categoria(s) 

Frequência 
(%) 

Versuti-Stoque, Freire e Motokane (2013) Predição, 
observação e 
explicação  

Erduran (2006) 1 (1,5%) 

Versuti-Stoque et al. (2013) Interpretação 
funcional  

Versitu-Stoque 
(2011) 

1 (1,5%) 

Maganha et al. (2017) Tipos de 
perguntas  

Machado e 
Sasseron (2012) 

1 (1,5%) 

Bozelli e Nardi (2012)  Análise do 
discurso  

Edwards e 
Mercer (1988) 

1 (1,5%) 

Dotta e Giordan (2008) Dialogismo e 
polifonia  

Bakhtin (1978) 1 (1,5%) 

Sasseron (2018) Práticas 
didáticas, 
pedagógicas, 
ações dos 
estudantes, 
diagrama 
esquemático  

Sasseron (2018) 1 (1,5%) 

Sessa e Trivelato (2017) Gestos  Kendon (2004) 1 (1,5%) 

Mendonça e Júnior (2015) Gestos  Pimentel e  
McNeill (2013) 

1 (1,5%) 

Uhmann e Zanon (2016) Módulos 
triádicos  

Zanon (2003) 1 (1,5%) 

Silveira e Munford (2020) Práticas de 
domínios 
conceitual, 
epistêmico e 
social  

Duschl (2008) 1 (1,5%) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

As categorias mais utilizadas no ensino de Ciências para tratar da avaliação em interações 
discursivas foram propostas por Mortimer e Scott (2002), Mehan (1979), van Eemeren et al. (2002), Bloome 
et al. (2008), Kelly (2005), Mortimer et al. (2007). Predomina a investigação na sala de aula sobre os padrões 
interacionais, as abordagens comunicativas, as intenções e intervenções do professor, o conteúdo dos 
discursos, a argumentação, a análise do discurso, as práticas epistêmicas e os tipos de elicitações, ainda que 
por autores diferentes. Em menores percentuais, outros estudos focalizam nas categorias ligadas ao discurso 
pedagógico, o padrão temático, os tipos de engajamento dos alunos, as dimensões cognitiva e verbal, e os 
gestos.   

De modo geral, as pesquisas priorizam a análise da avaliação em termos da linguagem verbal, ainda 
que sejam identificados outros modos semióticos complementares à produção avaliativa no discurso. 
Também é perceptível que boa parte das pesquisas priorizam categorias de autores nacionais, mesmo com 
uma variedade de estudos internacionais que constituem os quadros analíticos. A análise das quatro 
categorias indica uma abertura nas pesquisas nacionais para a integração das interações discursivas como 
parte do conceito de avaliação. As pesquisas citam as interações como meio de produção da avaliação, seja 
para a elaboração de significados, a interpretação das ideias científicas, o exercício da autoridade, as normas 
e as regras sociais.  

As pesquisas apresentam vários aspectos pormenorizados em suas investigações, alguns mais 
focados em como a avaliação nas interações discursivas auxilia na formação de identidades (Dotta & Giordan, 
2008; Maceno & Giordan, 2019b), na análise da performance dos estudantes (Zanon & Freitas, 2007; Giordan, 
2013; Lorencini Júnior & Sbardellati, 2020), como prática epistêmica (Sasseron & Duschl, 2016; Silva et al., 
2017; Maceno & Giordan, 2017), ou como ela é beneficiada pela argumentação (Sasseron & Duschl, 2016), 
pelo engajamento científico, pelas tecnologias (Giordan, 2013) ou pela multimodalidade (Mendonça & Júnior, 
2015; Sessa & Trivelato, 2017). Outros estudos são centrados no planejamento e no desenvolvimento cultural 
pela relação entre a avaliação e o currículo (Silva et al., 2017; Franco & Munford, 2017; Uhmann, 2017), e em 
como ela afeta as relações sociais entre os falantes (Giordan, 2013; Bezerra & Amaral, 2017). A intensificação 
das interações como horizonte investigativo da avaliação indica novos entendimentos sobre ela em virtude 
das preferências conceituais na produção científica.  

2. Pesquisas internacionais 

O Quadro 5 exibe as categorias mais empregadas para tratar da avaliação em interações 
discursivas na literatura nacional para o ensino de Ciências. Prevalece o uso da análise temática, mesmo que 
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de pesquisadores variados (Strauss & Corbin, 1990; Braun & Clarke, 2006; Gotwals & Birmingham, 2016). 
Parte dos pesquisadores explicitam as metodologias e teorias que deram origem às suas análises sem 
enfatizar categorias analíticas, como é o caso de Mansour (2001), Mercer (2004), Cowie (2005), Milne et al. 
(2006).  

Quadro 5 – Resultados das pesquisas internacionais para a categoria (d) Categorias analíticas.  

Pesquisas internacionais Categorias, metodologias e teorias utilizadas Autor(es) da(s) 
categoria(s) 

Frequência 
(%) 

Bearman et al. (2016), 
Gotwals e Birmingham (2016) 

Análise temática de codificação aberta Strauss e Corbin 
(1990) 

2 (8,7%) 

Evans (2013), Silseth e Gilje 
(2017) 
 

Análise temática Braun e Clarke 
(2006) 

2 (8,7%) 

Allen et al. (2013) 
 

Sistema de pontuação da avaliação da aprendizagem em 
sala de aula (suporte emocional, organização da classe, 
suporte instrucional, realização estudantil, características do 
professor, aluno e sala de aula) 

Pianta, Belsky, 
Vandergrift, Houts * 
Morrison (2008) 

1 (4,3%) 

Gotwals e Birmingham (2016) Análise temática (professor 
padrões de posicionamento / interação com os alunos; 
elicitar, interpretar e responder; tempo) 

Gotwals e 
Birmingham (2016) 

1 (4,3%) 

Chetcuti e Cutajar (2014) 
 

Preparação, implementação e avaliação, modelagem, 
andaime e envolvimento 

Falchikov (2003) 1 (4,3%) 

Gómez e Jakobsson (2014) Padrão interacional IRF Mehan (1979) 1 (4,3%) 

Chin (2006) Padrão interacional IRE Wells (1993) 1 (4,3%) 

Cowie (2005) Metodologia de pesquisa interpretativa Erickson (1998) 1 (4,3%) 

Hang e Bell (2015) Fatores culturais Hang (2011) 1 (4,3%) 

Hickey e Zuiker (2005) 
 

Currículo de genética secundária GenScope (modelagem e 
simulação) 

Horwitz e Christie 
(2000) 

1 (4,3%) 

Izci et al. (2018) Cinco princípios de avaliação Siegel (2007) 1 (4,3%) 

Mapplebeck e Dunlop (2019) 
 

Compreensão do feedback, conceitualizações do feedback 
convergente e divergente, propósito, práticas de feedback, 
experiências de ensino 

Tunstall e Gipps 
(1996) 

1 (4,3%) 

Mislevy (2006) Estrutura de argumentos Toulmin (1958) 1 (4,3%) 

Anastopoulou et al. (2011) Interação multimodal Papert (1980) 1 (4,3%) 

Candela (1999) Análise do discurso Edwards e Potter 
(1992) 

1 (4,3%) 

Pryor e Crossouard (2009) Avaliação convergente e divergente Torrance e Pryor 
(1998) 

1 (4,3%) 

Mansour (2001) Teoria multi-fundamentada  Ezzy (2002) 1 (4,3%) 

Mercer (2004) Observação sistemática Mercer (1994) 1 (4,3%) 

Milne et al. (2006) Fenomenologia hermenêutica Ricoeur (1981) 1 (4,3%) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

Também são observadas pesquisas sobre os padrões interacionais proposto por Mehan (1979) e 
Wells (1993), a estrutura de argumentos de Toulmin (1958), a análise do discurso de Edwards e Potter (1992) 
e os dezesseis fatores culturais de Hang (2011). São utilizadas ainda outras estruturas analíticas para avaliar 
por instrumentos de pontuação, modelagem e simulação (Horwitz & Christie, 2000; Pianta et al., 2008). Outros 
estudos analisam categorias sobre o feedback de Tunstall e Gipps (1996), os princípios e etapas da avaliação 
de Falchikov (2003) e Siegel (2007), a interação multimodal por categorias de Papert (1980), a análise do 
discurso com base em Edwards e Potter (1992) e a avaliação convergente e divergente proposta por Torrance 
e Pryor (1998). 

Em linhas gerais, as pesquisas apresentam uma variedade de fontes e categorias que subsidiam a 
interpretação da avaliação em interações. Assim como observado para as nacionais, a linguagem verbal é 
priorizada, ainda que elas incorporem outros modos semióticos. Os pesquisadores internacionais consideram 
trabalhos de outras áreas do conhecimento na composição de seus quadros analíticos. Em virtude do uso 
frequente de entrevistas em complemento à análise de episódios de ensino, é observada a preferência pela 
análise temática para a codificação aberta do corpus da pesquisa, além da proposição de categorias 
emergentes. Não somente os padrões interacionais e a multimodalidade são perquiridos, mas também as 
características curriculares, culturais e argumentativas da avaliação produzida dessa maneira. 

Aproximações e distanciamentos entre as pesquisas 

A análise das quatro categorias indica a incorporação das interações discursivas como parte do 
conceito de avaliação e do horizonte investigativo nas pesquisas orientadas pela perspectiva sociocultural e 
etnográfica, seja na literatura nacional, seja internacional. As pesquisas consideram as interações como meio 
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de produção da avaliação, seja para a elaboração de significados, para a interpretação das ideias científicas, 
o exercício da autoridade, bem como para a análise das normas e das convenções sociais, ainda que nem 
toda interação inclua a avaliação da aprendizagem, ou que a avaliação se limite às interações discursivas.  

Percebe-se o quanto a avaliação é relacionada com uma pluralidade de compreensões e de 
propósitos, sendo orientada por vários pressupostos e categorias analíticas. É perceptível que, entre os 
pesquisadores nacionais, há maior consenso para as categorias (a) e (d) do que em (b) e (c), isto é, maior 
convergência entre as compreensões, propósitos e as categorias analíticas utilizadas do que para as relações 
da avaliação e as interações, e para os pressupostos balizadores dessas pesquisas.  Contrariamente, entre 
os pesquisadores internacionais, há maior consenso para as categorias (b) e (c) do que para (a) e (d), ou 
seja, maior convergência entre eles para tratar das relações da avaliação e as interações, e dos pressupostos 
balizares dessas pesquisas, e maior divergência entre as compreensões, os propósitos e as categorias 
analíticas empregadas.   

De modo geral, as pesquisas nacionais exibem uma postura interpretativa da avaliação 
predominantemente discursiva e epistêmica, sendo ela identificada pela análise de discussões, da estrutura 
interacional, da construção do conhecimento e dos movimentos e atos subsequentes às perguntas realizadas 
pelo professor com o propósito de produzir evidências da aprendizagem. É preciso destacar a 
multifuncionalidade que a avaliação pode assumir nas situações de ensino, ainda que parte das pesquisas 
advoguem pela existência de uma única função. Mesmo que os pressupostos estejam alinhados com a 
perspectiva sociocultural, elas também exibem uma variedade de enfoques. Os pressupostos reiteram a 
importância do plano social e das ferramentas para o desenvolvimento cultural, o que justificaria a 
investigação da produção da avaliação por meio das interações. Entre as categorias analíticas, os padrões 
interacionais e as abordagens comunicativas são frequentemente adotadas, sendo inclusos outros estudos 
preferencialmente nacionais para a composição categórica, ainda que parte delas também considere uma 
variedade de referenciais interacionais.  

Já as pesquisas internacionais adotam uma interpretação da avaliação predominantemente 
funcional, temática e contextual, sendo ela compreendida como meio investigativo sobre a análise temática 
ao ser incorporada na produção discursiva. Nessas pesquisas, a produção de dados é central, de modo a 
subsidiar a orientação e suporte do professor aos alunos, por ações, atividades e movimentos cujos propósitos 
são moldar a elaboração de significados e compreender como a avaliação é produzida cotidianamente por 
marcas sociais, históricas e culturais. Nas pesquisas internacionais, a avaliação assume papel central no 
cotidiano da sala de aula para analisar o uso das ideias científicas dos alunos, que devem ser conformadas 
pelo apoio e pela interpretação do professor sobre a aprendizagem para as reelaborações necessárias, 
considerando principalmente as noções de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e de andaimes 
(Vigotski, 2001). É preciso reconhecer que a multiplicidade de funções da avaliação é reconhecida por boa 
parte dos pesquisadores, de modo a observar também de que forma ela contribui com o engajamento 
científico dos alunos e as representações simbólicas nas interações multimodais. Os pressupostos reafirmam 
a importância da multifuncionalidade da avaliação, além da sua natureza social para a composição multimodal 
e a mediação por ferramentas culturais. Entre as categorias analíticas, a análise temática é frequentemente 
utilizada nas pesquisas internacionais, que optam preferencialmente por identificar os temas emergentes 
vinculados à avaliação pelos participantes por vídeos e entrevistas em cursos, na sala de aula ou pela 
formação continuada.  

Ao analisarmos as características das pesquisas sobre a produção da avaliação da aprendizagem 
em interações discursivas no ensino de Ciências, fundamentadas na perspectiva sociocultural, é observável 
que para as pesquisas nacionais, há maior convergência nas compreensões e propósitos considerados do 
que para as internacionais. O uso das ferramentas materiais e simbólicas, a mediação, a elaboração de 
significados, a valorização do plano social e o desenvolvimento cultural são noções enfatizadas em ambos 
os tipos de pesquisas, por influência dos estudos de Vigotski (2001). Adicionalmente, o uso da noção da ZDP 
e de andaimes é predominante na literatura internacional, sendo raramente enfatizada em âmbito nacional. 
O mesmo para a noção de feedback, que é central em boa parte das pesquisas internacionais, compondo 
parte das categorias analíticas usadas, enquanto é menos mencionada na literatura nacional.  

Para a literatura nacional, a compreensão da avaliação como produção discursiva é predominante. 
Entretanto, na literatura internacional, não só o fluxo discursivo é considerado como parte da conceituação 
da avaliação, como também como ela colabora, direciona, suporta, adapta e conforma a elaboração de 
significados, isto é, quais os desdobramentos que ela apresenta em termos da aprendizagem e da 
significação.   



Investigações em Ensino de Ciências – V26 (3), pp. 298-330, 2021 

 

 

317 

Outro aspecto observável é de que enquanto para a literatura nacional há divergências sobre a 
multifuncionalidade e sobre qual abordagem comunicativa (Mortimer & Scott, 2002) é mais adequada para 
criar um contexto avaliativo adequado em sala de aula; na literatura internacional, há maior preocupação 
sobre como o contexto avaliativo é produzido e quais os papeis sociais ocupados pelos professores e alunos, 
sendo a multifuncionalidade da avaliação um consenso. Ademais, para as pesquisas internacionais, há uma 
maior preocupação em reconhecer que existem várias estruturas avaliativas produzidas discursivamente e 
dependentes da organização social e linguística, e das circunstâncias em que foram geradas (Sinclair & 
Coulthard, 1975), e não apenas do tipo de abordagem comunicativa utilizada ou do conteúdo do discurso. 

Também é notório que enquanto para a literatura nacional, os pressupostos da avaliação são 
centrados nos conhecimentos e na elaboração de significados, para a literatura internacional, são 
centralizados nas funções e em sua natureza. Já as categorias analíticas nacionais são centradas, sobretudo, 
na identificação dos padrões interacionais e na abordagem comunicativa, enquanto para a literatura 
internacional, predomina a análise temática, com menor incidência da investigação sobre os padrões 
interacionais. 

Em linhas gerais, a literatura, seja nacional, seja internacional, reconhece as interações discursivas 
como meio de desenvolvimento da avaliação ao abranger temáticas, conteúdos, ideias, significados e 
conhecimentos sobre a Ciência. Para esses estudos, a avaliação além de estruturada pelo planejamento de 
ensino, também é produzida pelas ideias científicas incorporadas pelas atividades ordinárias no uso da 
linguagem. Por essas atividades em sala de aula, o professor pode valorizar as contribuições dos estudantes 
no discurso e promover a exibição pública das ideias científicas, o que permite redirecioná-los no processo 
de elaboração de significados. É admitido que o discurso emerge do espaço social da sala de aula, no qual o 
professor e os alunos compõem estruturas interacionais que configuram e significam as ideias sobre a Ciência 
escolar, que se tornam objeto de avaliação. A partir dessa aproximação, a avaliação não é apenas uma 
atividade de verificação ou de exploração de ideias dos alunos, mas está distribuída nos processos de 
reelaborações das ideias científicas, e expansão pelo suporte do par mais avançado em atividades 
diversificadas, e não apenas em testes, exames, questionários ou provas. A variação semiótica e das 
atividades auxiliam em grande medida na produção da avaliação da aprendizagem, mais do que isso, é 
fundamental criar oportunidades para que os alunos expressem suas ideias sobre os fenômenos físicos para 
a produção de evidências e inferências do professor sobre o que eles entendem a respeito da Ciência e ao 
mesmo tempo, subsidiar a ação docente para conduzi-los na elaboração e ampliação de significados. 

Na sala de aula, pode ou não ocorrer a interação entre o professor e os alunos. O que diferencia 
uma interação discursiva que tenha o propósito avaliativo das demais é de que nesse caso ela objetiva além 
de instruir, perguntar, responder, ordenar, direcionar ou verificar, também incluir a tomada de decisões por 
juízos de valores, a apreciação valorativa sobre a qualidade do que é dito ou como o aluno age usando as 
ideias científicas. Consequentemente, a avaliação é instituída em interações discursivas por meio de 
inferências do professor sobre a aprendizagem, da ação docente mediante o julgamento sobre a qualidade 
das ideias e de novas atividades que dão suporte ao aluno no processo de internalização de conceitos. 

A interação discursiva é, portanto, meio de desenvolvimento da avaliação. Como consequência, 
pensar na avaliação dessa forma ocasiona dilemas aos professores, que vão desde o planejamento aos tipos 
de interações, as práticas aceitas, os aspectos culturais, a divisão de trabalho, o apoio ao desenvolvimento 
da identidade do aluno e suas capacidades interacionais. Nem sempre a avaliação é compreensível e familiar 
ao aluno a depender do grau de colaboração e dos padrões interacionais usados, o que pode facilitar ou 
dificultar a avaliação, ainda mais quando existem raras oportunidades para que ele expresse suas ideias. 

Considerando as várias possibilidades, o Quadro 6 exibe uma síntese sobre as principais relações 
depreendidas dos estudos analisados. Ao incluir as interações como parte significativa na constituição 
avaliativa, o professor amplia suas compreensões, valorizando os condicionantes e desdobramentos do fluxo 
discursivo na elaboração de significados e na educação científica para além dos testes escritos focados 
somente na frequência de acertos e nos erros dos estudantes.  

Para complementar, o Quadro 7 destaca aspectos de perspectivas socioculturais sobre a avaliação 
da aprendizagem, identificados pelo corpus da pesquisa. 
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Quadro 6 – Sumarização dos estudos sobre a avaliação em interações discursivas no ensino de 
Ciências. 

 diz respeito a análise oral, ensino, observação, contextualização, negociação, 
significação, especificação, dinamização, produção 

 serve para envolver, clarificar, manejar, contribuir, agir, responder, mudar, 
qualificar, transformar, conformar 

 explora qualidade, observação, quantidade, medida, especificação, crítica, 
organização, identificação, critérios, caracterização e domínio 

 é condicionada 
por 

práticas, situações, resultados, rituais, identidades, regras, valores, 
ferramentas, pessoas, globalidade, episódios, condições sociais 

 ocorre entre professor-escola, professor-estudantes, comunidade, entre estudantes, 
estudantes e ferramentas, professores e ferramentas 

 ocorre por interpretações, questionamento, revisão, discursos, dinâmicas, 
respostas, ação, instrução, narrativa e discussão 

 visa a elaboração de significados, assistência do professor por andaimes,  
análise da performance e aprendizagem 

Fonte: Os autores, 2021. 

Quadro 7 – Avaliação da aprendizagem em estudos na perspectiva sociocultural sobre o ensino de 
Ciências. 

Aspecto Perspectiva sociocultural 
 

Distribuição Em qualquer ponto do tempo e espaço na prática diária da sala de aula 

Contextualização Pela interação discursiva, por ferramentas materiais e simbólicas e pessoas, valorizando os processos e 
produtos de aprendizagem 

Interesses Demonstração e evidências do que foi aprendido; evidências e observações da performance do estudante 
ao longo do tempo, a subjetividade, diversidade e as experiências desenvolvidas em atividades variadas 
que exploram diferentes capacidades e semioses 

Produção Em atividades multifuncionais e multimodais  

Informação Eventos reais no contexto do estudante 

Envolvimento Respostas variadas pela elaboração de significados e a performance em tarefas que abordam situações da 
vida real 

Cultura Abordagem multicultural e dinâmica como atividade sociocultural 

Uso Por práticas que permitem explorar diversos aspectos e esferas disciplinares de problemas sociocientíficos 
e contextos que resultam em soluções e atuação social em uma comunidade da sala de aula para a 
colaboração e sistemas de apoio, focalizando no potencial para aprender e em níveis mais altos de 
aprendizagem; por perguntas para a produção de respostas, a elaboração de significados e argumentação 
pelo incentivo à expressão de ideias pelo estudante 

Preocupações Elaboração de significados e tensões geradas pela avaliação nos estudantes 

Valores Abertura à criatividade e originalidade  

Linguagem Interpretação da linguagem verbal e não verbal em uso 

Critérios Explícitos e negociados 

Divisão de trabalho Entre professor e estudante que incentiva a colaboração entre eles no ensino e o engajamento para a 
educação científica e valoriza as interações discursivas 

Fonte: Os autores, 2021. 

No lugar das limitações oriundas dos instrumentos pontuais utilizados para avaliar a educação 
científica em perspectivas psicométricas, conclui-se que os estudos orientados pela visão sociocultural 
advogam pela análise diária do que é expresso, argumentado e produzido pelos estudantes em atividades 
interativas, que podem suscitar inferências e apreciação do trabalho dos estudantes. A avaliação enquanto 
atividade de suporte do professor é produzida e contextualizada pela interação, por valores que têm 
desdobramentos sociais, pelo pensamento sobre os fenômenos científicos, o retorno sobre a aprendizagem, 
a cultura e a criação de estruturas linguísticas na ação. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A partir das proposições da pesquisa, enfatizamos a avaliação como atividade fundamental para a 
necessária articulação entre linguagem e pensamento na aprendizagem de Ciências, por compreensões, 
pressupostos e análises com o enfoque nas dimensões linguísticas, situacionais e epistêmicas, que podem 
contribuir na composição de novos quadros teóricos e analíticos na produção científica nacional e 
internacional no ensino de Ciências. As compreensões da avaliação como discussão, como a análise das 

 

Avaliação em 
interações 
discursivas 
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ideias científicas produzidas coletivamente e como movimento subsequente às perguntas reiteram a 
necessidade de discursos dialógicos e do papel mediador do professor e das ferramentas para investigar, 
orientar, auxiliar e acompanhar os alunos. Ao mesmo tempo, essas compreensões também advogam pela 
função comunicativa fundamental que os discursos de autoridade oferecem, isto é, pelo qual o professor deve 
explicitamente, concordar ou discordar dos alunos, selecionar quais as informações confiáveis, julgar e atribuir 
méritos às explicações científicas que eles enunciam em observância da Ciência escolar.  

Além do vínculo discursivo e epistêmico, há essa relação estabelecida entre a avaliação e o 
conhecimento no âmbito das interações discursivas, o que rompe significativamente com a visão da avaliação 
apenas como mensuração, como testagem e verificação das informações memorizadas, da sua suposta 
isenção dos contextos de produção e do enfoque, sobretudo, apenas na dimensão conceitual, perspectiva 
duramente criticada por Maceno (2020), Broietti et al. (2013), Quadros (2014), Gómez e Jakobsson (2014). 
Gradualmente, as questões sociais e culturais também vêm sendo consideradas em nível da microestrutura 
da sala de aula, incorporando o que é falado e feito por professores e alunos como preocupação dos 
pesquisadores, e não apenas por análises em nível de macroestrutura dos sistemas de ensino ou por 
resultados dos exames nacionais escritos. Esses dados corroboram as afirmações de Gipps (1999) sobre a 
produção tanto um processo social quanto individual da avaliação, que se torna discursivamente dinâmica e 
influenciada por valores culturais e juízos de valor, pelas habilidades sociais de produção e uso do 
conhecimento em ação e na performance em tarefas cognitivas inseparáveis desses valores e das relações 
sociais para a resolução de problemas de acordo com o cenário cultural. 

Para os alinhamentos teóricos e analíticos observados é notória a importância que os discursos, 
das convenções, da organização social e linguística da produção avaliativa por meio de uma variedade de 
dinâmicas e situações, por práticas orais, gestuais, gráficas ou outras, ainda que haja nuances entre os 
autores sobre a perspectiva conceitual da avaliação e de como ela adquire contornos na sala de aula nos 
contextos de sua produção. Entretanto, em parte das pesquisas nacionais, apesar das compreensões da 
avaliação incorporarem atenção ao conhecimento, à aprendizagem, às informações dos alunos e, sobretudo, 
às dimensões conceitual e de elaboração de significados, enfatizam em menor grau, as dimensões 
procedimentais e atitudinais, com implicações para esses entendimentos. 

Muitos problemas indicados nas pesquisas analisadas dizem respeito ao fato de que elas dão 
prioridade ao ensino mais do que propriamente com a avaliação, sendo que em muitos casos, ela é tratada 
como atividade periférica ou complementar tanto na sala de aula bem como para o curso investigativo. São 
aspectos que também foram encontrados por Gipps (1999) e Crossouard (2009) sobre as influências sociais 
e culturais na avaliação investigada no ensino de ciências. Pelas problemáticas das pesquisas, é identificada 
a valorização da interação na interpretação sobre os pontos de vista e as ideias dos alunos, na negociação e 
participação nas atividades, na instituição de normas da sala de aula e na autoavaliação, assim como defende 
Gipps (1999) como forma de entender as relações entre a avaliação, o currículo e o ensino.  

Analisar as características das pesquisas em termos de pressupostos, entendimentos e aspectos 
prioritários indica a relevância que a avaliação adquire no acompanhamento permanente do professor a fim 
de conformar os processos de aprendizagem e de educação científica. Nas últimas décadas, tem sido 
recorrente a defesa de que não só a produção de informações sobre as interações discursivas contribui para 
entender as características do ensino de ciências, mas também em como incorporar a avaliação como prática 
diária de interpretação, redirecionamento e suporte à elaboração de significados. Também é imperativo não 
apenas investigar como a avaliação é estruturada na sala de aula, mas também como professores e 
estudantes constituem os espaços de produção e comunicação do conhecimento, e de como ele é 
desenvolvido por ações que assumem propósitos avaliativos.   

Como pudemos concluir, os significados e os propósitos da avaliação são múltiplos, e dependendo 
de como é compreendida, pode ocasionar tensões e conflitos na sala de aula, dificuldades na proposição de 
novos currículos ou mesmo fazer com que os problemas de ensino e aprendizagem permaneçam.  Uma vez 
que a avaliação em interações discursivas conforma as dinâmicas em sala de aula, a ação no ambiente de 
ensino pode ou não estar alinhada ao que é pretendido e praticado pelos professores quanto ao currículo. Da 
mesma maneira, os entendimentos e intenções de pesquisadores quanto à avaliação da aprendizagem, seus 
fundamentos e preceitos devem ser analisados considerando suas possíveis implicações para a Educação 
Básica, sempre em um contexto sociocultural específico e historicamente situado.  

Ademais, por meio deste estudo, identificamos convergências e divergências entre as pesquisas 
nacionais e internacionais, o que indica interpretações, fundamentos e pressupostos variados. Os resultados 
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apontam necessidades em termos de aprofundamento das perspectivas e entendimentos sobre a avaliação, 
de modo que as constatações se relacionem ao aporte teórico, à delimitação das problemáticas de pesquisa, 
aos tipos de análise e fontes primárias de dados sobre a produção da avaliação no ensino de ciências. Não 
podemos ignorar que tais pesquisas, em virtude de como são apropriadas, têm implicações sociais e 
formativas para os professores de ciências e de como eles podem compreender o desenvolvimento cultural 
dos estudantes. Nesse sentido, a partir desse estudo, é possível projetar programas e pesquisas que 
investiguem a avaliação oriunda da interação considerando as necessidades formativas das instituições 
escolares e de novas compreensões sobre ela. Para o ensino de Ciências, os resultados obtidos na pesquisa 
suscitam reflexões sobre as concepções de avaliação consideradas pelos docentes, de modo a considerá-la 
cada vez mais como prática diária de produção do discurso em que a produção de significados deve ser 
analisada para além de instrumentos focados na semiose escrita e na capacidade do estudante em reter 
informações, mas em dinâmicas de sala de aula cujos sentidos articulam o pensamento científico e a 
linguagem. 
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