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O presente trabalho relata uma experiência de formação docente a partir da análise de instrumentos de 
avaliação da aprendizagem como categoria didática que considera os objetivos, os conteúdos, as formas 
e estratégias de ensino e os recursos didáticos propostos na ação docente. A atividade foi desenvolvida 
com futuros professores de uma instituição pública de ensino superior do nordeste brasileiro. A estratégia 
consistiu em discutir o referencial teórico das dificuldades cognitivas e habilidades requeridas a estudantes 
do ensino médio para a execução de tarefas expressas em avaliações escritas de conceitos relacionados à 
química orgânica. Posteriormente, os itens dos instrumentos de avaliação foram analisados em termos de 
operações cognitivas requeridas e um novo item foi apresentado para ser analisado pelos participantes à luz 
do referencial teórico adotado. Os resultados observados sinalizam que vivenciar situações com problemas 
autênticos contribuem com a incorporação dessas práticas na ação docente.

 dificuldades cognitivas, tipologia de tarefas, avaliação escrita 

Análise de Instrumentos de Avaliação como  
Recurso Formativo

A questão dos saberes está intimamente ligada à ques-
tão do trabalho docente num lugar social determinado 
que orienta, de diversas maneiras, os saberes requeri-

dos no e para o exercício da profissão. As pesquisas sobre a 
formação docente têm assumido como uma das preocupações 
os estudos sobre como os professores aprendem a ensinar 
e como constroem os saberes de sua profissão (Ramalho; 
Núñez; Gauthier, 2003). Esses estudos assumem a concep-
ção do professor como profissional dotado de subjetividade 
e intencionalidade.

A concepção de ensino e docência propõe a superação de 
práticas que já não respondem às necessidades de uma socie-
dade em processo de grandes mudanças. Nessa perspectiva, o 
exercício da profissão estará fundamentalmente definido por 
um processo formativo de elevado nível teórico-metodológi-
co, isto é, por uma base de conhecimentos multirreferenciais, 
norteada pelos princípios definidos pelo modelo formativo 
profissional. Essa tendência formativa significa, portanto, 
conceber o professorado como implementador e facilitador 
do processo ensino-aprendizagem, levado a assumir uma 
prática crítico-reflexiva, autônoma e responsável perante sua 
ação profissional, assegurando-lhe um lugar de produtor de 

saberes e investigador de sua própria prática como atitudes 
profissionais (Ramalho; Núñez; Gauthier, 2003).

O saber pode ser considerado como declarativo, no qual 
o professor ou o futuro professor sabe expressar-se coerente-
mente; como procedimental relativo às habilidades, quer dizer, 
o saber como; e como contextual, que está intrinsecamente 
ligado aos anteriores e relaciona-se ao saber quando e como. O 
caráter específico dos saberes docentes depende de fenômenos 
concretos e amalgamados pela aquisição durante a formação 
acadêmica nas instituições de ensino superior. Estes, por sua 
vez, em função da interação e socialização na vida prática 
e pelos antecedentes pessoais, são (re)modelados ou (re)
construídos no exercício da profissão (Silva; Núñez, 2003).

As instituições de ensino superior (universidades, 
faculdades e demais centros) devem, portanto, propiciar 
situações para o desenvolvimento dos saberes docentes. Tais 
orientações estão não somente nas pesquisas no campo da 
formação docente, mas também nas áreas de conhecimento 
específico como, por exemplo, da educação em química com 
saberes disciplinares próprios e os diferentes documentos 
legais brasileiros. Esses últimos pressupõem orientações 
metodológicas da ação do professor e a organização do 
currículo por competências e habilidades: entre elas, re-
presentação e comunicação, investigação e compreensão e 
contextualização sociocultural (Brasil, 1998). Com relação 
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às orientações metodológicas, preveem diferentes estratégias 
didáticas para o processo de ensino e aprendizagem: entre 
elas, as de verificação da aprendizagem do estudante, a qual 
pode ocorrer de diferentes formas e classificadas segundo 
os propósitos e as funções da avaliação. 

A avaliação da aprendizagem como categoria didática 
deve estar relacionada com os objetivos, os conteúdos, as 
formas, as estratégias de ensino e os recursos didáticos. 
Quer dizer, procura acompanhar se os objetivos iniciais de-
finidos no planejamento do professor e no projeto pedagó-
gico da instituição de ensino foram alcançados. Serve como 
uma forma de orientar o trabalho do professor com suas 
estratégias e recursos utilizados, revelando os sucessos e 
as fragilidades na aprendizagem 
dos estudantes. Dessa forma, a 
avaliação deve estar centrada no 
processo de aprendizagem e não 
apenas no produto, quer dizer, 
não deve ter como propósito o 
valor da nota que o estudante 
obterá (Jorba; Sanmartí, 1993).

Uma proposta para a formação 
docente pressupõe a vivência do 
futuro professor em situações de 
contextos reais, de modo a propiciar o desenvolvimento de 
habilidades e competências que vão amalgamar a base de co-
nhecimentos profissionais. Alguns estudos que se situam no 
âmbito do desenvolvimento de habilidades e competências 
dirigem-se em propiciar situações nas quais os estudantes 
possam mobilizar conhecimentos/saberes, não com a finali-
dade de repeti-los/reproduzi-los, mas de utilizá-los em situ-
ações de modo que sejam capazes de argumentar, de pensar, 
de ler e agir criticamente (Márquez; Prat, 2010; Márquez, 
2009). Tal discussão implica, em um campo emergente em 
didática das ciências, a transferência de competências e 
habilidades como eixo orientador aos currículos (Gilbert; 
Bulte; Pilot, 2011; Brown, 1992, Jiménez-Aleixandre; Diaz 
Bustamante, 2003; Kelly, 2005; entre outros).

No âmbito da didática das ciências, assumiremos o termo 
competência, adotado por Gilbert, Bulte e Pilot (2011), como 
a capacidade de mobilizar saberes em contextos diversos, 
analisando os processos que favorecem a aplicação em outro 
contexto do que foi aprendido. Ao desenvolver atividades de 
contextos reais para análise dos instrumentos de avaliação 
como categoria didática, assume-se que a participação de 
futuros professores nos processos de prática reflexiva sobre 
competências e problemas autênticos promove a incorpo-
ração dessas práticas na ação docente. O termo habilidade 
assumido relaciona-se com a capacidade de realizar tarefas 
(Villani; Pacca, 1997). Especificamente neste estudo, é 
entendida como uma habilidade didático-pedagógica rela-
cionada com a obtenção de informações sobre o processo 
de aprendizagem dos alunos por meio das sequências de 
ensino1 planejadas pelo professor, isto é, a avaliação como 
uma categoria didática. A partir desse referencial, interessa-
-nos o desenvolvimento do saber declarativo e procedimental 

do futuro professor com relação às tarefas propostas em 
avaliações escritas para verificação da aprendizagem dos 
seus futuros alunos.

Um pouco sobre o papel e a tipologia da avaliação

O processo de avaliação não pode se limitar a instrumen-
tos com perguntas do tipo reprodutivas ou de memorização. 
Quando a avaliação é vista como processo, deve revelar a 
complexidade e a riqueza da aprendizagem de forma pro-
dutiva, possibilitando ao estudante aprender a partir de seus 
erros. Dessa forma, essa categoria didática pode motivar e 
contribuir para desenvolver nos estudantes a capacidade de 

autorregulação da aprendizagem. 
Para o professor, a avaliação como 
processo revela elementos que 
lhe servem para reflexão da sua 
própria ação docente.

Ao pensar na avaliação como 
produto, os resultados da apren-
dizagem devem estar definidos 
nos objetivos do planejamento 
da disciplina que, por sua vez, 
devem estar em coerência com as 

finalidades da aprendizagem da química na educação básica 
(Silva; Núñez, 2008). Segundo os Parâmetros Curriculares 
para o Ensino Médio – PCNEM (Brasil, 1999), o professor 
realiza a avaliação por meio de:

a)	 observação sistemática: propõe o acompanhamento 
do processo de aprendizagem dos estudantes, utili-
zando alguns instrumentos como registro em tabelas, 
listas de controle, diário de classe e outros;

b)	 análise das produções dos estudantes: considera a 
variedade de produção realizadas para que se possa 
ter um quadro real das aprendizagens conquistadas;

c)	 atividades específicas de avaliação: atividades varia-
das como, por exemplo, os estudantes expõem sobre 
um tema de forma objetiva e respondem a um ou mais 
questionários.

Entre os instrumentos de verificação da aprendizagem 
mais difundidos nas escolas da educação básica está a prova 
escrita, isto é, um tipo específico de avaliação a qual tem van-
tagens e desvantagens, segundo as oportunidades e exigências 
do processo de ensino e da aprendizagem. Dependendo das 
finalidades e dos objetivos do projeto pedagógico da escola e 
do planejamento do professor, uma prova escrita pode avaliar 
diferentes habilidades ou capacidades cognitivas por meio de 
tarefas solicitadas em distintos tipos de perguntas.

Alguns autores defendem o desenvolvimento das habili-
dades e competências em função das exigências cognitivas 
para cada tipo de pergunta ou tarefa (Nigro; Campos, 1999; 
Alonso, 2000). Esse último autor propõe um modelo de análise 
baseado no processamento da informação e na concepção de 
dificuldade derivada da aprendizagem, sugerindo uma taxono-
mia de perguntas ou tarefas de aprendizagem e de avaliação.

O processo de avaliação não pode se 
limitar a instrumentos com perguntas do 
tipo reprodutivas ou de memorização. 

Quando a avaliação é vista como processo, 
deve revelar a complexidade e a riqueza 

da aprendizagem de forma produtiva, 
possibilitando ao estudante aprender a 

partir de seus erros.
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Para Alonso (2000), a dificuldade da aprendizagem é 
dada pela dificuldade cognitiva exigida no processamento 
da informação, distinguindo em dois elementos básicos: a 
informação apresentada e a maneira pela qual é processada. 
Nessa perspectiva, a informação apresentada tem diferentes 
níveis de complexidade, dependendo da quantidade da infor-
mação dada ao sujeito, sejam conceitos que necessitam de 
conhecimentos prévios, procedimentos, regras etc.

A maneira como o indivíduo processa a informação pos-
sui diferentes estágios que incluem a aplicação de estratégias 
ou operações cognitivas realizadas sobre a informação, quer 
dizer, é um processamento cognitivo. Segundo esse autor, 
as operações cognitivas ou mentais variam, seja em função 
da quantidade ou da complexidade destas que, por sua vez, 
podem indicar a dificuldade cognitiva que o sujeito realiza 
ao processar a informação.

Elliot (1990) estabelece uma tipologia de tarefas para 
distinguir os diferentes níveis de operações cognitivas exi-
gidas diante de uma dada situação, conforme o Quadro 1.

Na perspectiva desse referencial, o critério adotado 
para diferenciar a dificuldade cognitiva é a compreensão. 
Assim, uma tarefa do tipo compreensiva é entendida como 
aquela que requer a ressignificação do sentido da informa-
ção apresentada, enquanto que a não compreensiva implica 

em desenvolver a capacidade de recordar a informação na 
forma que foi apresentada. Assim, por exemplo, nas tarefas 
do tipo lembrança, o sujeito memoriza sem considerar ou 
sem compreender o significado da informação.

Alonso (2000), ao analisar as operações cognitivas re-
lacionadas para cada tarefa na tipologia proposta por Elliot 
(1990), concluiu que se tratava de uma taxonomia cognitiva, 
conforme o Quadro 2.

De acordo com o Quadro 2, os três primeiros tipos de 
tarefas (reconhecimento, lembrança, aplicação de regras 
e fórmulas) são de dificuldade cognitiva mínima. As três 
últimas (reconstrutiva, reconstrutiva global e construtiva) 
são de dificuldade máxima e incluem a realização de proce-
dimentos ou habilidades de grau mínimo. Assim, algumas 
tarefas como reconhecimento, lembrança e aplicação de 
regras/fórmulas não exigem que o estudante compreenda o 
que está executando para resolver o problema ou a situação. 
Por exemplo, uma pergunta que envolve a tarefa de reco-
nhecimento requer do sujeito a habilidade de identificar, o 
que exige reconhecer a resposta correta. Então, o grau de 
dificuldade é mínimo e as operações cognitivas exigidas 
envolvem notar, perceber, reconhecer um dado ou elemento 
da informação apresentada na questão. As tarefas do tipo 
lembrança requerem do sujeito a capacidade de reconhecer 

Quadro 1: Taxonomia da tipologia das tarefas (Alonso, 2000, p. 56, tradução nossa).

Dificuldade cognitiva Denominação da tarefa Tipo

Mínima Reconhecimento 
Lembrança 
Aplicação de regras e fórmulas

Não compreensiva 
Não compreensiva 
Não compreensiva

Máxima Reconstrutiva 
Reconstrutiva global 
Construtiva

Compreensiva 
Compreensiva 
Compreensiva

Quadro 2: Operações cognitivas segundo as distintas tarefas (Alonso, 2000, p. 56, tradução nossa).

Reconheci-
mento

Lembrança Regra/fórmula Reconstrutiva Reconstrutiva 
global

Construtiva

Identificar X X X X X X

Memorizar X X X X X

Aplicar X X X X

Resumir X X X

Interpretar X X X

Generalizar X X X

Comparar X X

Classificar X X

Organizar dados X X

Criticar X X

Induzir X

Argumentar X

Imaginar, criar X

Planejar, pesquisar X
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e/ou recordar a informação apresentada na questão, e as 
tarefas do tipo aplicação de regras/fórmulas exigem a 
utilização de equações, métodos e princípios para resolver 
um dado problema.

As tarefas reconstrutivas possuem dificuldade cognitiva 
máxima e requerem habilidades de resumir, interpretar e 
generalizar. Segundo Alonso (2000), essas tarefas exigem do 
sujeito a capacidade de compreender a informação em termos 
de conceitos, dados, fatos e ideias. Nesse sentido, implica em 
operações cognitivas mais complexas como, por exemplo, 
resumir significa apresentar as ideias centrais da informação 
dada; interpretar requer uma explicação do significado para 
a informação; e generalizar exige a abstração de conceitos 
envolvidos de forma válida em outros contextos. As tarefas 
reconstrutivas globais implicam em comparar as informa-
ções presentes na questão; utilizar critérios de classificação 
para agrupar as características; analisar e sintetizar; extrair 
os dados da informação, resumindo e classificando-os; e 
avaliar de forma crítica. As tarefas construtivas implicam 
que o sujeito seja capaz de formular hipóteses, justificar 
a tomada de decisão em termos de valores, propor novos 
problemas e planejar atividades de investigação2.

A partir desses argumentos e considerando o instrumento 
de avaliação como recurso didático, foi desenvolvida uma 
sequência de atividades com estudantes do curso de licen-
ciatura em química.

Vivenciando a análise de questões de provas escritas

A intervenção foi realizada com 28 alunos de duas turmas 
da disciplina de Ensino de Química III. Esse componente 
curricular tem como foco trabalhar a transposição didática de 
conceitos-chave relacionados ao ensino de química orgânica 
no ensino médio.

O objetivo da sequência de ensino consistia em pro-
porcionar aos futuros professores de química a análise das 
operações cognitivas a partir das tarefas exigidas em algumas 
questões de provas escritas e refletir sobre as possibilidades 
desse instrumento como parte da avaliação do processo de 
ensino e aprendizagem.

A participação e o envolvimento dos licenciandos nas 
atividades propostas foram caracterizados por meio da ob-
servação das atividades e a análise individual de uma questão 
que consistiu em nossa avaliação na disciplina.

A sequência de ensino envolveu três encontros. No 
primeiro, foi discutido o papel da avaliação no processo de 
ensino-aprendizagem; os tipos 
de instrumentos de verificação 
da aprendizagem; as operações 
cognitivas; e os tipos de tarefas 
relacionados. No segundo, foram 
apresentadas, a cada turma, duas 
perguntas de múltipla escolha 
extraídas de processos seletivos 
para ingresso no ensino superior 
e do Enem para que pudessem 

identificar as operações cognitivas relacionadas com as dis-
tintas tarefas (Quadro 1). Para tanto, uma primeira atividade 
era resolver as questões apresentadas. Cada etapa da resolu-
ção seria utilizada como critério para a análise das operações 
cognitivas requeridas, levando o licenciando a refletir sobre 
seu próprio conhecimento (metacognição).

No total, foram seis questões analisadas nas duas turmas. 
Essa atividade foi realizada em grupos com a supervisão dos 
professores, registrando as observações expressas nas falas 
dos licenciandos. Posteriormente, as análises de cada grupo 
foram apresentadas a todos os alunos da turma. A seguir, 
apresentamos um exemplo de uma questão analisada pelos 
licenciandos.

Questão 80
A curcumina, substância encontrada no pó amarelo-

-alaranjado extraído da raiz da cúrcuma ou açafrão-da-
-índia (curcuma longa), aparentemente pode ajudar a 
combater vários tipos de câncer, o mal de Parkinson e o 
de Alzheimer e até mesmo retardar o envelhecimento. 
Usada há quatro milênios por algumas culturas orientais, 
apenas nos últimos anos passou a ser investigada pela 
ciência ocidental.

Fonte: Antunes, M.G.L. Neurotoxidade induzida por 
quimioterápico cisplatina: possíveis efeitos citoprotetores 

dos antioxidantes da dieta curcumina e coenzima Q-10. 
Pesquisa FAPESP. São Paulo, n. 168, fev 2010 (adaptado)

Na estrutura acima, identificam-se grupos caracte-
rísticos das funções:

(A) éter e álcool
(B) éter e fenol
(C) éster e fenol
(D) aldeído e enol
(E) aldeído e éster

Fonte: Enem, caderno 1 azul, p. 25, 2010.

Para solucionar a questão acima, foi exigido que o 
estudante recordasse os grupos funcionais, sem necessaria-

mente dar sentido aos conceitos 
envolvidos, e reconhecesse nos 
itens apresentados qual seria a 
resposta que representasse o com-
posto (habilidades de identificar e 
memorizar). Assim, seria do tipo 
não compreensiva e possuía um 
nível mínimo de dificuldade cog-
nitiva classificada como do tipo 
lembrança.

O objetivo da sequência de ensino 
consistia em proporcionar aos futuros 
professores de química a análise das 

operações cognitivas a partir das tarefas 
exigidas em algumas questões de provas 
escritas e refletir sobre as possibilidades 

desse instrumento como parte da avaliação 
do processo de ensino e aprendizagem.
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Outro exemplo de questão analisada pelos licenciandos 
envolve a aplicação de fórmulas e propriedades dos com-
postos orgânicos, sendo apresentada a seguir:

Questão 36
O uso de protetores solares em situações de grande 

exposição aos raios solares como, por exemplo, nas 
praias é de grande importância para a saúde. As molé-
culas ativas de um protetor apresentam usualmente anéis 
aromáticos conjugados com grupos carbonila, pois esses 
sistemas são capazes de absorver a radiação ultravioleta 
mais nociva aos seres humanos. A conjugação é defi-
nida como a ocorrência de alternância entre ligações 
simples e duplas em uma molécula. Outra propriedade 
das moléculas em questão é apresentar, em uma de suas 
extremidades, uma parte apolar responsável por reduzir 
a solubilidade do composto em água, o que impede sua 
rápida remoção quando do contato com a água. De acor-
do com as considerações do texto, qual das moléculas 
apresentadas a seguir é a mais adequada para funcionar 
como molécula ativa de protetores solares?

Fonte: Enem, caderno 1, azul, p. 13, 2009.

Essa questão exigia tanto operações cognitivas básicas, 
tais como tarefas de reconhecimento (identificar as informa-
ções presentes no texto), de lembrança (recordar ou buscar 
pela memória), assim como outras mais complexas como 
avaliar segundo o conhecimento químico, comparando as 

propriedades das funções orgânicas, e resumir as informa-
ções apresentadas na pergunta para identificar a estrutura 
correta. Essa pergunta possui um nível máximo de dificulda-
de cognitiva, sendo classificada como reconstrutiva global.

No último encontro, foi apresentada uma questão com um 
novo contexto, sem o auxílio dos professores e dos demais 
colegas, para que pudessem analisar e identificar as operações 
cognitivas presentes em cada tarefa para a resolução da ques-
tão. A análise deveria ser argumentada por meio de um texto 
escrito. Posteriormente, esses argumentos seriam socializados 
no grande grupo. Nosso objetivo era buscar elementos para 
conhecer se os licenciandos poderiam mobilizar o saber pro-
cedimental a partir das discussões realizadas. Para a turma do 
turno noturno, os 15 licenciados analisaram a seguinte questão:

A seguir, fornecem-se informações sobre duas 
substâncias.

O álcool metílico, ou metanol, é uma substância 
tóxica, que pode causar cegueira e até a morte quando 
ingerido, inalado ou absorvido pela pele em determinada 
quantidade como aconteceu em Salvador, no início de 
1999, quando 40 pessoas morreram devido ao consumo 
de aguardente contaminada com metanol. Esse tipo de 
álcool é usado como solvente, como combustível eco-
lógico e na síntese de compostos orgânicos.

O álcool etílico, ou etanol (também um álcool), 
tem aplicação na indústria de bebidas e é usado como 
solvente e como combustível ecológico.

Sobre essas substâncias responda: 
A) Uma pessoa encontrou dois frascos, cada um com 

um rótulo no qual aparecia somente a palavra ÁLCOOL, 
sendo que um continha etanol e o outro metanol. Escreva 
as fórmulas estruturais do metanol e do etanol, que de-
vem ser colocadas nos frascos a fim de diferenciá-los e 
evitar um acidente.

B) O metanol é uma substância que, nas condições 
ambientais de 25oC e 1 atm, apresenta-se como um líqui-
do e não como um gás ou um sólido. Baseando-se na sua 
composição e estrutura, explique esse comportamento 
do metanol nas condições dadas.

Fonte: Processo seletivo UFRN, p. 8, 2011

Ao analisar a questão acima, os licenciandos argumenta-
ram que o item (A) implicaria em mobilizar habilidades de 
identificar e buscar na memória as fórmulas dos dois tipos 
de álcool, sem necessariamente compreender os conceitos 
envolvidos. Esse item foi denominado como uma questão 
de aplicação de regras e fórmulas. O objetivo didático é 
identificar se o estudante tem a competência de representar 
símbolos, códigos e nomenclatura própria da química. A di-
ficuldade cognitiva exigida nessa pergunta requer operações 
do tipo não compreensiva de grau mínimo. Para resolver o 
item (B), é necessário mobilizar habilidades de interpretar, 
memorizar, resumir, interpretar, generalizar, comparar, 
classificar e argumentar. Esse item é denominado de tarefas 
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reconstrutiva global com um grau máximo de dificuldade 
cognitiva, sendo classificada do tipo compreensiva.

Para a turma do turno matutino, os 13 participantes ana-
lisaram a seguinte questão:

A bile é produzida pelo fígado, armazenada na 
vesícula biliar e tem papel fundamental na digestão de 
lipídeos. Os sais biliares são esteroides sintetizados no 
fígado a partir do colesterol e sua rota de síntese envolve 
várias etapas.

Partindo do ácido cólico representado na figura 
a seguir, ocorre a formação dos ácidos glicocólico e 
taurocólico.

O prefixo glico- significa a presença de um resíduo do 
aminoácido e o prefixo tauro-, do aminoácido taurina. A 
combinação entre o ácido cólico e a glicina ou a taurina 
origina a função amida, formada pela reação entre o 
grupo amina desses aminoácidos e o grupo:

(A) Carboxila do ácido cólico
(B) Aldeído do ácido cólico
(C) Hidroxila do ácido cólico
(D) Cetona do ácido cólico
(E) Ester do ácido cólico

Fonte: Enem, caderno azul, p. 24, 2011.

Essa questão foi caracterizada pelos licenciandos como 
aplicação de regras e fórmulas, do tipo não compreensiva, 
visto que para identificar os grupos funcionais corretos ne-
cessita recordar na memória o grupo funcional representado 
na figura e comparar com os demais. O objetivo didático 
desse item é identificar ou reconhecer a representação da 
nomenclatura própria da química sem necessariamente 
compreender o significado do conceito.

A partir da análise das respostas dos licenciandos, obser-
vamos que apresentaram de forma coerente as habilidades 

necessárias para resolver a questão a partir de sua própria 
experiência ao tentar solucionar. Como parte do encerra-
mento das atividades, é usual estabelecermos uma conversa 
mais informal para que os licenciandos possam expressar 
suas opiniões, críticas, sugestões sobre a sequência de ensi-
no. Apesar de não se caracterizar como um registro formal, 
entre os aspectos positivos, alguns informaram que estavam 
utilizando a análise das operações cognitivas necessárias para 
resolver os problemas ou exercícios em outros componentes 
curriculares do curso de química. O aspecto negativo ou 
crítica foi o pouco tempo para se aprofundar no referencial 
teórico sobre as operações cognitivas e como sugestão uti-
lizar questões presentes nos livros didáticos aprovados pelo 
PNLD para química no ensino médio.

Considerações finais

A atividade desenvolvida com os licenciandos de análise 
de questões de provas escritas contou com a participação 
ativa de todos, expondo suas opiniões e inferências. De certa 
forma, foi propiciado um espaço para desenvolver saberes 
declarativos e procedimentais nos futuros professores. Os 
estudos de Kuhn (1992) sinalizam que a capacidade de emi-
tir argumentos explicativos razoáveis pode ser considerada 
como parte do pensar bem ao assumir que a construção do 
conhecimento é um processo permanente de avaliação e as 
mudanças nas conclusões devem-se ao surgimento de novos 
dados e argumentos. Nesse caso, a reflexão das tarefas pre-
sentes para resolver as questões de provas escritas contribuiu 
como recurso de retroalimentação da ação docente. Nas 
atividades de análise, os licenciandos procuravam resolver 
as questões refletindo sobre cada operação cognitiva que lhe 
era exigido e, de certa forma, foram levados a ter consciência 
de seus próprios processos e estados metacognitivos.

Notas

1 Assumimos o termo sequência de ensino ou ativida-
des ou conjunto de atividades didáticas (Teaching-lerning 
sequence) como uma série de atividades que envolvem um 
tema específico. Pode também ser usada como ferramenta 
de pesquisa (developmental research) vinculada com a 
investigação-ação (Méheut; Psillos, 2004).

2 Um detalhamento das tarefas é apresentado no artigo 
de Alonso (2000).
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Os estudos de Kuhn (1992) sinalizam que a 
capacidade de emitir argumentos explicativos 
razoáveis pode ser considerada como parte 

do pensar bem ao assumir que a construção do 
conhecimento é um processo permanente de 

avaliação e as mudanças nas conclusões devem-se ao 
surgimento de novos dados e argumentos.
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Abstract: Assessment instruments of analysis as formative feature. This paper describes an experience of teacher training from the analysis of evaluation tools 
of the learning as didactic category that considers the objectives, contents, forms and strategies of teaching and learning resources proposed in the teaching 
action. The activity was developed with future teachers of a higher education public institution in northeast Brazil. The strategy consisted of discuss the theo-
retical reference of cognitive difficulties and required skills to high school students to perform tasks expressed in written evaluations of concepts related to 
organic chemistry. Subsequently, the items of evaluation instruments were analyzed in terms of required cognitive operations and a new question was presented 
for review by the participants based in theoretical approach. The observed results indicate that try out situations with authentic problems contributes to the 
incorporation of these practices in teacher work.
Keywords: cognitive difficulties, typology of tasks, writing tests


