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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo central apontar alternativas para praticas
avaliativas consideradas tradicionais no processo de ensino e aprendizagem na
disciplina de Lingua Portuguesa no ambito educacional maranhense, em patrticular,
em relacdo as orientacdes educacionais durante os periodos de adaptacdo e
mudancas ocasionados pela pandemia de Covid-19 e implementacdo do Novo Ensino
Médio. Dessa forma, realizou-se um estudo das diretrizes e parametros educacionais
das esferas Federal, Estadual (Maranhao) e Municipal (Imperatriz). Para realizar tal
intento, as discussdes apresentadas se fundamentam nas teorias sobre concepcodes
de ensino e aprendizagem sob um ponto de vista da reflex&o critica, que sinalizam
para a avaliacdo da aprendizagem como ferramenta importante para auxiliar no
processo educacional. Nesse contexto, 0 embasamento tedrico pauta-se em autores
como Cipriano Luckesi, Telma Weisz e Ana Sanchez, Pedro Demo, Philippe
Perrenoud, Henry Giroux, Kenneth Zeichner, Benigna Villas Boas, entre outros. Dessa
forma, por meio dos estudos realizados para a construcdo desta dissertacdo
observou-se que héa diversos desafios e fatores que afetam o processo de avaliacao
da aprendizagem, por isso, conclui-se que ha uma necessidade, cada vez mais
urgente, em se buscar a diversificacdo de instrumentos como uma estratégia para
enriquecer de forma pratica o processo de ensino e aprendizagem nas salas de aula
de escolas publicas. Nesse sentido, o produto desta dissertagcdo constitui-se em um

conjunto de propostas para uso na avaliacao na disciplina de Lingua Portuguesa.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa. Instrumentos avaliativos. Ensino e

aprendizagem. Ensino Médio.
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ABSTRACT

The present research has as its main objective to point out alternatives for assessment
practices considered traditional in the teaching and learning process in the subject of
the Portuguese Language in the educational scope of Maranh&o, in particular, in
relation to educational guidelines during the periods of adaptation and changes caused
by Covid-19 pandemic and the implementation of the new High School model. Thus, it
was carried out a study about the educational guidelines and parameters of the
Federal, State (Maranh&o) and Municipal (Imperatriz) spheres. In order to accomplish
this purpose, the discussions presented are based on theories about teaching and
learning concepts from a critical reflection point of view, which point to the assessment
of the learning process as an important tool to assist in the educational process. In this
context, the theoretical basis is based on authors such as Cipriano Luckesi, Telma
Weisz and Ana Sanchez, Pedro Demo, Philippe Perrenoud, Henry Giroux, Kenneth
Zeichner, Benigna Villas Boas, among others. Thus, through the studies carried out for
the construction of this dissertation, it was observed that there are several challenges
and factors that affect the learning assessment process, therefore, it is concluded that
there is an increasingly urgent need to seek the diversification of instruments as a
strategy to practically enrich the teaching and learning process in public school
classrooms. In this sense, the product of this dissertation consists of a set of proposals

for use in the assessment of the subject Portuguese Language.

Keywords: Portuguese language. Assessment Tools. Teaching and learning. High

school.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Iniciamos este texto reafirmando a importancia da reflexdo sobre os instrumentos
avaliativos para o processo educacional. Nesse sentido, este trabalho prop6e uma
analise que estimule uma autocritica por parte dos educadores e como estes podem
buscar, constantemente, conhecimentos e alternativas para suas praticas
profissionais.

A motivagao para o desenvolvimento deste estudo nasceu de uma experiéncia
profissional que tive em 2019, pois foi neste momento que meu processo de reflexdo
a respeito da avaliacdo da aprendizagem realmente iniciou de forma a impactar
significativamente minhas acfes em sala de aula. Vale ressaltar que conclui a
graduacdo em licenciatura em Letras Portugués/Inglés em 2013 e recém graduada ja
iniciei minhas préticas docentes no Ensino Fundamental. Durante todo esse tempo, é
claro que eu pensava sobre avaliacao, até porque nenhuma secretaria de educacgao
ou gestdo escolar deixa vocé esquecer disso, mas nada que gerasse
guestionamentos transformadores a minha pratica.

Ressalto que em meu processo de formacdo, eu néo tive a oportunidade de
refletir mais frequentemente e criticamente sobre minhas préticas avaliativas durante
a graduacdo e quando havia alguma formacdo proposta pela propria rede escolar,
eram palestras que tratavam o tema de forma generalizada e pouco instigantes para
a aplicacédo pratica no contexto escolar que conhecia. Assim, o processo reflexivo da
avaliacdo ndo conseguia ser efetivamente atingido e meus atos caminhavam para
uma avaliacdo tradicional em diversas caracteristicas: coercitiva, somativa e
guantitativa. Pois, na maioria das vezes foi esse tipo de experiéncia que conheci
enguanto estudante, e posteriormente, a que mais observei ao meu redor enquanto
profissional. Assim, essa perspectiva tradicional foi sendo naturalmente internalizada
por mim.

O contexto historico no qual a avaliacéo brasileira foi sendo construida também
proporcionou esse tipo de enraizamento tradicional voltado para a cultura do exame,
logo a postura diante da avaliagé@o torna-se seletiva, com caracteristicas de controle
social e marginalizagéo. Luckesi (2021, p. 268) afirma que esse modelo de avaliagcao
€ herdado pela formacédo da sociedade burguesa, que assume além de uma fungéo

pedagogica, uma funcdo de disciplinamento social e psicolégico, acarretando em um



12

modelo de administragdo de poder tipico desse modelo social: “centralizado,

autoritario e hierarquizado”.

A sociedade tem 0 nome de democréatica, mas a organiza¢ao social e politica
estabelecidas demonstram que, fundamentalmente, ainda somos
autoritarios, o que quer dizer que vivemos sob a égide do bonapartismo, que
ordena e dirige a vida social e politica do Pais, ainda que aparentemente diga
gue ndo (LUCKESI, 2021, p. 271).

A fim de nos afastarmos dessa perspectiva educacional e avaliativa tradicional,
essa pesquisa tem como questionamento principal o seguinte: de que forma os
professores podem englobar diversos instrumentos avaliativos por meio de uma
abordagem critico-reflexiva da avaliacdo da aprendizagem em Lingua Portuguesa?

Portanto, o objetivo geral desta pesquisa € apontar alternativas para praticas
avaliativas consideradas tradicionais no processo de ensino e aprendizagem na
disciplina de Lingua Portuguesa no ambito educacional maranhense, em particular,
em relacdo as orientacdes educacionais durante os periodos de adaptacdo e
mudancas ocasionados pela pandemia de Covid-19 e implementacdo do Novo Ensino
Médio.

Em relacéo aos objetivos especificos, atentou-se em:

o Discutir sobre as concepcdes histéricas de educacéo, avaliacao e suas funcdes
no contexto educacional brasileiro;

e Discorrer sobre a importancia da reflexao critica no ambito educacional,

e Propor o uso de instrumentos avaliativos diversificados no componente
curricular de Lingua Portuguesa.

Quanto ao percurso metodoldgico, este trabalho tem como base a pesquisa
bibliografica fundamentando-se nas ideias de autores cujos estudos discutem sobre
avaliacao, entre eles, Cipriano Carlos Luckesi (2013), José Carlos Libaneo (2006),
Jussara Hoffmann (2001), Benigna Villas Boas (2015, 2017, 2019). Ademais, foi
realizada uma pesquisa documental para compreender as orientacdes das legislacdes
educacionais sobre o contexto avaliativo e assim apresentar estratégias que consigam
ir ao encontro das propostas educacionais brasileiras, principalmente, em relacdo ao
ensino de Lingua Portuguesa.

Desse modo, hoje percebo que é preciso refletir sobre o processo avaliativo para
que o profissional da educagao realmente pare e se pergunte: “Eu realmente avalio

adequadamente meus alunos? Minha avaliagdo leva em consideracdo aspectos
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individuais desse aluno? Eu uso instrumentos que levem a desafios que os
influenciam a melhorar suas competéncias e habilidades? Eu utilizo a avaliacdo como
recurso para identificar limitacbes no meu processo metodologico a fim de
potencializar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos?”

No meu caso, uma reflexdo mais ampla sé iniciou realmente em 2019, ao
participar do Programa de Desenvolvimento para Professores de Inglés - PDPI
oferecido pela CAPES em parceria com a Fulbright, nos Estados Unidos. Nesse
programa foram trabalhadas algumas disciplinas a fim de aprimorar as préticas
profissionais dos docentes participantes. Assim, havia uma disciplina especifica
chamada Classroom Based Assessment, e nela foi disponibilizada diversas teorias
sobre o0 que é avaliacdo, tipos de avaliacdo, principios avaliativos e instrumentos
avaliativos, sendo alguns voltados, especificamente, para o ensino de lingua
estrangeira, mas que podem ser adequadas em qualquer disciplina, principalmente
na area de Linguagens.

Durante as aulas, a coordenadora do programa da Universidade, e que também
era a professora da disciplina citada, relatou que em seu contexto académico, seja
enquanto aluna ou professora, a avaliagcdo também era um tema que geralmente
ficava a margem, constantemente esquecido em aspectos tedricos e praticos, por
isso, ela fez questao de incluir em nosso programa. Praticamente, todo 0 NnosSso grupo
de professores brasileiros que participava das aulas relatou que esta também era uma
realidade nas graduacfes de licenciatura em nosso pais. A partir desse curso,
compreendi a importancia de refletir sobre a avaliacdo, de analisar processos e
realmente entender a necessidade de adaptar procedimentos metodoldégicos para
atender o real objetivo de uma avaliacdo, que € nortear todo o processo de ensino e
aprendizagem do aluno.

Nesse caminho, fui me tornando uma critica de minha pratica docente, em
particular, em relacdo a avaliagdo, pois a aprendizagem e a avaliagdo devem
caminhar juntas. Ressalta-se que o0 processo avaliativo sempre podera ser
guestionado, pois é através desses questionamentos que havera chance de inovar e
posteriormente aprender (DEMO, 2010, p.36). Assim, neste trabalho busca-se propor
essa reflexao a quem o |€, pois segundo Demo (2010, p. 38) “é comum no educador
gue a tudo critique. [...] mas costuma esquecer que a coeréncia da critica esta na

autocritica”.
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Adensando as reflexdes sobre a pratica avaliativa, Luckesi (2013, p.362)
assinala que € necessario que haja uma mudanca pratica de perspectiva sobre como
avaliar, pois teorias e técnicas sdo estudadas e conhecimentos sao adquiridos pelos
educadores sobre a tematica. No entanto, sé se aprende em uma prética critica.
Sendo que,

[...]

as transformacgfes (verdadeiras aprendizagens) decorrem de praticarmos,
criticamente cientes do que estamos fazendo, ou seja, sempre nos
perguntando: “Minha agdo, meu modo de ser, de agir, estdo adequados?
Existe outra possibilidade de agir com mais adequacgao?” (LUCKESI, 2013, p.
374).

Nesse contexto, ha diversos fatores que envolvem o processo avaliativo e
possiveis dificuldades dos alunos(as) no processo de aprendizagem, mas a partir do
momento que a pratica do educador se modifica para atender a realidade dos
discentes, a chance de obter resultados satisfatorios é maior, tal como afirma Santos
(2008, p.115): “o pensamento critico sobre sua atuagéo, assim exercitado, pode levar
o profissional a elaborar novas estratégias de atuagao.”

Sob um ponto de vista documental, os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa afirmam que a avaliagdo deve ser vista
como um conjunto de préticas que estejam relacionadas a verificagcdo do que o aluno
aprendeu, dando énfase na elaboracdo de um conjunto de procedimentos

investigativos, como é possivel observar pelo trecho a seguir:

A avaliacdo deve ser compreendida como conjunto de ac¢des organizadas
com a finalidade de obter informacg6es sobre o que o aluno aprendeu, de que
forma e em quais condi¢des. Para tanto, € preciso elaborar um conjunto de
procedimentos investigativos que possibilitem o ajuste e a orientacdo da
intervengdo pedagdgica para tornar possivel o ensino e a aprendizagem de
melhor qualidade (BRASIL, 1998, p.93).

Desse modo, como profissionais da educacdo podem elaborar e incorporar
novas praticas avaliativas no ensino de Lingua Portuguesa? Quais instrumentos
podem ser utilizados para nao utilizar-se da avaliagdo coercitiva? Neste trabalho
propde-se também discutir sobre a avaliacdo e a necessidade de uma diversificacao
de instrumentos avaliativos, com a finalidade de demonstrar sua importancia para a
modificacdo da cultura do exame, a compreenséo de que a avaliagcdo deve ser vista

como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, sem esquecer de
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empoderar o0 aluno nesse processo, pois este deve ser sujeito ativo na sua propria

aprendizagem, de forma critico-reflexiva. Tendo em vista que:

Multiplos instrumentos de avaliacdo séo importantes tanto para o educando
guanto para a escola. O educando se beneficia por ndo ser avaliado com
base em um dnico instrumento de avaliacdo [quase sempre a proval; e a
instituicBo se beneficia por ter mais seguranca quando do veredito da
avaliacdo somativa (que veremos mais a frente), e/ou quanto emite
comunicacdes do desempenho dos estudantes a familia e aos proprios
estudantes (FIALHO, 2018, p. 183).

Portanto, a proposta da multiplicidade e diversificagdo de instrumentos
avaliativos se faz necessaria, principalmente, no periodo pandémico atual, e acima de
tudo, deve ser exercida nas salas de aula brasileiras (virtuais ou presenciais), seja por
meio de instrumentos efetivos como feedback, rubrics, portfélio ou taxonomias, como
a Taxonomia de Bloom, ou ainda, a partir de principios norteadores basicos.

Por todo 0 exposto, essa pesquisa se organiza em trés capitulos (apos as
consideracdes iniciais), que se relacionam a fim de responder a problematica
anteriormente citada. Dessa forma, o Capitulo 2 intitulado “Avaliacdo da
Aprendizagem: Reflexdo, Conceitos e Fungdes” busca apresentar as construgdes
sobre as concepgdes histéricas de avaliacdo e demonstrar sua influéncia dentro do
processo educacional brasileiro. Além disso, apresentamos a importancia da reflexdo
critica no ambito educacional a fim de influenciar positivamente o processo de ensino
aprendizagem, logo, contribuindo para o processo avaliativo para que este se torne
mais inclusivo e emancipatdrio para o aluno.

No capitulo 3, “Avaliacdo de Lingua Portuguesa Sob Uma Otica Legislativa” é
realizada uma analise dos documentos educacionais em relacdo a avaliacdo, com
foco no componente curricular de Lingua Portuguesa, sendo eles a Base Nacional
Comum Curricular, o Documento Curricular do Territério Maranhense, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e outras orienta¢cdes legislativas advindas
do Ministério da Educacéo durante o periodo emergencial relacionado a Covid-19.

No capitulo 4, “Instrumentos avaliativos: diversificar para mudar” objetivou-se
fortalecer o ideal da diversificagdo dos instrumentos avaliativos para que melhor
oportunize a aprendizagem dos alunos, respeitando suas individualidades, sob a 6tica
de uma pedagogia diferenciada e uma avaliacéo formativa e critica. E sabido que uma
proposta de diversificacdo de instrumentos néao € algo facil de se implementar dentro

das salas de aulas da escola publica, resultando em um verdadeiro desafio para os
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agentes educacionais. Portanto, buscou-se exemplificar através de alguns
instrumentos (rubrics, gamificacdo online, portfolios, entre outros) como estes
poderiam ser implementados nas aulas de Lingua Portuguesa para desenvolver as
habilidades béasicas dos alunos a fim de gerar uma aprendizagem significativa.

Por fim, apresenta-se a Producdo Técnico Tecnolbgica (PTT) que € um caderno
pedagogico interativo em formato e-book intitulado “Instrumentos avaliativos:
diversificar para mudar”. O material sugere uma reflexdo coletiva entre educadores da
area de Linguagens e Lingua Portuguesa, no ambito escolar da rede estadual do
Maranh&o, com a finalidade de incentivar a elaboracdo e o emprego de instrumentos

avaliativos diversificados.
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2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: REFLEXAO, CONCEITOS E FUNCOES

A avaliacdo € uma pratica que faz parte do processo educacional. Segundo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9.394/96), em seu artigo 1°, a
educacdo compreende os processos formadores que se desenvolvem nos mais
diversos ambitos, ou seja, no ambito familiar, social, profissional, escolar e académico,
além de movimentos e organizacdes sociais e culturais (BRASIL, 1996). Portanto,
podemos perceber que a educacdo ocorre a todo momento e em todo lugar, sendo
algo constante na vida das pessoas, e € gerada a partir de convengfes sociais,
culturais e politicas, que regem os saberes basicos necessarios para que o individuo
se desenvolva e participe de uma comunidade.

Nesse sentido, concordamos com Smith (2021) no entendimento de que
educacao “é um processo de convidar a verdade e a possibilidade, de encorajar e dar
tempo a descoberta’ (traducdo nossa). Ademais, Smith (2021) afirma que a
‘educacao é deliberada”, assim, nds, enquanto educadores, atuamos com um
objetivo, que é “construir compreensao e julgamento e permitir a acdo” (tradugao
nossa)?. Lafourcade (2010) também apresenta uma perspectiva que compreende a
educacdo como um processo sistematico, que busca provocar mudangas
comportamentais permanentes e positivas naquelas que sofreram sua influéncia, por

meio de objetivos aplicaveis de forma concreta em individuos em desenvolvimento.

De acordo com essa definicdo, sé6 se pode admitir que alguém seja
considerado educado em determinada dimens&o, quando houver obtido -
depois de um periodo de ensino - padrdes de comportamento inexistentes no
momento em que se iniciou sua aprendizagem. A obtencéo de tais mudancgas
representa, pois, uma meta que a educagdo procurara alcancar através de
toda sua estratégia (LAFOURCADE, 2010, p. 17).

Por todo o exposto, € fato que os ordenamentos legislativos e fundamentos
pedagdgicos brasileiros da atualidade foram bastante influenciados por visdes
filosoficas progressivas e freirianas em relagcdo ao conceito de educacdo. Tanto a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo, quanto a Base Nacional Comum Curricular,

apresentam orientacdes que visam resultar em uma educacao e formacao integral do

L “Education, as we understand it here, is a process of inviting truth and possibility, of encouraging and
giving time to discovery.”

2 “Education is deliberate. We act with a purpose — to build understanding and judgement and enable
action.”
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ser humano. No entanto, é importante ressaltar que existem diferencas entre a ideia

de educacéo e educacéao escolar, como afirma Colares (2006, p. 57):

Educacédo é um termo amplo e designa uma pratica que transcende o ato
escolar e que se faz presente em todas as formas de organizacdo social
conhecidas. Ndo depende de um local e de um tempo especifico para
acontecer. A educacédo escolar, por sua vez, mesmo mantendo alguns tragos
caracteristicos de um processo espontaneo, seja de métodos, assim como
da organizacdo e da forma do trabalho pedagdégico. Portanto, a educagao
escolar ndo pode ser confundida com educacdo, pois carrega diversas
especificidades.

Anselmo Colares (2006, p. 57) apresenta uma diferenciacéo realizada por David
Hamilton (1992), na qual existiriam trés processos: o de socializag&o, o de educagéo
e 0 de escolarizagédo. Cada processo desse tem suas particularidades, mas todos
resultam na aprendizagem. A aprendizagem no processo de socializacdo ocorreria
através da observacdo durante as relagcbes humanas; o processo de educacao
ocorreria de forma ordenada através do ensino; e a escolariza¢édo consistiria no ensino
formal e institucional.

Segundo Colares, a partir do século XVI, na Europa, houve uma mudanca de
perspectiva sobre a escolarizacéo, na qual a énfase ndo era mais a aprendizagem, e
sim a instru¢do, mudando, portanto, a relagéo entre o ensinar e o aprender, reforcado
por diversas instituicdes, tais como as igrejas e as escolas. Nesse momento, 0s
exames tornaram-se o instrumento ideal para a verificacdo de resultados da instrucao
proposta, “porque o exame troca as relacbes de saber por relagbes de poder”
(COLARES, 2006, p. 57).

Em uma perspectiva histérica, ha relatos de que a avaliacao exista desde a Idade
Antiga. Na China, no século Xll a.C. foi utilizada para fazer a selecdo de funcionarios
do alto escaldo chinés. Na Grécia e Roma antiga a avaliacdo assumiu um carater
pedagogico, como instrumento na relacéo entre professor e aluno. Na Idade Média, a
avaliacdo comeca a apresentar puni¢cdes e recompensas como forma de controle e
incentivo ao aprendiz. No Renascimento ha também relatos de utilizagdo de exames
orais no ambiente universitario, além da observacdo como outro recurso avaliativo e
seletivo (COLARES, 2006; CARVALHO, LIMA, PONTES JUNIOR, 2003).

Como podemos perceber, esta pratica foi historicamente criada e
institucionalizada nos ambientes escolares, se consolidando principalmente a partir

do século XVIIl na Europa. Assim, o campo educacional sofreu influéncia de
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pensadores como Coménio e La Salle, que posteriormente também trouxeram
reflexdes a respeito da avaliacdo, mais especificamente sobre 0 uso do exame como
instrumento para identificar a evolugéo do aluno.

Nesse percurso, Coménio escreveu a obra Didactica Magna (1633-38), na qual
refletiu epistemologicamente sobre o “método”, dessa forma, o exame era
apresentado como um problema metodolégico que fazia parte do exercicio
educacional. Nesse contexto, ha um interesse entre a relacdo de ensino e
aprendizagem, o ensinar e aprender estdo associados e 0 exame aparece Como uma
ferramenta para melhorar o ato de ensinar, e assim, influenciar positivamente a
aprendizagem. No entanto, Coménio também incentiva a utilizacdo do medo como
forma de incentivo para melhorar a aprendizagem (COLARES, 2006; LUCKESI,
2013).

Se, porém, por vezes, € necessario espevitar e estimular, o efeito pode ser
obtido por outros meios e melhores que as pancadas: as vezes, com uma
palavra mais aspera e com uma repreenséo dada em publico; outras vezes,
elogiando os outros: «olha como estédo atentos este teu colega e aquele, e
como entendem bem todas as coisas! Porque é que tu és assim
preguicoso?»; outras vezes, suscitando o riso: «Entéo tu ndo entendes uma
coisa téo facil? Andas com o espirito a passear?» Podem ainda estabelecer-
se «desafios» ou «sabatinas» semanais, ou ao menos mensais, para ver a
guem cabe o primeiro lugar ou a honra de um elogio, como ensinamos ja
noutro lugar, desde que se veja que isto ndo vai resultar num mero
divertimento ou numa brincadeira, e por isso inGtil, mas para que o desejo do
elogio e 0 medo do vitupério e da humilhagdo estimulem verdadeiramente a
aplicagdo. Por esta raz&o, é absolutamente necessario que o professor
assista ao «desafio» e o dirija com seriedade e sem artificios, censure e
repreenda os mais negligentes e elogie publicamente os mais aplicados
(COMENIO, 2001, p. 138).

La Salle, por sua vez, ja traz outra percepcdo quanto ao exame, para ele
funcionaria “como uma espécie de supervisdo permanente, de certa forma, separada
do ato de ensinar” (COLARES, 2006, p. 62). Desse modo, 0 exame passa a ser visto
como uma ferramenta de verificagao da aprendizagem, ou seja, € um “instrumento de
supervisdao e de controle, o qual precisa ser constantemente aprimorado” (ibidem,
2006, p. 63). Assim, o foco passa a ser o mensuramento dos resultados e o fracasso
era responsabilidade somente do aluno.

Em sintese, o exame ndo é uma atividade inerente a acdo educativa e, como
tal, ndo pode substituir e muito menos ser mais importante do que o ato de
ensinar, de educar, de levar ao aprendizado. A educacdo escolar, mesmo
com todas as limitacfes e distor¢cdes que historicamente carrega, ndo pode



20

ser reduzida a procura por aquilo que ficou, a uma devolugcéo de contetdos
memorizados (COLARES, 2006, p.58-59).

Ademais, trazendo para uma perspectiva historica brasileira, tivemos ainda a
influéncia da pedagogia jesuitica, na qual havia uma supervalorizagdo dos exames,
assumindo praticamente um carater ritualistico. Luckesi (2013) cita ainda a influéncia
da sociedade burguesa que cristalizou as praticas da pedagogia tradicional dentro da
sociedade brasileira, resultando em mais uma forma de controle social e na
seletividade escolar. A respeito da pedagogia do exame, Luckesi lista as
consequéncias de tais praticas no ambito educacional, segundo trés perspectivas:
pedagdgica, psicoldgica e socioldgica.

Pedagogicamente, esse tipo de abordagem prejudica o real sentido da
avaliacdo, que é ser utilizada como uma ferramenta para a promocao da verdadeira
aprendizagem, pois o centro de toda ag&o passa a ser o exame.

Psicologicamente, o exame, como foi mostrado aqui, resulta em uma forma de
controle social, sendo utilizada como instrumento para produzir individuos submissos,
tal como afirma Foucault (1999, p. 195) “o0 sucesso do poder disciplinar se deve sem
davida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierarquico, a san¢do normalizadora
e sua combinagao num procedimento que Ihe é especifico, o0 exame”.

Assim, Luckesi (2013, p. 39) afirma que “a avaliagdo da aprendizagem utilizada
de modo fetichizado é util ao desenvolvimento da autocensura”. Sociologicamente,
Foucault visualiza o exame como um instrumento que conecta “um certo tipo de
formagéo de saber a uma certa forma de exercicio do poder” (1999, p. 211). Desse
modo, o poder disciplinar prende os alunos em um instrumento de obijetificagcao e “o
exame vale como cerimbnia dessa objetivagao” (FOUCAULT, 1999, p. 211-212). Por
fim, os alunos seriam “oferecidos como “objetos” a observagdo de um poder que sé
se manifesta pelo olhar” (ibidem, p. 212).

A Ultima consequéncia da pedagogia do exame apresentada por Luckesi é
sociologicamente analisada sob o ponto de vista da seletividade. Como € sabido, a
sociedade se organiza em classes, assim, a avaliacdo da aprendizagem pode ser
vislumbrada como um meio para influenciar nessa seletividade social, aumentando as
desigualdades, quando esta se desvincula do processo de aprendizagem.

No entanto, com o passar do tempo, o exame foi ganhando espaco na pratica

educacional, sendo aperfeicoado em diversos sentidos. Luckesi (2013, p. 31) nhomeia
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essa énfase de "pedagogia do exame”. Foucault (1999, p. 209) ao analisar o tema,

afirma que:

O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da sancao que
normaliza. E um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar,
classificar e punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da
qual eles sdo diferenciados e sancionados. E por isso que, em todos 0s
dispositivos de disciplina, o exame é altamente ritualizado. Nele vém-se reunir
a cerimbnia do poder e a forma da experiéncia, a demonstracéo da forca e o
estabelecimento da verdade. No coracdo dos processos de disciplina, ele
manifesta a sujeicéo dos que séo percebidos como objetos e a objetivacédo
dos que se sujeitam. A superposicdo das relagdes de poder e das de saber
assume no exame todo o seu brilho visivel.

Nesse entendimento, o exame apresenta limitagdes, que impossibilita englobar
0 processo de ensino e aprendizagem por completo. Por isso, € necessario ter em
mente que “o aprendizado ocorre independente de ser testado, de ser verificado, de
ser examinado” (COLARES, 2006, p. 58). Dessa forma, a educacéao escolar ndo pode
se limitar apenas a verificacdo, ndo podendo, assim, o exame assumir o papel
principal nesse processo.

Nesse cenario de discussao, Luckesi (2013) assinala que, a partir do momento
gue a educacao foca apenas na promocéao anual escolar, na prova como ferramenta
de coercao, nas notas e em indices estatisticos de aprovacéao e reprovacao, a nossa
pratica escolar é inclinada “mais para uma pedagogia do exame que por uma
pedagogia do ensino e aprendizagem” (LUCKESI, 2013, p.32).

Luckesi apresenta também os desdobramentos desse tipo de pedagogia na
relacdo professor e aluno, na qual as provas e exames sao elaboradas com finalidades
distorcidas, a fim de dificultar a vida do aluno, como se houvesse um revanchismo,
fato este que nado auxilia em nada a aprendizagem do alunado. Além disso, o autor
critica o condicionamento na distribuicdo de pontos que em nada se relacionam com
conteudos trabalhados em sala ou com a efetiva aprendizagem dos discentes. Por
fim, o Ultimo desdobramento apresentado é a prova utilizada apenas como ferramenta
de controle e disciplinamento social, por meio de ameacas, se assimilando ao conceito

apresentado por Foucault anteriormente neste tépico.

No caso, a avaliagdo estd muito mais articulada com a reprovagéo do que
com a aprovacao e dai vem a sua contribuicdo para a seletividade social, que
ja existe independente dela. A seletividade social ja estd posta: a avaliagao
colabora com a correnteza, acrescentando mais um “fio d’agua” (LUCKESI,
2013, p. 39).
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Em suma, ao apresentar conceitos sobre educacdo e educacdo escolar, e
relaciona-los a pedagogia do exame, buscamos demonstrar como a avaliacdo se
insere e se desenvolve a partir de preceitos designados em uma sociedade que séao
assim refletidos na pratica pedagdgica. Portanto, apesar de ainda vivermos em um
ambiente autoritario e disciplinar, diversos estudiosos buscam apresentar alternativas
gue possam resultar em uma proposta democratica da educacao, na qual a avaliacédo
seja utilizada realmente como instrumento democratico, numa concep¢ao de

educacdo transformadora. E para que iSso ocorra, € necessario criticar e se

autocriticar, tal como afirma Demo (2010, p. 14):

Educacéo critica é precisamente aquela que ndo aponta a metralhadora para
0S outros, mas para si mesma. Antes da critica, sempre a autocritica, porque
a validade da critica s6 pode estar na autocritica, assim como a autoridade
do avaliador esta em que é avaliado, ndo em qualquer pretensa imunidade,
gue é apenas impunidade.

Dessa forma, no que se refere a perspectiva metodoldgica é necessario afastar
o reducionismo sobre a avaliacdo e sua relagdo com a realidade dos discentes, na

gual a atribuicdo de uma nota seria reflexo dela, seja quantitativo ou qualitativo.

2.1 O educador como profissional reflexivo no processo avaliativo

E fato que, supostamente, qualquer profissional deve fazer uma reflexdo a
respeito de suas praticas, ou seja, analisa-las e repensa-las a medida que forem
sendo concretizadas. Assim, em se tratando da area educacional, nota-se que ha uma
margem ampla para replanejamento e mudangas de estratégias, possibilitando uma
transformagcdo constante no processo de ensino e aprendizagem, tanto para
educandos como para educadores.

Nesse contexto, os estudos demonstram que o professor tem uma fungcédo que
foi se ressignificando historicamente para atender as demandas sociais. Assim, deve-
se reforcar a necessidade da critica no ambito profissional, pois “é na leitura critica da
profissdo diante das realidades sociais que se buscam os referenciais para modifica-
la” (PIMENTA, 1999, p. 19). Desse modo, a profissdo do educador vai sendo
reconstruida constantemente, possibilitando estabelecer uma reflexdo a respeito da

sua identidade profissional. A esse respeito, Pimenta (1999, p. 19) analisa que:
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Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagdo social
da profissao; da reviséo constante dos significados sociais da profissédo; da
revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacéo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovacdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teorias.
Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores,
de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido
gue tem em sua vida o ser professor.

E segundo Demo, “o efeito mais positivo da critica é a desconstrugao" (2010,
p.9). Assim, de acordo com Pimenta (1999), espera-se que a formacdo de
profissionais da educacdo colabore para a execucdo da atividade docente no
ambiente real. No entanto, ao chegar em sala de aula nos deparamos com inUmeros
contextos sociais, econdmicos e politicos que exigem do educador uma formacgéao
tedrica que seja capaz de entender a realidade e de tomar decisdes.

Sob o ponto de vista governamental, diversos autores como Villas Boas (2017),
Demo (2010), André (1990), Giroux (1997) e Santos (2006) enfatizam a necessidade
de problematizar a influéncia do sistema organizacional capitalista na organizacéo do
curriculo e no trabalho pedagodgico escolar, que gera desigualdade a partir das
classificagdes impostas por meio da visao de mercado e da organizagdo do processo
de trabalho.

Santos (2006) afirma, a partir de uma analise tedrica de Taylor (1903) e Bobbit
(1918), que, assim, a escola passa a ter um papel de capacitar os estudantes para
atingir determinados objetivos e finalidades, e o ambiente escolar passa a assumir um
carater empresarial, “inclusive quanto ao processo de medidas dos resultados e o uso
de testes padronizados de inteligéncia” (SANTOS, 2006, p. 35).

Segundo Benigna Villas Boas (2017, p. 15), “essa caracteristica da organizagao
capitalista do processo de trabalho se reflete no planejamento do trabalho pedagogico,
retirando do professor, em alguma extensdo, seu poder de decisdo”. Isso ocorre
guando o profissional da educagéao recebe orientacfes ja prontas para a aplicacdo em
sala, tal como “propostas pedagdgicas, projetos, instrumentos de avaliagdo, pacotes
pedagogicos” (ibidem, 2017, p.15), sem que haja analise critica e adaptacéo para o

publico-alvo.
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Villas Boas (2017) chama esse tipo de agdo de “cisdo entre concepgao e
execucao”, na qual ha aqueles que desenvolvem o trabalho intelectual, pensam e
planejam, e ha aqueles que apenas executam, o que pode gerar uma desqualificacao
do trabalho pedagdgico. Dito isto, é importante notar que segundo André (1990), toda
a estruturacdo social e educacional na qual vivemos € fomentada nas relacdes de

poder.

Considerando, em primeiro lugar, a estrutura de poder vigente nas escolas,
gostariamos de lembrar que ela reflete as relagbes de poder dos 6rgaos
decisorios. Se nao houver, antes de tudo, uma mudanca na forma como estes
orgdos se estruturam e no modo como passam as suas decisfes para as
unidades escolares, qualquer modificagdo na organizacdo destas torna-se
muito mais dificil (ANDRE, 1990, p. 69).

Essas relacfes de poder geram conflitos ideoldgicos e politicos, e acabam por
influenciar diretamente o desenvolvimento das préaticas pedagogicas, resultando em
uma proletarizacdo da atividade docente, reduzindo assim os professores a técnicos
especializados em implementar as burocracias administrativas-curriculares dentro do
ambiente escolar, enquanto estes tém sua autonomia critica anulada, seus trabalhos
fragmentados e desvalorizados social e financeiramente (APPLE, 1995;
GIROUX,1997).

Nesse contexto, Villas Boas, com base nos entendimentos de Dermeval Saviani
(1986; 1987), Antdnio Berto Machado (1989) e Carlos Roberto Jamil Cury (1986)
conclui que “entre o trabalho pedagdgico e o capital existe uma subordinacéo formal,
pois o professor conserva alguma autonomia sobre o que faz” (VILLAS BOAS, 2017,
p. 17). Por isso, “a cisdo entre os que pensam e 0s que executam, tal como se
manifesta na escola, conduz a fragmentagdo e a consequente desqualificacdo do
trabalho pedagogico, seja do ponto de vista do professor ou do estudante” (ibidem,
2017, p. 17).

Ao refletir sobre como essa fragmentacgéo do trabalho pedagdégico pode ocorrer,
podemos ilustrar padrbes diversos, tais como a rotina focada em acdes
desnecessarias que levam profissionais da educacéao e alunos a uma aliena¢do, como
por exemplo a frequéncia diaria apenas por obrigacao burocrética, escrever no quadro
para que alunos copiem ou passar longas atividades para serem realizadas em casa.

Ja a desqualificagcdo ocorre “quando o professor e o estudante ndo dominam

inteiramente o processo que desenvolvem” (ibidem, 2017, p. 18), ou seja, em acbes
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hierarquizadas na qual o professor precisaria, por exemplo, solicitar a anulacdo de
alguma questao elaborada pela coordenacdo pedagdgica, ou quando certas escolas
adotam a pratica de assistencializar alunos supostamente indisciplinados, ou até
mesmo pela semana de provas organizadas pelas instituicbes sem que haja um
objetivo claro para alunos e professores que estejam ligados ao desenvolvimento das
aprendizagens dos estudantes (VILLAS BOAS, 2017).

Nesse contexto, ressalta-se que a transformacédo na pratica docente no Brasil, a
partir da pedagogia tecnicista, gerou uma fragmentacao do trabalho pedagdgico, na
gual existe uma organizagao racional que deixa alunos e professores em segundo
plano. Assim, Villas Boas, referindo-se a Saviani, afirma que nesta pedagogia ha um
controle técnico, cuja “a concepgao, o planejamento, a coordenagao e o controle ficam
a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais”
(ibidem, 2017, p. 17).

Segundo Giroux (1997), as ideologias instrumentalistas que foram apontadas
anteriormente buscam criar um distanciamento critico e intelectual do professor, pois
ao focar na pratica, acaba por tirar destes a capacidade de ter uma abordagem
intelectual sobre sua propria acdo. Tal enfoque resulta em uma ameaca aos
profissionais atuantes nas escolas publicas e afeta diretamente a formacédo dos
futuros professores, pois reforcam uma abordagem tecnocrética.

Giroux (1997) chama esse tipo de distanciamento critico e intelectual que volta-
se basicamente apenas para a pratica de “racionalidade instrumental”’, fato que,
segundo ele, torna-se uma das principais formas de ameaca aos atuais profissionais

da educacéo nas escolas publicas e dos que ainda estéo por vir.

Os problemas desta abordagem s&o evidentes com o argumento de
John Dewey de que o0s programas de treinamento e professores que
enfatizam somente o0 conhecimento técnico prestam um desservico
tanto a natureza do ensino quanto a seus estudantes. Em vez de
aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam a vida e a pratica em
sala de aula, os futuros professores aprendem metodologias que parecem
negar a prépria necessidade de pensamento critico. O ponto € que
0s programas de treinamento de professores muitas vezes perdem de vista
a necessidade de educar os alunos para que eles examinem a natureza
subjacente  dos problemas escolares. Além disso, estes programas
precisam substituir a linguagem da administracdo e eficiéncia por
uma andlise critica das condicdes menos 6bvias que estruturam as
praticas ideoldgicas e materiais do ensino (GIROUX, 1997, p.3).
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Nesse aspecto, segundo Schon (1999), o professor teria uma capacidade de
reflexdo individual sobre a acdo que executa, sendo capaz, portanto, de se manter
num processo continuo de aprendizagem. Valorizando a pratica exercida pelo
profissional, porém, de maneira reflexiva, analitica e investigativa.

E, portanto, de Schon a base para o conceito de profissional reflexivo que é
utilizado neste trabalho, ressaltando-se a nog¢ao de “conhecimento na agao”, ou seja,
o saber tacito contido na agéo. Para ele ha ainda a “reflexdo na agao”, composta do
processo reflexivo do profissional ao criar e recriar novas préaticas em situacées que
ndo foram previstas, ou seja, é a adaptacdo do profissional a realidade contextual em
gue se encontra.

Além disso, para o autor por meio da reflexdo na acao, o profissional estabelece
um novo rol de praticas a serem utilizadas e adaptadas em situacdes semelhantes.
No entanto, a partir do momento em que estas se tornam insuficientes para os
contextos reais, € necessario uma nova busca, investigacdo e analise, ocorrendo
assim a “reflexdo sobre a reflexdo na agao”, abrindo margem para a perspectiva do
profissional pesquisador de sua propria pratica.

Segundo Tardif e Nunez Moscoso (2021, p. 399) “Schoén tem a originalidade de
ser um dos primeiros em problematizar as questdes da racionalidade, cognicdo e
reflexdo no dominio tradicional das formagdes profissionais universitarias”, porém
segundo o0s autores, 0 que era para ser uma teoria de ampla discussdo e
interdisciplinaridade entre as ciéncias sociais, educacionais, humanas e politicas,
ficou estagnada e foi sendo utilizada de forma empobrecida nos novos programas de
formacédo de professores e nas politicas de profissionalizacdo do ensino, que acaba
por transformar a reflexdo em uma competéncia genérica, indo de encontro a teoria

schoniana. E defendem que:

As instituicdes universitarias e as de formacgéao de professores devem assumir
essas mudancgas, racionalizar suas praticas, melhorar seus resultados,
controlar e diminuir seus recursos e responder as necessidades econdmicas
e sociais. A profissao docente ndo pode mais se contentar em ensinar a todos
os alunos em uma escola democrética; também deve leva-los ao sucesso e
as conquistas (TARDIF; NUNEZ MOSCOSO, 2021, p. 401).

Essas modificagOes sobre as percepg¢des de como devem ser o modo de ensinar
e o0 modo de aprender afeta diretamente a agéo do professor. Ressalta-se que este

profissional tem toda uma construcdo académica e pratica influenciadas pelo contexto
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em que estava inserido e adaptado, e as cobrangas governamentais que devem ser
cumpridas, nem sempre, dispdem-se de tempo para novas reflexdes como € o caso
da imposigcao das mudancas para o que se convencionou denominar de “Novo Ensino
Médio”. Por isso, este ambiente escolar permeado de imposi¢coes externas,
disfarcadas de orientacoes, faz com que o professor precise se manter num processo
continuo de construcdo e desconstrucdo de sua identidade, visto que seus saberes-
fazeres podem ser modificados para suprir as necessidades dentro do contexto da
pratica social.

No estado do Maranhd&o, por exemplo, a implementagdo do Novo Ensino Médio
aconteceu sem orientacdes ou formacfes aprofundadas. O ano letivo de 2022 se
iniciou com informacBes pelo meio, modificacbes acontecendo as pressas
semanalmente e os professores tentando exercer seu papel com o maximo de
gualidade possivel, mas sentindo-se em um barco a deriva.

Em discussbes informais com meus colegas de trabalho no ambiente escolar, a
sensacao era que o que foi proposto para implementacdo ndo conseguia se encaixar
na realidade vivida por alunos e professores. Entdo, por mais que se fale em reflexéo
critica e postura ativa de professores e demais profissionais da educacao, frisa-se que
h& muito ainda por ser feito também em relac&o as politicas educacionais e ao préprio
sistema educacional. A hierarquizacdo da pratica educacional estd a cada dia mais
institucionalizada, mais cheia de orientagcbes pré-prontas, inserindo um carater
tecnocrata a funcdo pedagdgica e permeado por ameacas de sancdes aqueles que
tentam se impor contra alguma abordagem.

Destarte, € importante apresentar as criticas de Zeichner (2008) sobre as
possiveis deformacdes do conceito de reflexdo que acabam por macular a formacgéao
do educador, tornando-os em profissionais subservientes e gerando um insucesso na
reflexdo supostamente critica.

O primeiro ponto apresentado pelo autor faz criticas a postura académica de
gerar uma reflexdo baseadas em estudos e teorias de outros profissionais que
direcionam a pratica dos professores para um suposto método de ensino que ira
supostamente elevar os resultados dos alunos em testes padrbes. Portanto, nao
incentiva os professores a real reflexdo e julgamento dessas praticas. Desse modo,
Zeichner (2008, p. 542) afirma que existem “muitos exemplos desse modelo de
racionalidade técnica na pratica reflexiva em programas de formacao docente ao redor

do mundo”.
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O segundo ponto apresentado por Zeichner, diz respeito a alienacdo dos
professores do processo de estabelecimento dos objetivos e fins educacionais,
transformando o ato de ensinar apenas em uma atividade técnica. Ja a terceira
guestao levantada por Zeichner focaliza na énfase dada as reflexdes individualizadas
da pratica educacional do professor, que acaba por excluir o contexto social e
institucional do processo reflexivo.

Segundo Zeichner (2008, p.542), “esse viés individualista faz com que seja
menos provavel que professores sejam capazes de confrontar e transformar os
aspectos estruturais de seu trabalho”, o que traz como consequéncia o afastamento
dos objetivos educacionais.

No ultimo ponto citado, pode-se observar dois problemas, sendo o primeiro
relacionado ao afastamento do professor dos préprios propésitos educacionais, ao ter
gue lidar apenas com questdes da administracdo da sala de aula. E o segundo, a
possibilidade de sobrecarga a partir da possibilidade do professor se envolver em
outras questdes, além das questdes relacionadas a sala de aula. Sendo necessario
gue haja um equilibrio das funcdes exercidas, a fim de evitar que as capacidades dos
docentes sejam reduzidas, seja pela fungdo apenas de agente do Estado (técnica),
seja pela sobrecarga de trabalho.

A quarta, e Ultima preocupacdo apresentada por Zeichner, busca criticar a
abordagem reflexiva que da énfase a reflexdo individual dos professores sobre seu
trabalho e sobre si. Esse ultimo ponto reforca a ideia do fracasso individual no
professor, pois a medida que este se analisa individualmente, de forma

descontextualizada socialmente, este torna-se o grande “vildo” do ensino, assumindo-
se como unico culpado do sistema educacional ndo funcionar.

No entanto, sabe-se que ha diversos fatores sistémicos que influenciam para as
dificuldades educacionais existentes no ambito escolar e esta visdo mais uma vez
corrobora para falsa sensacéo de reflexdo critica e impossibilita 0 desenvolvimento
amplo dos professores.

Assim, Pimenta (1999) ao estabelecer uma analise a respeito da formacao inicial
dos professores, avalia que o curriculo dos cursos ndo consegue incluir totalmente a
realidade pratica que ocorre nas escolas, assim, normalmente acabam centrando
“numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradi¢gbes

presentes na pratica social de educar” (PIMENTA, 1999, p.16).
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Em relacdo as formacdes continuadas, a autora afirma que estas, por geralmente
se manterem com foco na atualizacdo de conteludos, ndo sédo capazes de gerar uma
reflexdo mais abrangente da pratica docente e pedagdgica a fim de ressignificar
praticas por meios dos novos saberes adquiridos. Logo, “a especificidade da formagéao
pedagdgica, tanto a inicial como a continua, ndo é refletir sobre o que se vai fazer,
nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se faz’” (HOUSSAYE, 1995, p.28
apud PIMENTA, 1999, p. 26).

Nesse contexto, Giroux (1997) aponta para a necessidade de vislumbrar os
professores como “intelectuais transformadores” a fim de reconsiderar e reorganizar
o carater da pratica docente. A partir da visao intelectual desse profissional, o autor
busca demonstrar que toda atividade humana, mesmo a mais rotineira, é carregada
de modos de pensar, sendo assim, capaz de conectar 0 pensamento e a pratica.

Dessa maneira, a intelectualidade da profissdo docente é também uma maneira
de criticar teoricamente as ideologias advindas da politica neoliberal que pregam a
tecnocracia e que resultam na fragmentacdo do trabalho pedagogico em sua forma

tedrica e pratica. Dessa forma,

E importante enfatizar que 0s professores devem assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do
gue ensinam, como devem ensinar, € quais sdo as metas mais amplas
pelas quais estdo lutando. Isto significa que eles devem assumir um papel
responsavel na formacdo dos propésitos e condicbes de escolarizacao
(GIROUX, 1997, p. 5).

Zeichner (2008) afirma que a formag&o docente reflexiva deve ter propdsitos
maiores e adequados a questdes educacionais e sociais de forma mais ampla, como

a busca pela justica social e o aumento da qualidade educacional. Pois,

A formacgdo docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opinido, se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justi¢a social e contribuir para a diminui¢éo
das lacunas na qualidade da educacdo disponivel para estudantes de
diferentes perfis, em todos os paises do mundo (ZEICHNER, 2008, p. 545).

Seguindo esta logica, Zeichner afirma que todos os atos presentes no ensino
geram consequéncias para os estudantes envolvidos neste processo: consequéncias
pessoais, consequéncias académicas e consequéncias politicas. Desse modo, é

possivel dizer que os pensamentos de Giroux, Zeichner e Pimenta, apresentam um
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ponto de encontro, visto que estes buscam uma sociedade que reconheca os
professores como intelectuais transformadores.

Essas transformacdes também podem ser interpretadas como as consequéncias
citadas por Zeichner, principalmente por ter uma proposta de ensino que seja
humanamente emancipatéria, que desenvolva uma sociedade livre e geradora de
cidadaos capazes e criticos, chegando finalmente a meta de educacéo integral que
vimos no inicio deste capitulo.

Nesse aspecto, € relevante destacar que

As investigacdes sobre o professor reflexivo, ao colocarem 0s nexos entre
formagdo e profissdo como constituintes dos saberes especificos da
docéncia, bem como as condi¢des materiais em que se realizam, valorizam
o trabalho do professor como sujeitos das transformacdes que se fazem
necessarias na escola e na sociedade (PIMENTA, 1999, p. 30-31).

Vale ressaltar que todo esse contexto deve ser trabalhado de forma coletiva,
vislumbrando uma reflexdo como uma pratica social (PIMENTA, 2005; ZEICHNER,
2008; ANDRE, 1990). Para que isso aconteca, segundo André (1990), é necessario
gue haja uma comunicacao baseada no didlogo dentro das instituicdes educacionais,
na qual os processos de planejamento pedagodgicos tenham alvos em comum,
focados em um trabalho conjunto que visem as mesmas concepc¢des de ensino e
aprendizagem, em fundamentos alinhados coletivamente e que busquem superar as

dificuldades das formag0des profissionais de forma unissona. Nesse sentindo,

O que importa é que se instaure na escola um processo de reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, de problematizacdo dessa pratica, de compreensao de
suas relagBes com a pratica social global, culminando na construgcdo de um
projeto comum, que servird como diretriz para a avaliacdo e a reformulagdo
constante do trabalho escolar (ANDRE, 1990, p. 70).

E importante destacar que as dificuldades das reflexdes coletivas sdo evidentes
e constantes, especialmente pelo receio de certos profissionais em serem criticados,
observados e avaliados. Nesse aspecto, vale apresentar o pensamento de Pedro
Demo em relacdo ao processo educacional que foi se baseando em uma insisténcia
na critica “positiva”, tanto para alunos como professores. O autor afirma que tal pratica
“‘esconde uma série de problemas no professor e no pedagogo” (DEMO, 2010, p. 30),

como, por exemplo, o0 medo de ser criticado, uma visdo académica funcionalista e
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problemas com autoestima. Desse modo, faz-se necessario a compreensao sobre a

“acao desconstrutiva da critica”:

A acéo desconstrutiva da critica é sobretudo o trunfo do conhecimento pés-
moderno, porque é ela que torna todas as teorias provisorias, se coaduna
melhor com a incerteza e a imprecisdo da realidade, provoca a inovagao
como processo permanente. [...] Também quando conjugamos aprendizagem
com erro, estamos sempre apontando para a critica, em especial, para
autocritica (DEMO, 2010, p. 30).

Diante da necessidade em vislumbrar a critica além do carater supostamente
negativo, Pedro Demo diferencia a critica negativa, do negativismo, sendo que este
ultimo seria o ato de enxergar apenas o0 lado negativo das situacdes. Nessa
perspectiva, a critica é vista como algo colaborativo, que deve ser realizada com um
aspecto construtivo, pois “em ambiente civilizado, como deveria ser aquele dos
educadores, a critica, por mais dura que possa ser, deveria ser formulada em termos
elegantes e sempre no sentido da colaboragdao” (DEMO, 2010, p. 31).

Um exemplo de estratégia “elegante” para se criticar determinado aspecto vem
sendo desenvolvida através do feedback (essa estratégia sera vista posteriormente
neste trabalho). Em ambientes em que ele é utilizado, busca-se evoluir através das
criticas, pois como o préoprio Demo afirma “quem n&o sabe escutar a critica, ndo sabe
aprender” (ibidem, 2010, p.31).

Assim, os profissionais da educacdo devem suportar essas criticas a fim de
evoluir em suas praticas e isto deve ser trabalhado também dentro das formacgdes
educacionais, que realizam ao longo das suas carreiras, sempre deixando clara a
distingao “entre criticar ideias e criticar pessoas” (ibidem, 2010, p.31). Portanto, criticar
nao é ofender, e em todo processo educacional que € proposto, seus agentes sao
passiveis de criticas e autocriticas.

Dessa maneira, Zeichner incentiva a reflexdo como pratica social desenvolvida
nas comunidades de professores para que estes se apoiem mutuamente e fortalecam
0 crescimento mutuo, pois “ser desafiado, e ao mesmo tempo, apoiado por meio da
interacdo social € importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que nés acreditamos
e para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas” (ZEICHNER, 2008, p.
243).

Ademais, ao fazer uma conexdo com a avaliacdo da aprendizagem escolar, é

bem provavel que em ambientes escolares nos quais as relacdes se estabelegcam de
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forma verticalizada e desconexa, sem planejamento e articulagao coletiva, esta ocorra
apenas de forma classificatoria, visto que todo o ambiente € marcado pela formalidade
hierarquica, favorecendo a formac&o de um ambiente escolar cristalizado (ANDRE,
1990). Assim, ao se refletir sobre as acfes pedagdgicas, impreterivelmente se deve
ter como um dos focos a avaliacdo da aprendizagem, e quanto mais atentos estamos
as nossas praticas e mais alinhados enquanto comunidade escolar, maior € a chance
de executarmos um trabalho de impacto positivo na vida dos estudantes.

Ressalto que ndo se precisa ir muito longe para ilustrar situagcdes que
potencializam a cristalizacdo de uma avaliacéo classificatoria pelo préprio sistema de
ensino e que dificultam a acdo de uma reflexao coletiva que altere realmente a pratica
e realidade escolar. Como veremos no proximo capitulo, a sensacdo € de que o
aparato legislativo e documental sempre traz um contexto ideal, perfeito, que ao tentar
ser aplicado em sala de aula, se resume a uma intangibilidade que se reflete
supostamente apenas na pratica do professor.

A titulo de exemplificagdao, agdes administrativas como a “Cl CIRCULAR N°
88/2022” da SAGEA/SEDUC Maranhdao s6 reforcam posturas com o enfoque
tecnocratico, geradora da fragmentacdo e desqualificacédo do trabalho pedagdgico. A
circular supracitada apresenta uma sisteméatica para a realizacdo da recuperacdo final
do ano letivo de 2022. Assim, é imposta uma recuperacao final em rede, na qual o
documento direciona passo a passo de como professores deverao exercer sua pratica
avaliativa, dando uma margem minima para reflexao e zero chance de participacao
para alteracao de qualquer acéo.

Em resumo, na primeira etapa da sistematica, 40% da nota do aluno seria obtida
por um trabalho de producédo escrita com critérios supostamente livres de avaliacéo.
Na segunda etapa, 60% da nota seria obtida por meio de um teste de multipla escolha
elaborado pela SAGEA, que a escola pode escolher uma aplicagdo presencial ou
online. Em todas essas fases ocorre um distanciamento do professor de sua funcao,
pois até mesmo videoaulas foram disponibilizadas para que os alunos assistissem.

E com muita estranheza que se reflete sobre o fato de que a nota mais importante
do final do ano letivo (pois tecnicamente direciona a retengdo ou nao do estudante)
devera ser obtida por um teste elaborado por alguém gque desconhece o contexto
escolar de sua aplicacdo. A recuperacdo final € uma ultima tentativa do professor em

oportunizar o estudante, logo, quem conhece todas as caracteristicas daquele aluno
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€ o professor que o acompanhou durante todo o ano letivo, e muitas vezes seria
oportunizado de forma muito distinta da proposta apresentada pela SAGEA/SEDUC.

Ressalta-se ainda, que se a escola decidisse fazer a prova online, o professor
estaria ainda mais alheio nesse processo, pois receberia a nota em um dia posterior
da aplicacdo. Nas duas situacdes, a funcdo do professor é reduzida a aplicador ou
apenas receptor de uma nota pronta.

Como se nao bastasse, ao checar os contetdos estipulados para o teste, alguns
ndo entram em conformidade com o conteudo programatico disposto no Caderno de
Orientacdes Pedagogicas 2022 da SEDUC. Por exemplo, em Lingua Portuguesa, que
€ 0 componente utilizado como base para esse trabalho, no 1° Ano do Ensino Médio
€ disposto o objeto de conhecimento “O Barroco No Brasil” para os estudos de
recuperacao final, no entanto, esse mesmo tema s6 esta presente no conteldo
programatico do 2° Ano do Ensino Médio segundo as orientagBes pedagdgicas. Vale
lembrar que, no inicio do ano letivo sédo exigidos dos professores um planejamento
gue esteja alinhado com o contetdo programatico proposto.

No entanto, nota-se que nem mesmo as informacdes criadas pelos setores
educacionais administrativos sdo alinhadas, mas exigem alinhamento para uma
recuperacao final em rede. S&o incongruéncias que afetam diretamente o trabalho do
professor e o diminui enquanto profissional, pois a postura assumida
administrativamente busca invalidar acfes basicas de seu desenvolvimento
profissional e do desenvolvimento pedagdgico. Além disso, esse tipo de situacdo
ainda incentiva visdes avaliativas voltadas apenas para a cultura do exame.

E até irbnico observar que o DCTMA (Documento Curricular do Territorio
Maranhense) afirma que este foi elaborado sob uma proposta de “valorizacdo da
criatividade pedagégica do professor” (MARANHAO, 2022, p. 16). Por isso, mais do
gue nunca a postura ativa e critico-reflexiva do professor deve ser colocada em
pratica, a fim de confrontar esses tipos de imposi¢fes, apesar de todas as dificuldades
institucionais.

Pelo exposto, baseamo-nos na ideia de reflexdo critica coletiva que almeja se
adaptar as mudancas contextuais que acontecem neste momento e que ainda
acontecerdo dentro da sociedade e no ambito escolar. E necessario que os
professores estejam atentos as transformacdes advindas da globalizacdo, das
mudancas culturais, sociais e de mercados, a fim de buscarmos uma autoformacéo,

reelaborar saberes e praticas, e realmente confrontar sua identidade para gerar
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evolugao, tal como afirma Paulo Freire (1983, p.31) ao considerar que “0 homem,
como um ser histdrico, inserido num permanente movimento de procura, faz e refaz
constantemente o seu saber”.

Portanto, é a critica que gera a desconstru¢do para a reconstrucdo, que ao se
relacionar com o processo avaliativo, acaba por gerar um efeito positivo que é a
“descoberta analitica e honesta dos problemas, ndo seu escamoteamento” (DEMO,
2010, p.9).

Observa-se, portanto, 0 quao importante e necessaria faz-se alcancar uma
formacéo profissional reflexiva que seja capaz de promover mudangas na sociedade,
gerando justica social e cidaddos emancipados e criticos. Logo, € necessario
transformar educadores reflexivos em intelectuais, para assim estabelecer uma escola
reflexiva que pensa no presente para se preparar para o futuro (ZEICHNER, 2008;
GIROUX, 1997; ALARCAO, 2001), pois esta “é uma escola que se assume como
instituicdo educativa que sabe o que quer e para onde vai. [...] Enfrenta as situacoes
de modo dialogante e conceitualizador, procurando compreender antes de agir’

(ALARCAO, 2001, p. 26).

2.2 Avaliar é diferente de mensurar

Anteriormente falamos que a educagcao € um processo sistematico que engloba
diversas etapas, e uma delas é a avaliacdo, assim, Lafourcade a conceitua como
‘uma etapa do processo educacional que tem por fim comprovar, de modo
sistematico, em que medida se alcancaram os resultados propostos pelos objetivos
especificados com antecedéncia” (LAFOURCADE, 2010, p. 18).

Nesse sentido, o processo avaliativo é impactado diretamente pela abordagem
pedagdgica realizada pelos agentes educacionais, pois todos 0s passos e escolhas
desenvolvidos na acdo educacional, tal como o estabelecimento dos objetivos,
aplicacdo de metodologias, focos de aprendizagem, avaliacdo e por fim o
replanejamento das atividades, caso se mostre necessario, estao interligados e sao
codependentes (LAFOURCADE, 2010).

Especificamente em relagédo a avaliacdo, faz-se necesséario compreender o que
esta significa diante dos diversos contextos educacionais e sociais, e com isso busca-
se afastar da conceitualizacdo equivocada de que medir e avaliar seriam de certo

modo a mesma coisa. Portanto, cabe destacar que a avaliacdo educacional aparece
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de forma cientifica a partir da década de 1930 nos Estados Unidos, com trabalhos de
estudiosos como Ralph Tyler. Esse autor buscava compreender as causas dos altos
indices de reprovacéao e propds uma abordagem avaliativa educacional voltada para
aprendizagem, por meio do diagnéstico e reorientagdo quando houvesse
necessidade.

Posteriormente, na década de 1960, ainda nos Estados Unidos, as teorias em
torno da avaliacdo continuam a se desenvolver por autores como Lee Cronbach,
Michael Scriven e Robert Stake, assim, iniciam-se discussdes tedricas que refletem
nas diversas definicbes que temos hoje sobre o que seria avaliacdo. Uma das
perspectivas equivocadas que foi sendo difundida nesse periodo é que o conceito de
avaliar seria semelhante ao de medir, no qual a avaliacdo passa a ser compreendida
como um processo de medida, fazendo com que as expressdes avaliar e medir fossem
utilizadas como sinbnimos. Essa concepc¢éo ocorreu devido a divulgacdo no ambito
profissional, “de obras de cientistas com formagao basica no campo da psicometria”
(VIANNA, 2009, p. 19).

O estudo das diferencas individuais, por sua vez, concorreu para gerar a
crencga, bastante difundida, alias, de que avaliar em educacédo é medir os
resultados do rendimento escolar. Assim, a avaliacdo e medida de
rendimento sdo frequentemente usadas como expressdes intercambiaveis, e
refletem imprecisGes no emprego das palavras medir e avaliar. (ibidem, 2009,
p.19)

Vianna (2009, p. 19) ressalta que “medir € uma operagdo de quantificagao",
portanto, ocorre a atribuicdo de valores as caracteristicas do individuo, com base em
critérios estabelecidos anteriormente. Segundo o autor, essa instrumentalizagdo
guantitativa pode ser considerada um marco inicial do processo avaliativo, porém a
avaliacdo néo é condicionada a ela, e nem pode ser considerada suficiente para que
a avaliacao se concretize.

Dessa forma, cabe a compreensao de que por mais que o professor se utilize de
ferramentas quantitativas no decorrer do processo avaliativo, os dados coletados
nesse processo deverao ser analisados, valorados e interpretados, dentro de critérios
definidos estabelecidos por ele ou pelo grupo docente segundo os objetivos
educacionais, tal como afirma Vianna (2009, p.20) “avaliar é, assim, emitir um
julgamento de valor sobre a caracteristica focalizada, podendo esse valor basear-se,

parcial mas ndo exclusivamente, em dados quantitativos".
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Lafourcade apresenta entendimento semelhante ao afirmar que “a avaliagao é
uma interpretacdo de uma medida (ou medidas) em relacdo a um padrdo ja
estabelecido” (2010, p.19). E ainda vai além, ao afirmar que tanto as descri¢cbes
guantitativas ou qualitativas ao serem subordinadas a um processo de interpretacao,
e portanto, passarem por um processo de valoragédo, devem ser consideradas como
elementos constituintes do processo avaliativo.

A fim de nos afastarmos definitivamente da sinonimizacéo das palavras medir e
avaliar, cabe trazer as definicbes dos termos segundo Haydt (2011), assim, medir se
relaciona a quantificagdo por meio de uma unidade numérica de medida, portanto,
torna-se um instrumento objetivo e mais exato, mas que ndo é capaz de mensurar
todas as situacfes e consequéncias educacionais, 0 que torna-se insuficiente para o
processo avaliativo. Ja avaliar diz respeito a interpretacdo valorativa de critérios em
relacdo aos resultados e dados obtidos, sejam quantitativos ou qualitativos, por meios

de instrumentos, 0 que torna a avaliagdo um exercicio muito mais amplo e rico.

Do ponto de vista educacional, quando se fala apenas em testar e medir, a
énfase recai na aquisicdo de conhecimentos ou em aptiddes especificas.
Quando usamos o termo avaliar, porém, estamos nos referindo ndo apenas
aos aspectos quantitativos da aprendizagem mas também aos qualitativos,
abrangendo tanto a aquisicdo de conhecimentos decorrentes dos contetddos
curriculares, quanto as habilidades, os interesses, as atitudes, os habitos de
estudo e o ajustamento pessoal e social (HAYDT, 2011, p. 219).

Segundo Haydt (2011), podemos afirmar que avaliar seria o ato de julgar
resultados obtidos, a fim de comparar estes resultados com objetivos e metas
tracadas. Sendo assim, € proveitoso para alunos e professores ao apresentar dados
para que estes melhorem suas atuacgdes, tanto no campo didatico quanto na atuacéo
durante o processo de aprendizagem.

Para Perrenoud, a avaliagcdo pode ser considerada uma “medida” ao ser
analisada sob seus aspectos técnicos e metodologicos. O autor afirma também que
ela € uma “operacao intelectual que tenta situar um individuo em universo de atributos
quantitativos ou qualitativos” (PERRENOUD, 1999, p.57). Nesse sentido, a avaliagao
se relacionaria epistemologicamente e metodologicamente com a medida, mas o que
nao deve ser esquecido é que ela “é sempre muito mais do que uma medida”
(PERRENOUD, 1999, p. 57).

Perrenoud enxerga o processo avaliativo como “uma relagao social especifica”

gue conecta professores e alunos. Para ele, a avaliacdo é uma representacdo criada
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e estabelecida socialmente, que ao ser formalizada pela escola, estabelece o valor
escolar e intelectual de alguém. Assim, a avaliacdo seria social, pois envolve o
professor, como representante formal desse processo, e engloba os alunos e todas

as construgdes sociais de comunidade e familia em que ele esta inserido.

Dizer que a avaliacéo se inscreve em uma relagdo social € uma maneira de
dizer que nado se pode abstrair o conjunto dos vinculos que existem entre o
avaliador e o avaliado, e através deles, entre seus respectivos grupos de
pertencimento. Equivale também a dizer que a avaliacdo deve ser concebida
como um jogo estratégico entre agentes que tém interesses distintos, até
mesmo opostos (PERRENOUD, 1999, p.57).

Portanto, a avaliacdo torna-se também um momento pedagdgico que abarca
transacdes e confrontos de interesses, visto que em sua légica tradicional seletiva, ela
estabelece o sucesso ou fracasso escolar através da hierarquizacdo de competéncia
de exceléncia, éxito e fracasso. Logo, tal como afirma Hadji (2001), avaliar ndo é
somente medir o desempenho do aluno, mas dizer em que medida ele é adequado ou
nao segundo os referenciais estabelecidos, portanto, segundo o0 que se esperava do
aluno. Assim, realiza-se uma leitura contextual da realidade que se baseia em
expectativas ideais.

Nessa perspectiva, Demo afirma sob o ponto de vista metodolégico que é
necessario que o professor possua a capacidade de lidar com os dados quantitativos
e qualitativos de modo complexo e dialético, pois “todo processo avaliativo, por mais
gualitativo que pretenda ser, também maneja quantidades, porque nao existe

qualidade humana que nao se expresse na quantidade” (2010, p. 76).

O processo avaliativo precisa, exatamente, perscrutar as entranhas das
guantidades e qualidades, sem ritos obtusos, mitos reducionistas,
escapismos apressados. A nota, quando bem dada, pode ter a vantagem de
ser ostensiva ao indicar por tras dela, 0 mundo complexo da qualidade em
jogo (DEMO, 2010, p. 77).

Assim, sob o ponto de vista da valorizacdo interpretativa dos resultados
avaliativos, vale mencionar que Tyler foi o grande responsavel por inserir esse tema
no ambito educacional, visto que este influenciou toda uma geragcao e sua abordagem
foi apreendida em diversos modelos tedricos, tal como afirma Vianna: “essa defini¢éo,
centralizada no problema do valor, influenciou o pensamento de grande parte dos

tedricos e praticantes da avaliagao educacional” (2009, p. 21).
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Ja Celso Antunes (2013, p. 10), ao analisar o processo avaliativo nas escolas,

assevera que:

Toda avaliagdo escolar envolve procedimentos de coleta, organizacao,
interpretacdo de dados e desempenho, que representa uma forma de
julgamento, e finalmente, que o aluno representa o objetivo central da
avaliacdo. A ideia de avaliacdo do rendimento escolar, dessa maneira,
associa-se a uma concepcao de conhecimento mas também a emissao de
juizo de valores; é portanto bem mais complicado que procedimentos de
medicdo, e como decorréncia desse juizo, a tarefa do professor ao avaliar
exige competéncia, discernimento, equilibrio, além, ¢é claro, de
conhecimentos técnicos. (ANTUNES, 2013, p. 10).

Essa andlise de Antunes dialoga com as contribui¢cdes de Tyler sobre avaliacéo,
no que diz respeito a uma abordagem critica da avaliacdo escolar, na qual afirma que
a avaliacao teria como um de seus objetivos principais ser utilizada como termémetro
para uma critica institucional, e portanto, analisar as proprias praticas, estratégias e
fundamentacdes tedricas que permeiam o estabelecimento educacional.

A coleta desses dados permitiria a reorganizacéo da instituicao a fim de melhorar
suas praticas (VIANNA, 2009). Além disso, a avaliagao também “permitiria estabelecer
a congruéncia entre as hipéteses que fundamentaram o curriculo e a realidade do
meio social que ele procura refletir’” (ibidem, 2010, p. 30). Entre esses e outros
objetivos, a avaliacdo teria 0 seu uso para a orientacdo estudantil e dar respaldo a
comunidade escolar sobre as aprendizagens ocorridas em ambito escolar.

Além disso, a avaliacao também objetivaria a clareza de metas entre professores
e alunos, os quais estes informariam quais as demandas em relacdo a escola, e
agueles informariam o que esperam apreender dos alunos, pois “um programa de
avaliacao, deve, por conseguinte, resultar de um esfor¢co cooperativo para que possa
atingir plenamente as suas finalidades” (VIANNA, 2009, p. 31).

Tyler estabeleceu outros pressupostos nos quais um programa de avaliacéo
deveria se basear, entre eles, a compreensao de que é adequado o uso de diversos
instrumentos avaliativos, cabendo a criacdo de novos instrumentos quando
necessario. Como por exemplo escalas, observacgao, questionarios, entrevistas, entre
outros, e foi um dos primeiros a utilizar portfélios no processo avaliativo escolar
(ARCAS, 2017). E como defende Vianna (2009, p. 32):

[...] € valido, para fins de avaliagdo, todo e qualquer instrumento ou maneira
gue permita verificar a situacdo do estudante em relacéo a concretizacdo dos
objetivos educacionais. Um dos pressupostos da avaliacdo baseia-se no fato
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de que h& necessidade de uma diversidade de técnicas para medir e avaliar
diferentes tipos de comportamentos.

Ainda sobre as diversas fun¢des da avaliacdo, Cronbach entende o processo
avaliativo como “a coleta e uso de informagdes para tomar decisdes sobre um
programa educacional”® (CRONBACH, 2000, p. 235). Esse programa pode ser um
conjunto de materiais instrucionais distribuidos nacionalmente, as atividades
instrucionais de uma unica escola, ou as experiéncias educacionais de um unico
aluno.

De acordo com Cronbach (2000), a avaliacdo é utilizada para trés tipos de
decisbes: melhoria do curso através de analise da eficiéncia dos métodos aplicados,
e assim gerar mudancas se houver necessidade; estabelecer decisdes sobre os
individuos, no caso, seria 0 ato de detectar as deficiéncia do aluno a fim de replanejar
as praticas, além da utilizacdo para nivelamento e indicar aos alunos quais sao suas
proprias necessidades; e por ultimo, a avaliacdo seria (til para a regulagédo
administrativa, na qual a instituicdo a utilizaria para determinar a exceléncia de seu

curso, analisar as praticas dos agentes educacionais, portanto, se autorregular.

Quando um teste for usado para fazer um julgamento administrativo sobre
cada professor, € necessario medir minuciosamente e com conspicuo justica;
tal teste, se for para cobrir mais de um resultado, torna-se extremamente
demorado. Ao julgar um curso, no entanto, pode-se fazer interpretacdes
satisfatorias de dados coletados em uma base de amostragem, sem a
pretens@o de medir minuciosamente as realizacdes de qualquer classe. Um
ponto semelhante deve ser feito sobre testes para decis6es sobre individuos.
Um teste de individuos deve ser visivelmente justo e extenso o suficiente para
fornecer uma pontuacao confiavel para cada pessoa. Mas se o desempenho
ndo influenciard o destino do individuo, podemos pedir-lhe para realizar
tarefas para as quais o curso ndo o preparou diretamente, e podemos usar
técnicas que seria proibitivamente caras se aplicadas de maneira
suficientemente completa para medir cada pessoa de forma confiavel.
(CRONBACH, 2000, p. 240 - tradugdo nossa)*

3 we may define evaluation broadly as the collection and use of information to make decisions about an

educational program

4 When a test will be used to make an administrative judgment on the individual teacher, it is necessary
to measure thoroughly and with conspicuous fairness; such testing, if it is to cover more than one
outcome, becomes extremely time-consuming. In judging a course, however, one can make satisfactory
interpretations from data collected on a sampling basis, with no pretense of measuring thoroughly the
accomplishments of any one class. A similar point is to be made about testing for decisions about
individuals. A test of individuals must be conspicuously fair and extensive enough to provide a
dependable score for each person. But if the performance will not influence the fate of the individual, we
can ask him to perform tasks for which the course has not directly prepared him, and we can use
techniques that would be prohibitively expensive if applied in a manner thorough enough to measure
each person reliably.
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De acordo com Michael Scriven, a avaliagao é:

Avaliacao é o processo de determinar mérito, valor, ou significancia; uma
avaliacdo é um produto desse processo. A avaliagdo profissional é uma
avaliacéo feita de forma sistematica e objetiva com um grau de especialidade
gue requer um extenso treinamento ou aprendizagem especifica. A loégica da
avaliacéo é preocupada com como, se for possivel, a avaliagcao profissional é
possivel; sua natureza e localizacéo na organizacdo do conhecimento, e a
estrutura légica de suas inferéncias;® (SCRIVEN, 2019, p.351-352 - traducéo
nossa)

Assim, Scriven enfatiza o julgamento ndo somente dos dados obtidos no
processo avaliativo seguindo determinados critérios, mas analisa 0s préprios objetivos
e se neles ha consequéncias positivas ou negativas nao intencionais ou nao previstas.

Nesse sentido, estes autores, influenciados pelos movimentos de reforma
curricular do periodo, principalmente nos Estados Unidos, trouxeram indameras
contribuicbes para que a avaliacdo se afastasse de uma visdo reducionista de
mensuragdo e com foco apenas em testes.

Eles viram a avaliagdo como uma fonte de informacbes para reformulacao
interna e externa para melhorar todo o processo de ensino e aprendizagem, seja por
meio de uma avaliacdo firmada em objetivos ou por meio de uma avaliacédo
preocupada em melhorar o curriculo escolar. Assim, em Tyler, por exemplo, nota-se
uma clara influéncia da psicologia da aprendizagem e principios da filosofia da
educacao, ao abordar as relacdes entre o aluno, a sociedade e a elaboracdo de um
curriculo (VILLAS BOAS, 2019; VIANNA, 2009).

Por tudo que ja foi apresentado até aqui, concordamos com Demo em sua
afirmagao de que “a substancia central da avaliagéo € a aprendizagem” (2010, p. 76).
Desse modo, independente da escolha de abordagem, a avaliagcdo deve ser utilizada
da melhor forma possivel para atingir essa finalidade dentro de seu processo
sistematico de coleta e analise de dados para verificacdo da eficiéncia dos objetivos
educacionais.

Vale mencionar que a ideia contemporéanea de valorizagdo dos diversos tipos de

inteligéncias e saberes necessita de estratégias e ferramentas diversificadas que

5 Evaluation is the process of determining merit, worth, or significance (m/ w/s); an evaluation is a
product of that process. Professional evaluation is evaluation done in a systematic and objective way
with a degree of expertise that requires extensive specific training or learning. The logic of evaluation is
concerned with (i) how, if at all, professional evaluation is possible; (ii) its nature and its location in the
organization of knowledge, and (iii) the logical structure of its inferences. (SCRIVEN, 2019)
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consigam respeitar as diferencas de aprendizagem dos alunos. Desse modo, é
fundamental que compreendamos as diferencas das funcbes avaliativas e suas
propostas, para que possamos adaptar as ferramentas necessarias para uma
avaliacdo adequada para com o aluno de acordo com o contexto na qual ele esta

inserido.

2.3 Funcdes da avaliacado da aprendizagem

A perspectiva de Haydt, em relacdo a avaliagdo dupla que ocorre, tanto em
relacdo as aprendizagens dos estudantes, quanto a pratica do professor, pode ser
relacionada as duas funcdes basicas da avaliacdo apresentada por Demo (2010),
guais sejam a de diagndstico e progndéstico.

O autor compreende o diagnéstico como a forma de mostrar da forma mais
precisa a realidade, buscando os problemas e monitorando as caracteristicas do aluno
de acordo com suas potencialidades e limitacdes. Por progndéstico, Demo compreende
gue € a necessidade do professor se fazer presente e buscar formas éticas e
profissionais de garantir a aprendizagem do estudante, pois segundo ele “é mister,
pois, saber levantar os problemas, e, em seguida, enfrenta-los a fundo” (DEMO, 2010,

p.66). Dessa forma,

A avaliacdo pode emergir como “arte”, se incluirmos nela o talento do
professor que usa o método néo so para dissecar a realidade, mas sobretudo
para ilumina-la e Ihe descortinar horizontes alternativos. E preciso ver para
além dos indicadores externos, perceber mais do que a letra, perscrutar as
sombras e silhuetas, que por vezes revelam mais toda a técnica (DEMO,
2010, p. 67).

Segundo Hadiji (2001, p.20), “toda avaliagéo tem - ou deveria ter, em contexto
pedagogico - uma dimensdo prognostica, no sentido de que conduz - ou deveria
conduzir - a um melhor ajuste ensino/aprendizagem”. Assim, o autor ainda conclui
afirmando que desse modo poderiamos e deveriamos adaptar as formas de ensino e
0s conteudos para melhor atender as particularidades individuais dos estudantes que
foram apreendidas por meio da avaliacao.

Em entendimento similar, Hoffman (2018) vislumbra uma avaliagdo na acéo e
nao deve ser realizada com objetivo simplista de verificar e registrar dados superficiais

do desempenho escolar. Segundo a autora, a avaliagcao deve ser utilizada como meio
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para compreender as causas das necessidades dos alunos durante o processo de
aprendizagem, para assim gerar acdes adequadas para sana-las, beneficiando todo

0 meio educacional.

Uma pratica avaliativa direcionada ao futuro ndo deve ter por objetivo reunir
informacdes para justificar ou explicar uma etapa de aprendizagem
percorrida, e, sim, para compreender e refletir sobre as vivéncias de cada
estudante, tarefa a ser feita pelo coletivo da escola e com a familia, visando
ajustar, no decorrer de sua escolaridade, a orientagdo pedagogica. Olhar para
o futuro significa, assim, planejar alternativas de solucdo para melhor
desenvolvimento de cada sujeito avaliado (HOFFMAN, 2018, p. 23).

Inicialmente, é importante para compreensdo das funcdes da avaliacdo da
aprendizagem, diferenciar que as avaliagbes podem ser formais ou informais.
Segundo Villas Boas (2015), a avaliacdo formal ocorre por meio de instrumentos
avaliativos padronizados, sisteméticos e planejados, enquanto a avaliagdo informal
nem sempre é prevista pelo professor, portanto, os alunos ndo tém conhecimento de
gue estdo sendo avaliados naguele momento. Ainda segundo a autora, na avaliagao
informal o professor esta a disposicdo dos alunos para auxilia-los e as interacoes
oriundas desses momentos sdo “‘espontadneas e imprevisiveis”. Ressalta-se que

ambas sao importantes para o processo de ensino e aprendizagem, e que:

A relevancia na utilizagdo das duas esta no fato de que o aluno demonstra
sua aprendizagem em forma de diversas linguaguens: escrita, oral, gréfica,
estética, corporal etc. A avaliacdo formal € insuficiente para abranger todos
os estilos de aprendizagem. A informal pode complementa-la (VILLAS BOAS,
2015, p. 29).

Tendo isso em mente, no decorrer deste trabalho ja citamos diversas funcées
gue a avaliacdo vem adquirindo historicamente e as relacbes que elas assumem
dentro do ambito escolar e social. Dessa forma, sob um ponto de vista sociologico,
Perrenoud (1999) afirma que a avaliacdo pode assumir a funcdo de prevenir o
fracasso escolar, se levado em consideracao a prevencao da reprovacao ou outro tipo
de atraso do estudante; pode ser ainda utilizada para certificagcdo escolar a fim de
habilitar o estudante a se integrar no mercado de trabalho; e ainda pode assumir uma
funcdo apenas hierarquica.

Haydt (1988), por sua vez, apresenta trés funcdes da avaliacdo: diagnosticar,
controlar e classificar. Essas trés fungcbes acabam por gerar trés modalidades de

avaliacdo: avaliacao diagnéstica, avaliagcao formativa e avaliacdo somativa. Cada uma
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delas tem um propoésito especifico de acordo com sua funcdo e uma época mais
adequada para seu desenvolvimento dentro do processo de ensino e aprendizagem
escolar.

Em relacdo a avaliagdo diagnOstica, ja passamos brevemente por algumas
consideracdes que a permeiam, mas ainda é valido trazer o conceito apresentado por
Haydt (1988, p. 16):

E aquela realizada no inicio de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino,
com a intengdo de constatar se os alunos apresentam ou ndo o dominio dos
pré-requisitos necessarios, isto é, se possuem o0s conhecimentos e
habilidades imprescindiveis para as novas aprendizagens. E também,
utilizada para caracterizar eventuais problemas de aprendizagem e identificar
suas possiveis causas, numa tentativa de sana-los.

A avaliacdo diagnostica € uma pratica comum no periodo inicial dos anos letivos
das escolas de educacao basica. E muito embora esta ndo seja uma pesquisa
participante e/ou de campo, abro um paréntese para mencionar que em minha prética
profissional, tanto na esfera municipal (Imperatriz), quanto na esfera educacional
estadual (Maranh&o), ambas nas quais eu trabalho e conheco de perto, é uma pratica
comum as escolas padronizarem os quinze primeiros dias letivos de aula como sendo
semanas para realizar um diagnéstico para tentar identificar as principais
necessidades dos alunos dentro do componente curricular, para entdo buscar
estratégias para sana-las durante o periodo letivo. As abordagens sao livres e cabe
aos professores usarem as estratégias que julgarem mais adequadas para este
momento inicial.

A avaliacédo formativa possui uma funcdo de controle e orientagcdo acerca das
habilidades adquiridas ou ndo pelos alunos. Portanto, esse tipo de avaliagdo visa
verificar se 0s objetivos educacionais estdo sendo atingidos gradativamente e
hierarquicamente em cada etapa de ensino-aprendizagem (HAYDT, 1988).

Segundo Haydt, “é principalmente através da avaliagao formativa que o aluno
conhece seus erros e acertos e encontra estimulo para um estudo sistematico”
(HAYDT, 1988, p. 17). Assim, a avaliacdo formativa busca apreender dados Uteis para
regular e aperfeicoar da melhor maneira possivel o processo de ensino-aprendizagem
(HADJI, 2001; HAYDT, 1988; PERRENOUD, 1999).

Jé a avaliacdo formativa, ela teve inicio com Scriven em seus estudos tedricos

no final da década de 1960, em relagdo aos meios de ensino, e a partir de Bloom foi
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introduzida no ambito da avaliagdo dos alunos para compreender 0 processo de
ensino e aprendizagem de forma similar com os propésitos atuais (VILLAS BOAS,
2019; PERRENOUD, 1999).

Desse modo, Perrenoud afirma que “a vocacado da avaliagao formativa € a de

contribuir para as aprendizagens” (1999, p. 155). O autor ainda relata que:

a avaliacdo formativa prioriza o dominio dos conhecimentos e das
competéncias, considerando que a selecdo é, na melhor das hip6teses, um
mal necessario, jamais um fim em si ou uma vantagem (ibidem, p.155).

Perrenoud, em seus estudos, busca tracar uma conceitualizacdo mais adequada
ao substituir o termo avaliacdo formativa por observacao formativa. Segundo essa
perspectiva, “observar € construir uma representacao realista das aprendizagens, de
suas condicOes, de suas modalidades, de seus mecanismos, de seus resultados”
(1999, p. 104). Portanto, essa observacdo assume o carater formativo a partir do
momento que ela permite orientar e melhorar as aprendizagens sem assumir uma
postura classificatéria.

Destarte, de acordo com Perrenoud, toda avaliagdo que possa contribuir para a
otimizacdo dos diversos fatores envolvidos no desenvolvimento das aprendizagens
pode ser considerada formativa, assim, “uma avaliagao formativa coloca a disposi¢cao
do professor informagdes mais precisas, mais qualitativas, sobre os processos de
aprendizagem, as atitudes e as aquisi¢des dos alunos” (PERRENOUD, 1999, p. 149).

Portanto, Haydt (1988) afirma que esse tipo de avaliagdo € orientadora, pois
orienta 0s agentes envolvidos no processo, assim, alunos e professores. Hadji (2001)
usa um termo diferente para englobar uma ideia similar, pois segundo ele, a avaliagéo
formativa é essencialmente informativa, pois visa informar aos atores envolvidos no
processo avaliativos os seus efeitos ou dificuldades para que haja uma correcéao se
necessario for.

Hadji apresenta trés obstaculos para que a avaliacdo formativa se concretize,
dessa forma, ele a chama de “Avaliacdo com Intencdo Formativa”. Assim, o primeiro
obstaculo apresentado pelo autor diz respeito as representacdes inibidoras desse
processo, tal como a avaliacdo ser vista apenas como uma medida e como
instrumento administrativo e social de certificacdo que gera uma cobranca por todos

0s envolvidos apenas por notas. Portanto, para qualquer mudanca nas praticas desse
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processo, é necessario que haja uma mudanca de mentalidade (HADJI, 2001; DEMO,
2010).
E no entendimento de Demo (2010, p. 76):

O problema crucial da avaliagdo nunca foi a nota, mas a cabeca do professor.
Dizendo de outro modo: nunca foi a nota, mas a aprendizagem. [...] Os efeitos
classificatorios e escalonares sdo parte de sua metodologia intrinseca,
inevitaveis em si, embora “educavéis”, dependendo da cabeca do professor.
A implicacdo classificatoria e escalonar ndo pode ser a preocupagao mais
decisiva, porque é apenas o caminho. O que mais importa é onde se quer
chegar. Sabendo-se isso, pode-se aplainar o caminho, mas n&o se pode
dispenséa-lo. O professor que sabe avaliar, classifica, escalona o aluno para
fins estritamente pedagogicos, por causa do dever que tem de fazé-lo
aprender bem e do direito do aluno.

O segundo obstaculo apresentado por Hadiji diz respeito a deficiéncia de saberes
necessarios para julgar e interpretar os dados frutos da avaliagdo. Pois, como ja foi
falado, a avaliagdo vai além das medidas e resultados obtidos durante o processo
avaliativo. E necessério que haja uma interpretacdo desses resultados em relacéo a
diversos aspectos do aluno, sejam eles cognitivos, afetivos ou sociais. Além disso, &
necessario ainda uma interpretacdo para compreender o que esta sendo ensinado,
como e se estd adequado no contexto no qual foi aplicado.

Este mesmo autor ainda apresenta um terceiro obstaculo, que diz respeito a
"preguica, ou medo, dos professores, que ndo ousam imaginar remediagdes” (HADJI,
2001, p. 24). A avaliacao formativa é utilizada para controle e orientacdo para poder
aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem na qual o aluno e professor estao
inseridos, se apos a interpretacdo de resultados, o agente educacional ndo mudar
suas atividades para tentar melhorar a realidade atual do alunado, este processo

acaba sendo falho.

De modo que o que falta frequentemente é ou a vontade de remediar (porque,
por exemplo, ndo se acredita mais nas possibilidades de melhora do aluno),
ou a capacidade de imaginar outros trabalhos, outros exercicios. [...] A
exiguidade do campo da variabilidade concebido pelo professor obstaculiza
a invencdo de remediacBes apropriadas. O professor corre o risco de se
autolimitar (ibidem, p. 24).

Assim, Hadji busca ressaltar a importancia do professor absorver mais
informacdes sobre o ato avaliativo em si, para que este possa ampliar seus horizontes

e ser capaz de gerar atividades que satisfagcam as suas necessidades avaliativas e
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pedagdgicas. Nesse contexto, Hadji chama a avaliacdo formativa de uma utopia
promissora, capaz de impulsionar o trabalho dos professores em direcdo a uma
aprendizagem significativa por parte dos alunos, na qual o professor precisa obter

tantas informacdes sobre o ato avaliativo quanto pedagdgico.

Mas essa utopia € legitima na medida em que visa correlacionar atividade
avaliativa e atividade pedagdgica; [...] Essa dimensao utdpica possibilita
compreender a impossibilidade de apresentar e de realizar o que
corresponderia a um modelo acabado de avaliacdo formativa. Ela sempre
serd parcialmente sonhada. Mas isso ndo a impossibilita trabalhar para
progredir nessa dire¢@o, bem ao contrario (HADJI, 2001, p. 25).

Em contraste com a avaliacdo formativa, temos a avaliagdo somativa ou
cumulativa que é realizada ao final da acdo de ensino, seja no final de um curso,
periodo, semestre ou unidade de ensino. A avaliagdo somativa tem funcéo
classificatoria, certificativa, € geralmente mais global e busca identificar se o aluno
adquiriu as habilidades minimas preestabelecidas para aprovagdo para o proximo
modulo, série ou ano (SCRIVEN, 2019; HAYDT, 1988; HADJI, 2001).

Segundo Haydt (2011), a avaliacdo somativa é comparativa, pois compara
alunos entre si de acordo com seus niveis de aproveitamento, portanto, segundo a
mesma autora “a énfase no aspecto comparativo é prépria da escola tradicional”. E
em sua andlise, Haydt (1988) afirma que as avaliagdes diagnoéstica, formativa e
somativa estdo profundamente ligadas, sendo necessario que ocorra a utilizacdo das
trés modalidades para que o sistema avaliativo seja realmente eficiente para o
processo de ensino e aprendizagem.

Ao tratarmos da educacao basica brasileira, € sabido que ela é historicamente
marcada por altos indices de reprovagdo, evasao e analfabetismo funcional. Desse
modo, tais elementos tornaram-se rotineiros no decorrer do ano letivo, principalmente
no ambito da escola publica brasileira.

Em busca de estratégias e solugbes para os problemas citados no ambito
educacional, novos estudos tedricos surgiram sobre o processo de ensino e
aprendizagem, buscando enfatizar o educando como um sujeito que deve ser ativo
nessa relacdo, a fim de construir uma visdo da aprendizagem que seja inclusiva,
emancipadora e construtivista.

Nesse cenario cadtico da educacgédo brasileira, segundo Hoffmann (2018, p.7) é

necessario investir em “acdes educacionais comprometidas com uma escola do
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presente e do futuro”, na qual o ato avaliativo seja utilizado como uma forma de
promocao de uma educacéo digna e respeitosa em relacao aos direitos das criancas,
jovens e adultos.

A fim de contrapor o sistema de ensino tradicional, que normalmente resulta em
um processo avaliativo apenas somativo e punitivo, surgem concepc¢oes diversas da
aprendizagem, como o construtivismo, influenciados por Piaget. De acordo com Telma
Weisz e Ana Sanchez (2011), a tendéncia construtivista traz uma visao renovada
sobre o processo de ensino e aprendizagem, no qual o aluno deve possuir uma

postura ativa e reflexiva sobre seu processo de aprendizagem.

Na condicao de aprendizagem que se tem chamado como construtivista — na
gual o conhecimento é visto como produto da acao e reflexdo do aprendiz —
esse aprendiz é compreendido como alguém que sabe algumas coisas e que,
diante de novas informacdes que para ele fazem algum sentido, realiza um
esfor¢co para assimila-las. Ao deparar-se com questdes que a ele se colocam
como problemas, depara-se também com a necessidade de superacéo. E o
conhecimento novo aparece como resultado de um processo de ampliagéo,
diversificacéo e aprofundamento do conhecimento anterior que ele ja detém
(WEISZ; SANCHEZ, 2011, p.27).

A partir desse ponto de vista, a concepgdo construtivista do ensino e
aprendizagem também pode ser englobada nesse processo avaliativo vislumbrado
por Hoffman, visto que tal proposta exige do professor um trabalho diferenciado, no
gue diz respeito ao seu fazer pedagaogico.

Portanto, faz-se necessario propor problemas que facam o aluno refletir sobre
possiveis solu¢des, que gerardo novas formas de conhecimento a partir das outras
bases cognitivas que ele ja possua. Dessa forma, cabe ao educador destrinchar os
contextos de relacfes de saberes que esse aluno ja carrega a partir de sua realidade
fora da escola, quais seus pontos positivos e negativos dentro do processo de
aprendizagem curricular e como estes fazem para aprender da melhor maneira
possivel, para que dessa forma sejam estabelecidas novas propostas didaticas e
intervencdes adequadas.

Pelo exposto, nota-se que novas praticas pedagodgicas foram estabelecidas em
relacdo ao ato de ensinar e aprender, no entanto, quando se fala sobre o processo
avaliativo, este continua mantendo, em grande parte, um carater coercitivo,
excludente e seletivo que leva uma parcela significativa dos alunos ao fracasso

escolar.
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7

A avaliacdo, infelizmente, ainda é vista de maneira equivocada por muitos
profissionais. 1sso, provavelmente, ocorre por manutencdo de praticas tradicionais,
nas quais ha um instrumento de medida no processo avaliativo que ira dizer se o aluno
sabe ou ndo determinado conteudo, se estd aprovado ou reprovado com base em
erros e acertos, estabelecendo um aspecto quantitativo da avaliagdo da
aprendizagem.

Nessa perspectiva, 0 aluno cria a visdo de que € necessario apenas decorar 0s
contetidos da prova, sem criar um raciocinio abrangente e critico. O aprender torna-
se um ato secundario, pois o primordial é tirar uma nota aprovativa para seguir a
jornada escolar. Assim, segundo Luckesi (2013, p. 31), “pais, sistema de ensino,
profissionais da educacéo, professores e alunos, todos tém suas atencdes centradas
na promog¢ao, ou nao, do estudante de uma série de escolaridade para a outra”.

Nesse contexto, é relevante lembrar que a avaliacdo nédo € o fim do processo de
ensino e aprendizagem, mas sim um elemento que faz parte desse processo, que
deve ser significante para professores e alunos, no qual estes participantes utilizam
seus resultados para descobrir em que sentido suas praticas devem ser melhoradas,

cada um dentro de seu papel de sujeito ativo.

N&o existe avaliacdo se ndo existir expectativa por resultados. Assim, pois, 0
primeiro passo para se pensar em uma mudanca no critério utilizado para a
avaliacdo da aprendizagem é esclarecer que a passagem de um docente por
uma atividade escolar pressupde expectativas quanto a melhoria em suas
capacidades, em suas inteligéncias e em suas competéncias (ANTUNES,
2013, p.20).

Além de todas essas dificuldades apresentadas no processo avaliativo, cada
componente curricular também possui suas peculiaridades em relagdo ao ensino,
aprendizagem e avaliacdo. Assim, exercer a atividade de avaliar no ambito escolar na
disciplina de Lingua Portuguesa é desafiante, pois mesmo que seja a lingua mae de
grande parte dos alunos, ha diferencas linguisticas e possiveis preconceitos que
professores e alunos possam carregar.

Ademais, tém-se as proprias dificuldades dos alunos em compreender que
existem regras gramaticais, mas que também ha margens de aceitabilidade
linguisticas, e que, além disso, ha técnicas de producdo textual e diversas
caracteristicas literarias. O curriculo € imenso, assim como a cobranca dos governos

em obter indices de aprovacao ao final do ano e altos desempenhos em testes a nivel
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estadual e nacional. Portanto, no meio de tantas dificuldades, o processo que engloba
0 ensinar, o aprender e o avaliar podem ser prejudicados em aspectos importantes
para alunos e professores.

E importante frisar que avaliar ndo € um ato avulso, desconexo, que surge
apenas no final do bimestre apenas para gerar uma nota quantitativa, como ocorre
com frequéncia nas salas de aulas brasileiras. A Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, prevé em seu art.
24 que a avaliacdo deve ocorrer de forma continua e cumulativa de acordo com o
desempenho do aluno, prevalecendo aspectos qualitativos sob quantitativos.

Nesse sentido, infere-se que a avaliacdo é continua a fim de promover uma
aprendizagem de qualidade aos alunos. O sistema escolar coercitivo deve ser
afastado, pois a partir do momento em que € entendido como um instrumento que
anseia encontrar o que o aluno néo sabe, torna-se um meio de opressao.

Ressalta-se que esse processo sO se torna possivel, se houver uma
compreensao por parte do educador de que o aluno é um ser que possui diversos
tipos de letramentos que foram adquiridos no decorrer de sua vida familiar, social e
escolar. Esses conhecimentos n&o devem ser ignorados, principalmente na disciplina
de Lingua Portuguesa, visto que estes sabem utiliza-la informalmente no cotidiano,
porém o acolhimento escolar relacionado a esta disciplina é baseado em regras
complexas que geram o distanciamento da realidade de grande parte dos alunos.

Dessa forma, Mota e Novo (2019) estabelecem uma reflexado sobre a importancia
de visualizar uma avaliagéo significativa como uma parte do processo de ensino e

aprendizagem:

Pode-se afirmar que a situacdo de ensino € também uma situacéo
direcionada pela avaliacdo, que estabelece parémetros de atuacdo de
professores e alunos. Se considerarmos verdadeiramente que a
aprendizagem deve ser significativa, e fundamentada em novas metéforas
para o conhecimento e a inteligéncia, a avaliacdo necessita formar parte
desse processo de aprender, servindo para mediar tomadas de decisdo no
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, para corrigir os rumos das
acoes, através de reflexdo sobre a pratica docente (MOTA; NOVO, p. 148,
2019).

No entanto, foi apenas em 1970 que se iniciou a discussao no Brasil sobre a
avaliacido da aprendizagem escolar e “nosso senso comum, na vida escolar, é de
examinadores e nao de avaliadores” (LUCKESI, 2013, p. 326). Nesse contexto, o

autor apresenta a distingdo dos exames escolares e a avaliacdo da aprendizagem,
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assim, para Luckesi (2013, p.328), os exames estdo vigentes até hoje, visto que sao
a base do ensino tradicional e tem um carater classificatorio e seletivo do alunado,
enguanto a avaliacdo da aprendizagem traz uma perspectiva diagnostica e inclusiva.

Portanto, segundo Haydt (2011) com surgimento de novas concepcoes
pedagdgicas, estudos especificos sobre avaliagdo e mudancas dentro e fora da
escola, a avaliacdo seletiva tipica da escola tradicional vem perdendo forca, para
assumir uma funcdo mais orientadora dentro do processo educacional.

Por conseguinte, no que diz respeito as orientacdes educacionais brasileiras em
relacdo a avaliagdo, atualmente elas buscam se afastar da prética tradicional, todavia,
contrasta-se com outras demandas administrativas que surgem no ambiente escolar
ou nas secretarias de educacao, gerando a dificuldade do professor em enxergar e
praticar a avaliagéo de forma diferenciada e normalmente idealizada nos documentos.
Ademais, com a pandemia de Covid-19, a avaliagdo em suas diversas funcdes foi
diretamente impactada. Desse modo, no préximo capitulo iremos analisar a legislacao
e algumas orientacdes educacionais brasileiras, para tentar compreender as

dificuldades praticas e sugerir possiveis solucoes.
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3 AVALIACAO E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA
PORTUGUESA

Inicialmente cabe tecer consideracdes que reforcem o entendimento de que o
ensino de Lingua Portuguesa no ambiente escolar é de suma importancia ao ser
compreendido como um mecanismo emancipador e libertador do individuo.

Desse modo, o ensino do componente curricular de Lingua Portuguesa busca
desenvolver o estudante ndo somente enquanto um aprendiz de conhecimentos, mas
enguanto cidadao e cidada. Logo, o ensino especificamente de Lingua Portuguesa
ultrapassa qualquer possivel intencdo reducionista do ato de ensinar, pois 0
desenvolvimento e aprimoramento de suas habilidades geram dignidade e integracao
social.

Tal percepcao € corroborada por Libaneo (2006), visto que este afirma que o
ensino da Lingua Portuguesa tem um papel primordial no desenvolvimento do
individuo, pois dele advém o pressuposto basico para a aprendizagem dos outros
componentes curriculares, além da insercdo do sujeito no seio social, politico,
profissional e cultural.

Sob o ponto de vista documental, nos Parametros Nacionais Curriculares do
Ensino Médio é possivel observar a relevancia dada para o entendimento do processo
comunicativo da lingua e da construcdo e desconstrucdo da linguagem no ambito
social. Dessa maneira, no contexto do documento a lingua é utilizada “como
instrumento que o define como pessoa entre pessoas”. (BRASIL, 2000, p. 17)

Nesse contexto, a proposta apresentada nos PCNs do Ensino Médio busca
trazer a lingua portuguesa contextualizada socialmente, com suas caracteristicas

dialégicas e transdisciplinares, como podemos observar no trecho abaixo:

A lingua situada no emaranhado das relac6es humanas, nas quais o aluno
esta presente e mergulhado. N&o a lingua divorciada do contexto social
vivido. Sendo ela dialdégica por principio, ndo ha como separa-la de sua
prépria natureza, mesmo em situagéo escolar.

Base de todos os saberes e dos pensamentos pessoais, seu estudo impde
um tratamento transdisciplinar no curriculo (BRASIL, 2000, p. 17).

A Base Nacional Comum Curricular reforca esse entendimento, ao citar

documentos anteriormente elaborados, e ainda acrescenta que:
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Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entédo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas préticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens
(BRASIL, 2018, p. 68).

Desse modo, Travaglia (2003) ao refletir sobre o0 ensino da lingua materna para
falantes nativos, afirma que essa pratica busca atingir determinados objetivos, tais
como o desenvolvimento de competéncias comunicativas, ou seja, que o individuo
seja capaz de “empregar adequadamente a lingua nas diversas situacdes de
comunicagao” (TRAVAGLIA, 2003, p.17). Dentro dessa competéncia comunicativa,
segundo o autor, estdo agregadas ainda outras duas competéncias: a competéncia
gramatical ou linguistica e a competéncia textual.

De acordo com o autor, a competéncia gramatical ou linguistica se subdivide na
capacidade formativa, transformativa e qualificativa, que podem ser resumidas como
a capacidade do sujeito de gerar construcdes na lingua com base nas suas regras
gramaticais e linguisticas, além de transformar e compreender essas construcoes
textuais orais ou escritas, de acordo com contextos, e por fim compreender e
reconhecer a tipologia destes textos elaborados.

Outro objetivo citado por Travaglia (2003) corresponde a direcionar o aluno
guanto a utilizacdo da norma culta em Lingua Portuguesa e ensinar variagdes escritas.
Além disso, ele afirma ainda que o ensino de lingua materna busca gerar o
conhecimento por parte dos alunos da forma e funcdo da lingua, e também almeja
ensina-los a pensar e a raciocinar enquanto individuos, e este ultimo ponto é
extremamente importante nos mais variados meios sociais e educacionais.

Ao relacionarmos novamente sob o ponto de vista documental, a introducao dos
Parametros Curriculares Nacionais Complementares do Ensino Médio do componente
curricular de Lingua Portuguesa se alinha com os objetivos citados por Travaglia, logo,
estes também se fazem presentes nas projecdes das politicas educacionais, como

podemos ver abaixo:

Na esteira dos novos paradigmas da atual politica educacional brasileira —
gue busca democratizar mais e mais 0 acesso a escola tornando-a parte ativa
do corpo social — 0 ensino da lingua materna deve considerar a necessaria
aquisicdo e o desenvolvimento de trés competéncias: interativa, textual e
gramatical. Esse tripé, necessariamente interrelacionado, mesmo néo sendo
exclusivo da disciplina, encontra nela os conceitos e conteidos mais
apropriados (BRASIL, 2002, p. 52).
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E sabido que a educacdo se modifica e atualiza constantemente, e a base legal
educacional brasileira € uma prova disso. Nesse contexto, a legislacdo brasileira ao
assumir sua vertente fluida e mutavel, adapta-se de acordo com a necessidade da
populacdo brasileira sob uma visdo governamental e social. E neste tdpico
buscaremos analisar a atual base legal educacional com énfase no ensino e avaliagao
do componente referente a nossa lingua materna.

E salutar afirmar que precisamos assumir uma postura reflexiva da pratica
educacional dentro do contexto do componente curricular da Lingua Portuguesa. Tal
situacao deve-se ao contexto atual pés-pandemia que influenciou e acelerou diversas
mudancas educacionais e exige dos estudantes cada vez mais uma postura ativa
dentro do campo social e educacional.

Destarte, as mais recentes mudangas em relacdo a legislacdo brasileira
impactaram de forma significativa a organizacao estrutural da educacéo do pais. Tais
mudancas se iniciam em 2016, com a Medida Provisoria n° 746, de 2016, que
apresentou mudancas na carga horaria adotada pelas escolas com a finalidade de
implementar o Ensino Integral, além de iniciar a previséo de componentes curriculares
facultativos e itinerarios formativos por meio da Base Nacional Comum Curricular.

Desse modo, em 2017 houve mais uma modificagéo legislativa, por meio da Lei
n°® 13.415/2017, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
formalizando a estruturagcdo do Novo Ensino Médio no Brasil. Em 14 de dezembro de
2018, a Base Nacional Comum Curricular foi oficialmente homologada, ap6s anos de
discussbes em todos 0s niveis governamentais, visto que existe previsao de uma base
comum curricular desde a Constituicao Federal de 1988.

No entanto, até a homologacdo desse documento, diversos outros foram
elaborados a fim de estabelecer orientacdes, dentre eles podemos citar as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (2013) e os Parametros Curriculares
Nacionais (2002). Cabe ressaltar que todos devem ser utilizados de forma
complementar e colaborativa entre si.

Por conseguinte, a area de linguagens, principalmente em relacdo ao
componente curricular de Lingua Portuguesa, juntamente com o0 componente
curricular de Matematica, se mantém em destaque dentro dos documentos legislativos
nacionais e orientagbes governamentais, mesmo com as diversas alteracdes

ocorridas nos ultimos anos. Tal fato pode ser corroborado pela previséo legal dada na
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) em relagdo ao ensino de lingua

portuguesa no ensino fundamental e médio.

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracéo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formacéo basica do cidadao, mediante:
| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

[...]

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento:

| - linguagens e suas tecnologias;

[...]

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica seré obrigatorio nos
trés anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também,
a utilizacé@o das respectivas linguas maternas (BRASIL, 1996, n.p.).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, essa
priorizagao a Lingua Portuguesa se justifica a partir da ideia de que ela é nossa “lingua
materna geradora de significacéo e integradora da organizacao do mundo e da prépria
interioridade” (BRASIL, 2000, p. 19).

No ambiente escolar propriamente dito, esse destaque € reforcado,
principalmente por acdes pré-estabelecidas pelas secretarias de educacdo que visam
desenvolver habilidades e competéncias nos estudantes que resultem em um
resultado satisfatério também nas provas de avaliagdo educacional a nivel nacional.
Além de enquadrar esses aspectos governamentais hierarquizados, o professor
necessita desenvolver agdes que sejam capazes tanto de formar os alunos de modo
integral, quanto propiciar saberes para que estes sejam bem-sucedidos em testes
padronizados que dao acesso ao nivel superior.

E € neste ponto que o processo avaliativo torna-se importante, visto que € o meio
formalmente direcionado para diagnosticar deficiéncias e valorizar habilidades. Desse
modo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (Lei 9.394/96) prevé os seguintes
critérios para verificagcdo do rendimento escolar dos estudantes em seu artigo 24,

inciso V:

Art. 24. A educacao bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada
de acordo com as seguintes regras comuns:

[...]

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
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b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificagcdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos; (BRASIL,
1996, n.p. - grifo N0ss0).

A partir do artigo supracitado, nota-se que em nenhum momento a legislagéo
busca tratar a avaliagdo com um carater punitivo, portanto, € necessario que o
processo avaliativo assuma um papel continuo e que seja capaz de recuperar as
aprendizagens. Pela exegese do artigo, € possivel compreender que a avaliacao visa
oportunizar os alunos, seja pela valorizagdo dos aspectos qualitativos, seja pela
oportunidade de aceleracao e recuperagcdo em casos especificos.

Segundo Celso Antunes (2013), no que tange a avaliacdo brasileira, dentro das
diversas reformulacdes de diretrizes e orientacdes, atualmente ndo se preceitua mais
os valores de exceléncia maximos ao se avaliar, mas busca-se os valores “6timos”.
Isso quer dizer que deve ser proposto em sala de aula atividades que favoregcam o
desenvolvimento dos alunos de acordo com suas potencialidades, a fim de
demonstrar que estes fizeram o melhor possivel com o saber que foi adquirido em
sala de aula.

Essa abordagem visa respeitar as individualidades dos estudantes, visto que
estes possuem diferentes capacidades, habilidades e inteligéncias, e estas se
apresentam ainda em niveis distintos. Pelo exposto, € importante ressaltar a funcéo

do professor nesse processo:

Cabe assim ao professor descobrir o grau de significatividade da
aprendizagem realizada por este e por aquele aluno, aplicando tarefas que
possam ser resolvidas em diferentes graus e acreditar que alunos alcancam
niveis diferentes na realizacdo dessa tarefa podem ser iguais ao construirem
o melhor possivel de cada um (ANTUNES, 2013, p. 30).

No entanto, ao se refletir sobre a realidade da pratica do ensino de lingua
portuguesa, temos a questao das crises e frustracdes existentes no ambiente escolar,
principalmente por professores do componente curricular, que resultam em
guestionamentos generalizados sobre a fonte do problema, visto que em muitos
momentos 0s estudantes aparentemente ndo conseguem atingir as expectativas

educacionais. Segundo Suassuna (2020, p.19), a fonte desse problema constitui-se
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na organizagao do modelo escolar atual, que se estabelece como uma “escolarizagao
da lingua”, na qual se prioriza 0 ensino do “certo” e demoniza o “erro” no contexto da
lingua portuguesa.

De acordo com Suassuna (2020, p.32), o ensino da Lingua Portuguesa se firmou
com o objetivo de fazer com que os estudantes substituissem sua produc¢do linguistica
espontanea por outra literaria, que era considerada mais elegante. Desse modo, a
gramatica tornou-se a principal referéncia para o estudo do Portugués, gerando uma
valorizacdo da lingua escrita, em detrimento da lingua oral.

Se analisarmos historicamente 0 contexto brasileiro, esse tipo de
comportamento advém desde o Brasil colonia, com a hipervalorizacdo do ensino de
gramatica, na qual se era utilizado cépias das gramaticas portuguesas, sem levar em
consideracao as diferencas existentes entre as duas linguas, tanto em relacdo as
normas linguisticas, quanto em relacdo aos propositos educacionais (SUASSUNA,
2020).

Porém, apds diversas modificacbes de perspectiva em relagdo ao ensino de
lingua materna, quais sejam como auxiliar de uma lingua mais valorizada como o
latim, ou como uma forma de ensino gramatical, ou mais recentemente como uma
Visdo comunicativa ou interacionista, o fato € que a forma como a lingua é vista em
sua construcdo do ensinar e aprender € modificada e adaptada para atender as
necessidades sociais existentes em determinado contexto cultural historico (RAUPP,
2004).

Soares (1998) ja previa que as modificagdes ocorridas nas décadas de 1980 e
1990 poderiam gerar novos paradigmas relacionados ao estudo das ciéncias
linguisticas e da psicologia que modificariam a percepcéao da lingua e de seu ensino,
tal como podemos observar hoje através das abordagens pedagdgicas
sociointeracionistas na educagao brasileira.

Sob o ponto de vista documental, os Pardmetros Nacionais Curriculares
Complementares do Ensino Médio reforcam a percepcao citada anteriormente por
Antunes, ao apresentar uma proposta diferenciada da pratica tradicional em relacao

ao componente curricular de Lingua Portuguesa:

Na contramao das praticas tradicionais — em que se buscava encontrar 0s
“erros”, mais do que os “acertos” dos alunos —, o professor de Lingua
Portuguesa deve valorizar os ganhos que o estudante obteve ao longo de seu
processo de aprendizagem, baseando-se nas matrizes de competéncias e
habilidades, que exigem um outro olhar sobre o ensino (BRASIL, 2002, p. 81).
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Nesse contexto, no art. 35-A, 8 8° da LDB ha previsdo sugestiva de algumas
metodologias e formas de avaliacdo que podem ser utilizadas de carater formativo no
ensino médio, seguindo a organizacdo da propria rede de ensino. Tais propostas
avaliativas poderiam ser “atividades tedricas e praticas, provas orais e escritas,
seminarios, projetos e atividades on-line” (BRASIL, 1999, n.p.) que fossem capazes
de demonstrar que o0 estudante havia dominado certas competéncias e
conhecimentos relacionados a linguagem.

As Diretrizes Nacionais Curriculares do Ensino Médio também foram atualizadas
em 2018, por meio da Resolucdo do CNE n° 03/2018, para atender as modificacdes
na implementacdo do novo ensino médio, e demandam o desenvolvimento de
propostas curriculares em relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa a fim de garantir
“a lingua portuguesa como instrumento de comunicagéo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania” (BRASIL, 2018, p. 5).

Nesse contexto, a forma contemporanea de pensar o0 ensino de Lingua
Portuguesa evolui para além do sentido apenas comunicativo, torna-se também um
espaco de didlogo e interlocucdo, de interacdo entre individuos que buscam se
expressar, que mantém um eixo basico: o texto. Assim, o ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita sempre serdo primordiais para o desenvolvimento da linguagem
nas suas diversas concepc¢des, seja como forma de expressao de pensamento, de
comunicacao ou interacdo (SELBACH et al, 2020; RAUPP, 2005; TRAVAGLIA, 2003).

Ensinar Lingua Portuguesa, nessa dimenséo, é (ou deveria ser) ensinar o
aluno a ser um usuario desenvolto da lingua oral e da lingua escrita, nas
diversas situagfes de uso e registro. A aula de Lingua Portuguesa € — ou
deveria ser — 0 espaco da palavra, o espac¢o do confronto entre sujeitos que
léem e se léem, escrevem e se escrevem, na medida em que ao se
perceberem sujeitos da historia, utilizem a linguagem como possibilidade de
leitura e escrita do outro e de si mesmo, marcando verbalmente sua histéria
através da palavra (RAUPP, 2005, p. 5).

Logo, no que tange a organizacgdao curricular das aprendizagens, a Base Nacional
Comum Curricular torna-se o documento oficial de referéncia, juntamente com as
orientacdes do Conselho Nacional de Educacdo. Assim, a Base Nacional Curricular
Comum, em relacdo ao componente curricular de Lingua Portuguesa, propde que haja
uma abordagem pedagdgica sociointeracionista, com propostas que valorizem 0s

multiletramentos por meio de recursos multissemiéticos.
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Para orientar uma abordagem integrada dessas linguagens e de suas
praticas, a area propde que 0s estudantes possam vivenciar experiéncias
significativas com praticas de linguagem em diferentes midias (impressa,
digital, analégica), situadas em campos de atuacdo social diversos,
vinculados com o enriquecimento cultural préprio, as praticas cidadas, o
trabalho e a continuacéo dos estudos (BRASIL, 2017, p. 485).

Sob esse ponto de vista, cabe notar que as abordagens metodolégicas utilizadas
em sala de aula devem garantir as relagdes de protagonismo e oportunizar aos alunos
0 contato com diversos tipos de géneros textuais que também possuam propositos
multiplos de interacdo social. Nesse sentido, Weisz e Sanchez (2011, p. 74-75)

afirmam que:

Toda ciéncia ou pratica social, quando se converte em objeto de ensino

escolar, acaba inevitavelmente sofrendo modificacdes. [...] a linguagem é
diferente do ensino de Lingua Portuguesa, [...]

Cabe a escola garantir a aproximagdo méaxima entre o uso social do
conhecimento e a forma de tratd-lo didaticamente. Pois se 0 que se pretende
€ que os alunos estabelegam relagfes entre o que aprendem e o que vivem,
nao se pode, com o intuito de facilitar a aprendizagem, introduzir dificuldades.
Nesse sentido, o papel da escola é criar pontes e nao abismos.

Um dos grandes problemas em relacéo a construcao dessas pontes citadas por
Weisz e Sanchez, diz respeito também a organizacdo curricular que foi utilizada no
contexto de ensino da Lingua Portuguesa. De acordo com o PCNEM, inicialmente a
LDB separava as nogdes de Lingua e Literatura, o que gerou uma subdivisdo por
areas, onde se era ensinado gramatica, literatura e producéo textual totalmente a
parte, como disciplinas ou componentes curriculares diferentes. Desse modo, 0s

PCNEM ao tecer conhecimentos sobre a Lingua Portuguesa afirmam o seguinte:

A confuséo entre norma e gramaticalidade é o grande problema da gramética
ensinada pela escola. O que deveria ser um exercicio para o falar/escrever/ler
melhor se transforma em uma camisa de for¢a incompreensivel.

Os estudos literarios seguem o mesmo caminho. A histéria da literatura
costuma ser o foco da compreenséo do texto; uma histéria que nem sempre
corresponde ao texto que |Ihe serve de exemplo. (BRASIL, 2000, p.17)

Desse modo, além da formacéo integral do aluno, o ambiente escolar deve
buscar também criar um alinhamento comum no desenvolvimento das competéncias
geradas no ambiente escolar a fim de afastar essa desconexao dos conteddos com a
vida social e pratica dos alunos. Para tanto, a Base Nacional Comum Curricular surge

com o intento de obter uma melhor organizagéo curricular capaz de desenvolver os
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estudantes para essa educacao integral e autbnoma, pautada no protagonismo e em
principios e valores sociais, se constituindo assim, como referencial fundamental para
todas as redes escolares, seja publica ou privada, nas diferentes esferas
governamentais.

A fim de compreender melhor as tendéncias atuais do ensino escolar de Lingua
Portuguesa, e consequentemente da avaliacdo, cabe analisar também a organizagao
curricular atual, dada tanto pela BNCC quanto pelo documento proprio do estado do
Maranhdo, no caso, o Documento Curricular do Territério Maranhense, e € o que

faremos no tépico que segue.

3.1 A Lingua Portuguesa segundo a BNCC e o Documento Curricular do

Territério Maranhense

A Base Nacional Comum Curricular visa estabelecer competéncias e diretrizes
a serem adotadas na Educacéao Basica, a fim de cumprir as previsdes constitucionais
em relacdo ao direito a educacdo, além de buscar a devida implementacdo de
diretrizes previstas na Lei de Diretrizes e Bases, e Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais. Ademais, a BNCC é permeada por pautas educacionais discutidas no meio
internacional e nacional, que anseiam estabelecer pontos de atencdo que sejam
capazes de gerar uma educacao de qualidade que se encaixe nas demandas de uma
sociedade globalizada e em constante mudanca.

Nesse sentido, em 1990 foram estabelecidos pela UNESCO quatro pilares da
educacado, que tém como foco as seguintes aprendizagens: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser, aprender a conviver. Basicamente, os quatro pilares
sdo metas que deveriam ser atingidas através do processo educacional, dando
margem para que o aluno se transforme por completo, como um agente consciente
intelectualmente capaz de transparecer isso em sua identidade e em suas a¢des de
impacto individual e coletivo.

Desse modo, a BNCC, ao se basear nesses pilares, busca oportunizar a
formacao global e integral do ser humano, assim, suas propostas tedricas e praticas
se fortalecem a partir do respeito a diversidade individual e coletiva de forma ética a
fim de direcionar o estudante para uma vida de cidadania plena. Logo, segundo o

documento, busca-se:
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a construcdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporéanea (BRASIL, 2018, p. 14).

Nesse contexto, estes pilares devem estar presentes em todo 0 processo
educacional, inclusive nas aulas do componente curricular de Lingua Portuguesa,
assim, tal como afirmam Selbach et al (2014), é necessério que seja afastado desse
componente curricular o reducionismo simplista das regras tediosas, e apresentadas
aos alunos propostas pedagogicas de ensino que sejam desafiantes e capazes de
leva-los a refletir, falar e decifrar aquilo que lhe foi apresentado. Os autores resumem

a importancia dos quatro pilares da educacéo da seguinte forma:

N&o se exerce o magistério com autenticidade se as aulas ndo ajudam o
aluno a conhecer, por conhecer saber fazer, por bem fazer melhor
compartilhar e assim, ao “ser” se autoconhecer e ajudar a mudar o mundo em
gue vive e onde aprende a conviver (SELBACH et al, 2014, p.101).

Por conseguinte, a fim de desenvolver os quatro pilares citados, a BNCC

postulou 10 competéncias gerais basicas que devem permear o0 ensino basico.

10.Responsabilidade
1.Conhecimento e Cidadania

9.Empatia e Cooperacdo

\
\

8.Autoconhecimento
e Autocuidado

2.Pensamento
Cientifico, Critico

e Criativo / C o mg e té n C i 0] S
| erais :
B N C C / s T7.Argumentagdo

L

3.Repertdrio Cultural

6.Trabalho

4.Comunicagdo Projeto de Vida

5.Cultura Digital

Figura 01 - Competéncias Gerais da BNCC
(Fonte: Elaboracéo prépria segundo a BNCC)
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Segundo Zabala e Arnau (2014, p. 11), o termo competéncia passou a ser
utilizado pela necessidade de “superar um ensino que, na maioria dos casos, foi
reduzido a uma aprendizagem memorizadora de conhecimentos”. Essa
caracterizagao do ensino tradicional dificultava a aplicagéo dos conhecimentos na vida
real dos estudantes, tornando os ensinamentos escolares desconexos e distantes.

Assim, segundo 0s autores:

A competéncia, no ambito da educacao escolar, deve identificar o que
gualquer pessoa necessita para responder aos problemas aos quais sera
exposta ao longo da vida. Portanto, a competéncia consistira na intervencéo
eficaz nos diferentes ambitos da vida, mediante a¢Bes nas quais se
mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira inter-relacionada, componentes
atitudinais, procedimentais e conceituais (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 11).

Sob essa perspectiva a BNCC foi criada, e as competéncias citadas acima
buscam correlacionar-se com as aprendizagens escolares com o intuito de promover
uma base de desenvolvimento do alunado de forma global. Desse modo, Zabala e
Arnau completam que “as competéncias escolares devem englobar o ambito social, o
interpessoal, o pessoal e o profissional” (2014, p. 12), e essa € a proposta do Novo
Ensino Médio obrigatoriamente implementado em 2022, corroborando 0s quatro
pilares da educacdo da UNESCO e as competéncias e habilidades dispostas na
BNCC.

Ainda segundo os autores, a proposta do ensino pautado em competéncias
vislumbra um complexo processo educacional que busque responder tanto situagdes
e problemas de vivéncia real quanto de construgcéo pessoal, através de atividades de
desenvolvimento progressivo em seu nivel de dificuldade, e que respeitem as
individualidades de cada estudante (ZABALA; ARNAU 2014). No entanto, cabe o
guestionamento se essas 10 competéncias propostas sdo suficientes para englobar
todos os cidadaos brasileiros, levando em conta diversas particularidades historicas e
regionais que o pais carrega. Elas foram elaboradas de forma genérica, criadas a
partir de um imaginario como sempre ideal, mas nem sempre as condi¢des séo ideias,
principalmente na escola publica.

Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular, juntamente com o

Documento Curricular do Territério Maranhense buscam delinear as orientacdes
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curriculares, tanto a nivel nacional, quanto regional a fim de valorizar os saberes dos

estudantes. Sob esse ponto de vista Weisz e Sanchez (2011) afirmam o seguinte:

A valorizacdo dos saberes construidos fora das situacdes escolares é
condicdo para que os alunos tomem consciéncia do que e de quanto sabem.
Esses, ou quaisquer conhecimentos que tenham, ndo sdo necessariamente
conscientes, sistematizados ou corretos do ponto de vista adulto. Mas é certo
gue eles "estdo em jogo" quando se aprende na escola, principalmente
guando as propostas de ensino sé@o planejadas para que assim seja (WEISZ,
2011, p. 68).

Portanto, no que tange a organizagdo curricular, a BNCC se divide em quatro
areas de conhecimentos: Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da
Natureza. Logo, o componente curricular de Lingua Portuguesa faz parte da area de
Linguagens, e esta engloba ainda Educacdo Fisica, Arte e Lingua Estrangeira
Moderna.

Desse modo, a estruturacdo da BNCC apresenta além das competéncias gerais
citadas anteriormente, as competéncias especificas da area de Linguagens e de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e Médio. Basicamente essas
competéncias buscam desenvolver um conjunto de habilidades, ou seja,
aprendizagens essenciais do aluno em diversos aspectos em relacéo a lingua, a partir
da compreensdao, utilizacdo e exploracdo de diferentes linguagens e praticas de
linguagens (artisticas, corporais e linguisticas). Nota-se ainda, uma clara preocupacgao
com o respeito a diversidade cultural, social e linguistica, além da busca por uma
utilizacao critica, reflexiva, inclusiva e ética desses saberes, como pode-se observar

pelo seguinte trecho do documento:

ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, nas diversas
praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por
outras linguagens (BRASIL, 2018, p. 68).

Na elaboracdo do documento, nota-se uma preocupacdo em enfatizar a
necessidade de desenvolver praticas de linguagem contemporaneas que abarque
géneros e textos multissemidticos e multimidiaticos, o que gera a necessidade de
também propor “novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar
e de interagir’ (BRASIL, 2018, p. 68).

Nesse sentido, Moita-Lopes e Rojo (2004) apontam a necessidade de se

englobar os letramentos multissemidticos dada a evolugdo tecnoldgica que exige
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saberes relacionados a cores, imagens, sons e a outros diversos recursos. Os autores
apresentam, ainda, a necessidade de se gerar letramentos criticos que incentivem o
protagonismo social e contextual de forma ética. Basicamente, esses multiletramentos
sdo exigidos no mundo contemporaneo, dessa forma, cabe ao professor ser
protagonista na organizacdo de conteudos que potencializem o dialogo multicultural
na abordagem por ele desenvolvida em sala de aula.

Para que isso ocorra, a BNCC apresenta 0S seguintes eixos para 0
desenvolvimento das competéncias e habilidades estudantis: oralidade, andlise
linguistica/semiotica, leitura/escuta e producdo de textos. Assim, as competéncias,
habilidades e eixos deverdo ser desenvolvidos prioritariamente dentro de cinco
campos de atuacédo social: campo da vida cotidiana (somente para 0s anos iniciais
do ensino fundamental), campo artistico-literario, campo das préaticas de estudo e
pesquisa, campo jornalistico-midiatico, campo de atuacdo na vida publica. Os dois
ultimos campos citados sédo fundidos em apenas um campo de atuacdo dentro do
contexto de ensino fundamental nos anos iniciais, resumido apenas pelo termo de

campo da vida publica. Assim, segundo a BNCC:

Compreende-se, entdo, que a divisdo por campos de atuacdo tem também,
no componente Lingua Portuguesa, uma funcéo didatica de possibilitar a
compreensdo de que os textos circulam dinamicamente na prética escolar e
na vida social, contribuindo para a necesséria organizacéo dos saberes sobre
a lingua e as outras linguagens, nos tempos e espacos escolares. (BRASIL,
2018, p. 86)

Pelo exposto, é possivel observar que o ensino de Lingua Portuguesa segundo
a BNCC pauta-se em desenvolver conhecimentos, competéncias e habilidades que
valorizem as praticas sociais de leitura e escrita. Logo, as habilidades relacionadas a
ortografia e gramatica devem ser abordadas em situacdes de uso real, a partir da
utilizacdo de textos multimodais.

Portanto, o desenvolvimento educacional-formativo a partir de campos de
atuacao vislumbra englobar praticas de linguagem contemporaneas que vao desde
situacOes participativas consideradas menos institucionalizadas do dia a dia até as
mais institucionalizadas, com a finalidade de incluir manifesta¢cdes culturais e artisticas
diversas, inclusive da cultura digital por meio das tecnologias digitais de informacéo e

comunicacao.
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A escolha por esses campos, de um conjunto maior, deu-se por se entender
gue eles contemplam dimensdes formativas importantes de uso da linguagem
na escola e fora dela e criam condi¢des para uma formacéo para a atuacéo
em atividades do dia a dia, no espaco familiar e escolar, uma formacéo que
contempla a producdo do conhecimento e a pesquisa; 0 exercicio da
cidadania, que envolve, por exemplo, a condi¢do de se inteirar dos fatos do
mundo e opinar sobre eles, de poder propor pautas de discussdo e solucdes
de problemas, como forma de vislumbrar formas de atuacdo na vida publica;
uma formacéo estética, vinculada a experiéncia de leitura e escrita do texto
literario e a compreensao e producao de textos artisticos multissemiéticos
(BRASIL, 2018, p. 84).

Em relagdo ao Documento Curricular do Territorio Maranhense do Ensino Médio
(2022), este mantém a base pedagdgica e principiolégica da BNCC, utilizando-a,
portanto, como guia para sua elaboracao. No entanto, o grande diferencial do DCTMA,
€ que este busca valorizar as caracteristicas da regido maranhense, portanto, a
“‘maranhensidade” torna-se o eixo principal para a construcéo desse documento.

Logo, o DCTMA faz uma andlise sobre a realidade do estudante maranhense e
0 contexto escolar no qual ele esta inserido a partir de indices oficiais do IBGE através
dos censos e outros dados obtidos por entidades maranhenses. Desse modo, o
documento visa alinhar principios educacionais constitucionais, procedimentos
metodolégicos e pedagodgicos para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
para a educacdo basica da rede estadual. O DCTMA resume a compreensdo de

educacdo maranhense da seguinte forma:

E assim que devemos compreender a educacdo no estado do Maranh&o:
como uma educacgédo capaz de englobar todos os aspectos da formacéo do
ser humano, desenvolvendo uma educacdo integral e critico-histérica e
socialmente construida nas mais variadas formas de desenvolvimento
humano. (MARANHAO, 2022, p.41)

O DCTMA anseia contemplar e expressar “a diversidade do povo maranhense”
(MARANHAO, 2022, p. 41), principalmente das suas juventudes, de modo que o povo
do Estado se sinta representado, contemplando as suas diversidades, dentro do
processo de ensino-aprendizagem, mantendo assim, um carater inclusivo no que
tange ao processo educacional formal. Para tanto, o documento curricular do Ensino
Médio apresenta também a organizacao curricular organizacional de implementacéo

do Novo Ensino Médio, com a seguinte proposta pedagogica:

Para a elaboracdo do novo curriculo pelas escolas, por meio de suas
propostas pedagdgicas, propfe maior énfase no protagonismo estudantil,
valorizacdo da criatividade pedagégica do professor, possibilidade de
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itinerarios formativos, que serdo ofertados pela escola para escolha dos
estudantes, e o projeto de vida como centralidade do trabalho discente
(MARANHAO, 2022 p. 16).

Logo, o DCTMA estabelece uma relacéo dialogica com a BNCC, mantendo, em
Lingua Portuguesa, as habilidades apresentadas pelo documento nacional, mas com
0 acréscimo das caracteristicas culturais e as especificidades tipicas do estado do
Maranh&o.

No DCTMA, ao se falar do processo avaliativo, afirma-se que o professor deve

assumir uma funcgao de “lideranga pedagdgica”, visto que ele:

‘quem planeja o curricular, apresenta metodologias de ensino, organiza o
repertério avaliativo e coordena o desenvolvimento de cada etapa da
caminhada tendo em vista as aprendizagens” (MARANHAO, 2022, p.52).

No entanto, como j& foi falado nessa pesquisa, a pratica é muito diferente.®
Ademais, tanto a BNCC como o DCTMA propdem uma perspectiva voltada para a
formacéo inicial e continuada de professores, que se for analisada, praticamente néo
se adequa as orientacfes documentais. Nos Ultimos anos, apesar de todas as
reformas documentais e atipicidades educacionais ocasionadas pela pandemia, nota-
se que as formagOes néo sao efetivas em modificar e impulsionar criticamente a
pratica dos profissionais da educacao.

Como exemplo, pode-se citar o inicio do ano letivo nas escolas da SEDUC-MA,
na quais apesar de ser o retorno do primeiro ano letivo totalmente presencial pos
pandemia, e ser o primeiro ano do Novo Ensino Médio, ndo ter ocorrido nenhuma
formacdo impactante antes do inicio do ano letivo. As poucas formacgfes que
ocorreram foram online e ndo foram capazes de sanar duvidas, as quais todas as
informacfes eram generalizadas e pouco praticas. Resultado deste fato: diversos
professores confusos sobre as alteracoes, e varias mudancas ocorrendo semana a
semana mostrando uma secretaria de educacao tdo confusa quanto os professores.

Nos documentos nacionais percebe-se um rol extensivo de acbes que o
professor deve fazer (professor mediador), de como o professor deve se portar, do
gue ele deve ensinar e de que supostamente essas acdes devem ser facilitadas nos

contextos escolares por politicas de formacgéo continuada. Na pratica, o ano letivo se

6 vide p.34
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inicia por um modelo de plano de aula, um modelo com todos os contetdos
programaticos, um modelo de curriculo, e para encerramento do ano letivo ndo se
pode falar nem em modelo, mas em um teste totalmente pronto apenas para
aplicacéo. Logo, o professor vai sendo consumido por praticas oriundas de um
neotecnicismo.

Portanto, nota-se que o foco central de toda a reformulacdo desses documentos
sdo os alunos, onde eles supostamente devem ser desenvolvidos em diversas
habilidades e competéncias de forma critica, mas que os professores, agentes
também ativos do professor educacional, mesmo que assumindo seu papel de
mediador, tornam-se na verdade meros reprodutores de orientacbes com pouca
margem para uma real reflexdo, caso nédo se imponham a fazer isso. Porém, cabe o
guestionamento: como orientar o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva
nos mais diversos setores da vida, sem também ser incentivado a realiza-la?

Por fim, ressalta-se que este tépico ndo tem como intuito descrever
detalhadamente as competéncias e habilidades relacionadas ao componente
curricular de Lingua Portuguesa, até mesmo por causa de seu rol extensivo na BNCC,
mas sim vislumbrar o que se espera dos alunos que chegam ao Ensino Médio.

Dessa forma, espera-se que estes estudantes possuam determinadas
competéncias e habilidades linguisticas adquiridas no Ensino Fundamental, todas
dentro dos campos de atuagdo supracitados, para que, nessa Ultima etapa da
Educacao Bésica, elas possam ser aprofundadas e ampliadas analitica e criticamente,

tal como afirma a BNCC:

Cabe ao Ensino Médio aprofundar a analise sobre as linguagens e seus
funcionamentos, intensificando a perspectiva analitica e critica da leitura,
escuta e producdo de textos verbais e multissemioticos, e alargar as
referéncias estéticas, éticas e politicas que cercam a producdo e recepgao
de discursos, ampliando as possibilidades de fruicdo, de construcdo e
producdo de conhecimentos, de compreenséo critica e intervencdo na
realidade e de participacdo social dos jovens, nos &mbitos da cidadania, do
trabalho e dos estudos (BRASIL, 2018, p. 499).

No entanto, cabe ainda ressaltar que devido as adaptacBes curriculares e
avaliativas ocasionadas pela pandemia, 0s estudantes advindos do ensino
fundamental no ano letivo de 2022 chegaram com defasagens de aprendizagens e
com uma nova organizacao escolar no Ensino Médio. Logo, o ano letivo de 2022 é um

ano de adaptacao para toda comunidade escolar, tanto por causa do retorno escolar
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presencial, quanto pela implementacdo do Novo Ensino Médio e do DCTMA do Ensino
Médio, visto que este foi oficializado apenas em 2022. Dessa maneira, € necessario
conhecer também alguns fatores, principalmente avaliativos, que impactaram de
forma significativa nossos contextos sociais e educacionais, o que sera feito no

préximo subitem.

3.2 Ensino remoto emergencial e os impactos na avaliagdo da aprendizagem

Em margo de 2020, a pandemia causada pela COVID-19 chegou ao Brasil de
forma a impactar amplamente a vida da populacédo, seja pelo medo da doenca
desconhecida, seja pela rotina que comegou a ser afetada pela necessidade de
guarentena e distanciamento social, a fim de evitar a disseminacdo do virus para
resguardar o pais de um colapso no sistema de saude. Por isso, 0os ambientes
educacionais foram fechados e todos os envolvidos no processo de ensino
aprendizagem tiveram poucos dias para se adaptar as novas orientacfes que
chegariam e mudariam profundamente a realidade da educacao béasica brasileira.

Dada a situacdo pandémica, passou-se a utilizar a expressao “ensino remoto”
para se referir ao ensino ndo presencial emergencial. Esse termo, novo dentro das
teorias e conceitos educacionais, gerou uma breve confusdo com a modalidade de
ensino a distancia, porém aos poucos foram buscando delimitar as diferencas entre
elas. Sendo que, ao se utilizar da expressdo “remoto” buscou-se referir ao
distanciamento entre alunos e professores durante esse periodo emergencial, ou seja,
0 processo de ensino e aprendizagem poderia ocorrer em lugares distintos para
professores e alunos, visto que estes estavam impossibilitados de ir até a escola
(BEHAR, 2020; BERNARDO, 2011).

Desse modo, o ensino remoto emergencial surgiu da necessidade de tentar
manter o vinculo dos alunos com as escolas, iniciou-se como uma estratégia e
consolidou-se em uma modalidade que foi se aperfeicoando na préatica, por meios de
adaptacdes necessérias de acordo com a realidade contextual da comunidade
escolar.

Inicialmente visualizou-se algo ideal, com o uso das tecnologias de informacéo,
com momentos sincronos e assincronos, porém, ao se confrontar com as realidades

das escolas brasileiras, em particular as publicas, acabou se transformando também
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em cadernos de atividades impressos para os alunos que nado tinham acesso a
internet. E logo passou a se considerar que o ensino remoto pode ou ndo ser mediado
pelo uso de tecnologia, tornando-se basicamente um ensino distanciado fisicamente
em detrimento de uma situacao de emergéncia atipica.

So6 a titulo de diferenciacdo, cabe explicar que a educacdo a distancia € uma
modalidade de ensino que foi discriminada no Brasil por muito tempo, porém, com o
desenvolvimento das tecnologias de informacdo, sua disseminacdo ocorreu
amplamente nos ultimos anos, principalmente nos cursos de nivel superior e pos-
graduacéo. Sendo que o artigo 80, da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, prevé a utilizacdo de EaD
em todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive na educacéo basica. O Decreto
n°® 9.057, de 25 de maio de 2017, regulamenta o art. 80 supracitado, a fim de
estabelecer detalhes sobre o entendimento a respeito do que seria considerada

Educacao a Distancia (EaD).

Art. 1°. Para os fins deste Decreto, considera-se educacdo a distancia a
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre
outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da
educacédo que estejam em lugares e tempos diversos. (BRASIL, 2017, n.p.).

De acordo com o portal oficial do Ministério da Educacdo, EaD “é a modalidade
educacional na qual alunos e professores estdo separados, fisica ou temporalmente
e, por isso, faz-se necessaria a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo e
comunicagao” (BRASIL, 2022, n.p.).

Portanto, pode-se afirmar que € uma modalidade de educacéo a que ocorre com
auxilio de ferramentas virtuais e tecnoldgicas, que na pratica podem ser videoaulas
gravadas, disponibilizacdo de materiais didaticos em determinada plataforma para
acesso dos alunos, interacao direta com professores ou colegas de turma no momento
da aula, podendo ocorrer de forma assincrona, tendo uma arquitetura pedagogica
organizacional estabelecida e planejada.

Ja o Ensino Remoto de Emergéncia (ERE),

Em contraste com as experiéncias planejadas desde o inicio e projetadas
para serem on-line, o ensino remoto de emergéncia (ERE) € uma mudanca
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temporéaria da entrega instrucional para um modo de entrega alternativo
devido a circunstancias de crise. Envolve o uso de solucdes de ensino
totalmente remotas para instru¢éo ou educacdo que, de outra forma, seriam
ministradas presencialmente ou como cursos mistos ou hibridos e que
retornaréo a esse formato assim que a crise ou emergéncia diminuir. O

objetivo principal nessas circunstancias ndo é recriar um ecossistema
educacional robusto, mas fornecer acesso temporario a instrugcao e suporte
instrucional de uma maneira que seja rapida de configurar e esteja disponivel
de maneira confiavel durante uma emergéncia ou crise (HODGES; et al,
2020, s/p. - tradugéo nossa).”

Portanto, é fato que com o desenvolvimento de tecnologias, professores e alunos
estdo ampliando a utilizacdo de diversos recursos digitais em seus processos de
ensino e aprendizagem. No entanto, a pratica real de uma educacéo a distancia no
ensino fundamental e médio, regular e diurno, ndo era algo difundido antes da
pandemia de COVID-19, pois a LDB prevé a EaD no ensino fundamental apenas como
ferramenta de “complementacao da aprendizagem ou em situagdes emergéncias” (art.
32, § 4°) e no ensino médio “para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares”
(art. 36, 8§ 11°).

Nesse contexto, foi necesséario que o Ministério da Educacdo publicasse a
Portaria n°® 343, de 17 de marco de 2020, que autorizou, em carater excepcional, a
utilizacdo de recursos educacionais digitais para substituir as aulas presenciais no
nivel superior, enquanto durasse a pandemia de COVID-19, sendo que no dia 18 de
margo de 2020 foi publicada uma nova nota de esclarecimento ampliando o rol de
niveis e modalidades de ensino que poderiam se utilizar do ensino ndo presencial no
periodo emergencial, contemplando também a educacdo basica. Desse modo,
professores e alunos tiveram que se adaptar, cada um dentro da sua realidade, para
tentar superar os desafios pedagogicos, tecnoldgicos e sociais inseridos nessa
proposta de ensino.

Ressalta-se que no inicio dos anos 2000, Gadotti ja trazia contribuicbes a
respeito do impacto tecnoldgico na educacdao, visto que esta ja passava por grandes
mudancas com a ideia de uma educacao internacionalizada, que ao se enquadrar em

certos aspectos, assumiu um carater globalizado, incentivado por grandes

7 In contrast to experiences that are planned from the beginning and designed to be online, emergency
remote teaching (ERT) is a temporary shift of instructional delivery to an alternate delivery mode due to
crisis circumstances. It involves the use of fully remote teaching solutions for instruction or education
that would otherwise be delivered face-to-face or as blended or hybrid courses and that will return to
that format once the crisis or emergency has abated. The primary objective in these circumstances is
not to re-create a robust educational ecosystem but rather to provide temporary access to instruction
and instructional supports in a manner that is quick to set up and is reliably available during an
emergency or Crisis.
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organizagdées como a UNESCO. Assim, “no final do século XX, o fenbmeno da
globalizac&o deu novo impulso a ideia de uma educacéo igual para todos, agora nao
como principio de justiga social, mas apenas como parametro curricular comum”
(GADOTTI, 2000, p. 5).

Portanto, ja no inicio do Século XXI, o estudioso ja sinalizava para o atraso no
uso das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo, 0 que em sua andlise

configurava-se como um grande problema.

Os sistemas educacionais ainda ndo conseguiram avaliar suficientemente o
impacto da comunicacdo audiovisual e da informatica, seja para informar,
seja para bitolar ou controlar as mentes. Ainda trabalha-se muito com
recursos tradicionais que néo tém apelo para as criancas e jovens. Os que
defendem a informatizacdo da educacdo sustentam que é preciso mudar
profundamente os métodos de ensino para reservar ao cérebro humano o
qgue lhe é peculiar, a capacidade de pensar, em vez de desenvolver a
memoéria. Para ele, a funcdo da escola sera, cada vez mais, a de ensinar a
pensar criticamente. Para isso € preciso dominar mais metodologias e
linguagens, inclusive a linguagem eletrdnica. (GADOTTI, 2000, p.5)

E Moran (2004, p.5), também nos primeiros anos do Século XXI, afirmou que
‘um dia todas as salas de aula estardo conectadas as redes de comunicagio
instantanea”. No entanto, essa previsdo s6 se cumpriu muito tardiamente, e de forma
emergencial e mundial, sem planejamento técnico-pedagdgico especifico. E para
muitas escolas e alunos, ainda nem ocorreu, pois, no Brasil e em outros paises em
subdesenvolvimento, ainda ndo se pode falar em incluséo digital para todos.

Assim, o fato € que a adaptacédo tecnologia tanto das escolas, quanto dos
profissionais de educacdo ainda estava - e estd - longe de ser uma realidade
completamente palpavel, principalmente na escola publica, onde faltam recursos
basicos para desenvolvimento das atividades escolares. Segundo os dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua, realizada pelo IBGE, em
2019, 21,7% da populacdo com idade acima de 10 anos ndo possuia acesso a
internet, equivalente assim, a 39,8 milhdes de brasileiros sem conexao.

Portanto, essa mudanca na proposta educacional atingiu de surpresa a todos, e
pegou professores e alunos desprevenidos. Porém, a fim de garantir o direito basico
a educacdo a populacdo estudantil, o ensino remoto emergencial teve que ser
implementado apressadamente.

Desse modo, o Ministério de Educacdo por meio do Conselho Nacional de
Educacao, no Parecer 05/2020 de abril de 2020, afirma que pela impossibilidade de
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adocdo das préticas concretas da modalidade de educacgdo a distancia, tal como
encontros presenciais esporadicos e disponibilidade de espaco escolar adequado,
buscou-se adotar medidas inclusivas a fim de democratizar a oportunidade escolar.
E, desde entdo, fala-se em atividades pedagdgicas ndo presenciais, que podem ser
mediadas ou nao pela tecnologia, assim, “esta se caracterizard por toda e qualquer
programacao incluida na proposta pedagdgica da instituicdo, com frequéncia exigivel
e efetiva orientagao por professores habilitados” (BRASIL, 2020, p.8)

Nesse cenario, durante a pandemia de COVID-19, as atividades escolares foram
impactadas de diversas formas. A avaliagcéo, por sua vez, passou a ser direcionada
por orientacbes pedagogicas, que buscavam atender aos decretos, assim,
distanciando-se ainda mais do seu papel no processo de ensino e aprendizagem.
Dessa forma, com o intuito de refletir sobre essas transformagdes e impactos, iremos
iniciar uma analise comecando do ponto de vista macro e depois passando para o
micro. Ou seja, iniciaremos com 0s decretos e orientacdes a nivel nacional por meio
do Ministério da Educacédo e Conselho Nacional de Educacao, e depois os de nivel
estadual por meio da Secretaria de Educacdo do Maranhdo (SEDUC-MA), até
chegarmos nas orientacdes da Secretaria Municipal de Educacéao de Imperatriz-MA
(SEMED-Imperatriz).

Dentre as diversas orientacbes e posicionamentos legislativos referentes as
medidas que deveriam ser tomadas no decorrer da pandemia, cabe destacar a Medida
Proviséria n° 934/2020 de 1° de Abril de 2020, que desobriga a necessidade do
cumprimento do minimo de dias de efetivo trabalho escolar na educacdo basica,
desde que fosse respeitada a carga horaria minima anual prevista na LDB, enquanto
durasse a situacédo de emergéncia de saude publica, anteriormente decretada.

Por conseguinte, no Parecer CNE/CP N° 5/2020 houve a seguinte previsao
sobre a reorganizacdo dos dias letivos no ambito da educacdo basica e ensino
superior. No que tange a avaliagdo, neste parecer foram sugeridas estratégias e
abordagens que os profissionais da educacao poderiam adotar a fim de “garantir uma
avaliacdo equilibrada dos estudantes” (BRASIL, 2020, p. 20) e assim oportuniza-los
diante das divergéncias de contexto social.

Dessa maneira, as avaliacdes deveriam estar relacionadas aos conteudos
efetivamente trabalhados com os alunos, levando em conta a situagdo atipica
relacionada ao periodo pandémico. Foram sugeridas o desenvolvimento das

seguintes estratégias e instrumentos com o propdsito de oportunizar a aprendizagem
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dos alunos, cabiveis tanto para as atividades pedagdgicas ndo presenciais, quanto no

retorno presencial:

° criar questionario de autoavaliagdo das atividades ofertadas aos
estudantes no periodo de isolamento;

° ofertar, por meio de salas virtuais, um espa¢o aos estudantes para
verificac@o da aprendizagem de forma discursiva;

° elaborar, apds o retorno das aulas, uma atividade de sondagem da
compreensdo dos contelidos abordados de forma remota;

° criar, durante o periodo de atividades pedagdgicas ndo presenciais,

uma lista de exercicios que contemplam os conteddos principais abordados
nas atividades remotas;

° utilizar atividades pedagogicas construidas (trilhas, materiais
complementares etc.) como instrumentos de avaliagdo diagndstica, mediante
devolucdo dos estudantes, por meios virtuais ou apdés retorno das aulas;

° utilizar o acesso as videoaulas como critério avaliativo de participacéo
através dos indicadores gerados pelo relatério de uso;

° elaborar uma pesquisa cientifica sobre um determinado tema com
objetivos, hipoteses, metodologias, justificativa, discussdo tedrica e
concluséo;

° criar materiais vinculados aos contetidos estudados: cartilhas, roteiros,
historia em quadrinhos, mapas mentais, cartazes;

° e realizar avaliagdo oral individual ou em pares acerca de temas
estudados previamente (BRASIL, 2020, p. 20).

No Parecer CNE/CP N°: 11/2020, de julho de 2020, iniciam-se as possiveis
previsdes sobre retorno presencial das aulas, logo, a avaliagéo volta a ser pauta na
realizacdo de avaliagdo diagnostica para compreender o andamento do
desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem e das habilidades que os professores
desenvolveram durante o periodo ndo presencial. Se houvesse necessidade,
deveriam desenvolver atividades de recuperacdo para que o0s estudantes
conseguissem atingir, até o final do ano letivo, os objetivos previstos inicialmente. Para
tanto, o sistema de ensino da rede escolar, publica ou privada, poderia estabelecer
seus proprios critérios e instrumentos de modo a atender suas préprias
particularidades e necessidades.

Portanto, o Parecer CNE/CP N°: 11/2020, dentre suas diversas orientacoes,
estabeleceu orientacbes para o planejamento e desenvolvimento das avaliacdes
formativa e diagndéstica no ambito educacional, além de enfatizar a necessidade de
uma revisdo nos critérios de promocao e reprovacdo dos alunos, a fim de evitar o
abandono escolar e possivel reprovacdo em massa. Ademais, tanto o Parecer n° 5,
guanto o Parecer n® 11 reforcaram a sugestdo de uma adaptacédo do calendario do



73

ano letivo de 2020, para que houvesse uma espécie de “ciclo emergencial”’ a partir do
continuum curricular.

Ainda sobre o documento citado anteriormente, as orientacdes a respeito da
avaliacdo diagnéstica e formativa dos estudantes, no possivel retorno presencial,
indicam que estas deveriam “avaliar o que o aluno aprendeu e quais as lacunas de
aprendizagem” (BRASIL, 2020, p. 22), priorizando assim, atividades avaliativas com
guestBes abertas, exames de multipla escolha e outros instrumentos e estratégias,

tais como:

° Avaliacdes normalmente aplicadas pelas escolas ao final do bimestre
ou trimestre, para identificar as lacunas do aprendizado que orientem o plano
de recuperacéo dos alunos que néo atingiram os objetivos propostos por meio
das atividades nao presenciais no periodo de isolamento.

° Utilizacdo de portfdlio, onde registram-se as evidéncias de
aprendizagem que poderdo subsidiar a avaliacdo formativa, tais como:
projetos, pesquisas, atividades em grupo, participacdo em bandas, corais,
pecas de teatro, dancas, fotografias, flmagem, dentre outras possibilidades;
° Prioridade & avaliacdo da leitura, escrita, raciocinio l6gico-matematico,
comunicacao e solugéo de problemas;

° Definicdo de projetos de pesquisa para um grupo de alunos; avaliacdo
da leitura de livros indicados no periodo de isolamento;

° Avaliacdo formativa para identificar quais competéncias e habilidades
foram desenvolvidas pelos alunos durante o periodo de isolamento, como os
alunos lidaram com as atividades ndo presenciais, quais as dificuldades
encontradas;

° Cabera ao professor, com base nas diretrizes e orienta¢des da escola
ou rede de ensino, implementar a estratégia de avaliacdo diagnéstica a ser
adotada e alinhada aos objetivos de aprendizagem da BNCC relacionadas ao
curriculo da escola;

° Recomenda-se que as avaliagbes diagnoésticas externas sejam
implementadas somente ap6és o periodo de acolhimento e da avaliacédo
formativa dos alunos feitas nas escolas no contexto de reorganizagao das
rotinas escolares. Ou seja, avaliagfes diagnésticas externas devem ser
realizadas quando o ambiente escolar estiver adaptado a nova situacdo pés
isolamento. Recomenda-se evitar situacdes de tensdo e stress nos primeiros
dias de retorno as aulas presenciais;

° Atencao especial a avaliacdo formativa e diagnéstica das seguintes
etapas: transi¢cdo dos anos iniciais para os anos finais, na medida em que o
sexto ano representa uma transicdo complexa na vida dos estudantes
(BRASIL, 2020, p. 22-23).

Nota-se uma clara preocupacdo em relacdo a necessidade de usar diferentes
estratégias para conseguir oportunizar aos alunos, a fim de desenvolver a
aprendizagem dos conteudos propostos.

E necessario mencionar que o retorno das aulas presenciais no Estado do
Maranhdo s6 ocorreu no segundo semestre de 2021, portanto, um ano apés as

orientacdes acima, seguidas desde o contexto ndo presencial, com a finalidade de
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manter os direitos dos estudantes a educacéo. Observa-se também que as estratégias
buscavam evitar a evasao escolar e a reprovacdo em massa dos estudantes. Assim,
uma das adaptacdes relacionadas ao calendario escolar sugeridas pelo CNE foi
acatada nas escolas da rede estadual maranhense, deste modo, a adocéo de ciclos
por meio do continuum curricular resultou na juncdo dos anos letivos de 2020 e 2021
sendo estes divididos em oito periodos letivos.

Nesse sentido, no Estado do Maranhéo, as primeiras orientacdes referentes ao
periodo emergencial, no &mbito educacional, datam de 26 de margo de 2020, pela
Resolucdo CEE/MA n° 94/2020, pois se acreditava que as aulas presenciais
retornariam logo, por isso, a previsao inicial foi de que as avaliacbes deveriam ser
realizadas somente quando isto ocorresse. No entanto, devido a impossibilidade do
retorno presencial, no segundo semestre de 2020, foram finalmente realizadas as
primeiras avaliagdes formais.

Nas orientacdes contidas no Parecer n® 145/2020 — CEE/MA, afirma-se que a
avaliacdo deve ser compreendida como um “processo avaliativo continuo e

diversificado, tanto em metodologias quanto em ferramentas”. (MARANHAO, 2020, p.
20). Logo, a avaliagao foi enfatizada como um meio para a efetivagéo do processo de

ensino e aprendizagem, principalmente sob um ponto de vista diagnostico.

Mesmo para as atividades ndo presenciais entende-se pertinente a realizacéo
de avaliacdo a distancia a ser concebida como um diagnéstico, ndo como
uma classificagdo. Para tanto, indicamos que a escola deve considerar as
reais condi¢cdes dos estudantes no acesso a infraestrutura de internet e de
material didatico pedagégico, assim como a outros instrumentos, técnicas e
métodos utilizados no periodo de aulas ndo presenciais.

[...] A principal finalidade do processo educativo € a promocdo da
aprendizagem, o atendimento dos direitos e objetivos de aprendizagem.

(MARANHAO, 2020, p. 22-23)

Ainda segundo o Conselho Estadual de Educacao do Maranh&o, as instituicdes
educacionais manteriam sua autonomia para desenvolver seus procedimentos

avaliativos, seguindo sua prépria proposta pedagoégica, devendo seguir as estratégias:

a) énfase aos aspectos qualitativos sob 0s aspectos quantitativos;

b) as metodologias avaliativas adotadas devem considerar as metodologias
empreendidas no processo ensino-aprendizagem;

c) utilizacdo de estratégias avaliativas diversificadas considerando as
condicdes de acompanhamento dos estudantes;

d) mensuracéo das aprendizagens, a fim de evitar reprovacdes nas etapas e
niveis de ensino. (MARANHAO, 2020, p. 23-24)
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Nesse contexto, a Secretaria de Educagdo do Maranh&o buscou seguir as
orientacdes iniciais designadas pelo Conselho Nacional de Educacéao, principalmente
no que diz respeito ao carater diagnoéstico das avaliacdes, tanto sob a perspectiva
individual quanto coletiva do alunado. Assim, o0 que pode ser observado em todas as
orientacdes educacionais, desse periodo, em relagédo a avaliacdo é um perfil cujo foco
€ assegurar aos estudantes o seu direito a educacao de qualidade, a aprendizagem,
a uma educacdo minimamente digna. Ou seja, € uma busca constante pela
manutenc¢do do principio da dignidade da pessoa humana durante uma crise de saude
mundial.

Por conseguinte, em Agosto de 2020, a Resolucdo n°® 146/2020 — CEE/MA
modifica mais algumas informacfes, anteriormente apresentadas, em relacdo a

avaliacao educacional, apresentando estas modificacdes:

Art. 3° O artigo 5° da Resolu¢cdo CEE/MA n° 94/2020 passa a vigorar com a
seguinte redacao: “ Art. 5° As instituicbes de ensino, durante o periodo de
aulas néo presenciais, podem realizar processos avaliativos ndo presenciais,
considerando o modelo de mediagdo tecnologica de informacdo e
comunicacdo adequado a infraestrutura e interacéo necessérias, desde que
sejam plenamente garantidos os direitos de aprendizagem dos alunos. § 1°-
No processo avaliativo devem ser considerados:

I- a compatibilizagdo e a coeréncia entre as metodologias avaliativas
adotadas e as metodologias empreendidas no processo ensino
aprendizagem;

II- os aspectos qualitativos sobre os quantitativos, prevalecendo o carater
formativo e pedagdgico;

IlI- os contetdos curriculares efetivamente oferecidos aos estudantes,
considerando o contexto excepcional da pandemia, com o objetivo de evitar
0 aumento da reprovacgdo e do abandono escolar;

IV- a garantia de uma avaliac@o equilibrada dos estudantes, em funcdo das
diferentes situa¢des enfrentadas em cada instituicdo de ensino;

V- a utilizacé@o de estratégias avaliativas diversificadas considerando as
condi¢cGes de acompanhamento dos estudantes;

VI- a adocdo de critérios avaliativos e de promocdo considerando a
excepcionalidade imposta pela pandemia. [...] (MARANHAO, 2020, p. 4-5,
grifo nosso).

A Resolugdo CEE/MA N° 200/2020 de 7 de Dezembro de 2020 reforga os
principios que deverdo ser adotados no periodo letivo que compreende 2020 e 2021
a partir do continuum curricular e ressalta a importancia do uso de estratégias e
instrumentos diversificados para que o processo avaliativo seja mais bem sucedido

neste periodo.

§ 2° Recomenda-se que as instituicdes e redes de ensino em todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino, observem no processo avaliativo:
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I- a realizacdo de avaliacdo diagndstica, cujos critérios e mecanismos devem
considerar as especificidades do curriculo proposto e os objetivos de
aprendizagem efetivamente cumpridos, a fim de evitar o aumento da
reprovacdo e do abandono escolar;

II- o processo de avaliagdo formativa e diagndstica de cada estudante de
modo a identificar as lacunas de aprendizagem;

lll- a elaboracédo do plano de recuperagéo da aprendizagem, orientado pelo
resultado das avalia¢des formativa e diagnéstica;

IV- as reais condi¢des dos estudantes no acesso a infraestrutura de internet
e de material didatico-pedagdgico, assim como a outros instrumentos,
técnicas e métodos adotados;

V- a utilizagdo de estratégias avaliativas diversificadas, considerando as
condicdes de acompanhamento dos estudantes;

VI- a elaboracgéo de plano de continuidade dos estudos para os estudantes
em atraso de aprendizagem, como forma de apoia-los, devendo também,
realizar planos de estudo, mesmo para estudantes oriundos de outras
instituicbes;

VII- a garantia da qualidade e o cumprimento do plano curricular frente a
carga horaria obrigatéria, com o objetivo de evitar prejuizo a continuidade dos
estudos (MARANHAOQ, 2020, p. 10).

Nesse contexto, sob continua complementacao e reafirmacao das perspectivas
avaliativas, a Portaria N° 080, de 01 de Fevereiro de 2021 da Secretaria de Educacao
do Estado do Maranhao, nos Artigos 13 e 14, reitera que as avaliacfes deveriam
assumir uma perspectiva diagnostica e formativa, devendo ser realizada no periodo
inicial do ciclo do ano letivo de 2021 uma avaliacdo diagnostica por componente
curricular, a fim de auxiliar na construcdo de um Plano de Recuperagdo da
Aprendizagem pela gestao escolar e equipe pedagdgica.

Desse modo, o plano supracitado deveria levar em consideracdo ndo somente
a defasagem das aprendizagens e habilidades, mas também “as situagdes em que os
estudantes apresentaram dificuldade de prosseguimento escolar, devido a falta de
acesso as atividades propostas ou situacdes de vulnerabilidade” (MARANHAO, 2021,
p. 9).

Por fim, o processo de adaptacdo do ensino presencial para o ensino remoto foi
algo novo para alunos e professores, e a fim de sanar dificuldades causadas pela
necessidade de mudanca de modalidades de ensino, fez-se necessario a utilizagéo
de metodologias e aplicacdo de ferramentas digitais diversificadas, tanto no processo
de ensino e aprendizagem quanto no processo avaliativo.

O Governo do Estado do Maranhao ofereceu suporte tecnoldgico por meio de
chips para o0 acesso a internet, para todos os alunos da rede estadual, com a finalidade
de incluir digitalmente os estudantes. Para viabilizar as aulas, que ocorreram de forma
sincrona e assincrona, por meio de plataformas online como Google Meet e Google

Classroom, durante todo o periodo de 2020 e parte de 2021, visto que em agosto do
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ultimo ano as aulas presenciais foram retomadas na modalidade hibrida, e no inicio
do oitavo ciclo todos os alunos retornaram a escola de forma 100% presencial.

No ambito educacional da rede municipal da cidade de Imperatriz-MA, portanto,
referente ao ensino fundamental e educacéo infantil, a Secretaria de Educacao fez
uso de uma plataforma digital na qual aulas, atividades e avaliagbes deveriam ser
realizadas apenas por la, de forma assincrona. A plataforma chamada Geduc s6 foi
liberada para uso para todos os usuarios, alunos e professores, em agosto de 2020,
assim, estes ficaram afastados do contexto escolar por aproximadamente 5 meses.

No retorno ndo presencial, uma grande parte dos envolvidos nesse processo
escolar sofreram para se adaptar com a realidade do modelo remoto, visto que 0s
alunos precisaram desenvolver maior autonomia em seu processo de aprendizagem
e os pais tiveram dificuldade de administrar a rotina escolar dos filhos por uma
plataforma tecnoldgica que ndo dominavam, principalmente devido a escassez de
recursos tecnoldgicos e dificuldade de acesso a internet.

Buscando se adequar a nova realidade, os profissionais da rede municipal foram
orientados a diversificar as atividades a fim de oportunizar aos alunos a continuidade
de seus estudos, tal qual as orientacdes a nivel nacional e estadual sugeriram. No
entanto, apenas um numero pequeno de estudantes conseguiu acessar 0 espaco
virtual e participar minimamente das aulas postadas, uma parte fez atividades por
meio de roteiros impressos simplificados propostos pelas escolas e outros nao
chegaram a efetivamente desenvolver nenhuma atividade no ambiente virtual e nem
receberam orienta¢cdes impressas, ou seja, perdendo realmente o vinculo com a
instituicdo de ensino.

Nesse contexto, ao final do ano letivo foram recebidas nas escolas orientacdes
pedagdgicas que faziam alusdo a possiveis situacdes que seriam encontradas na
realidade escolar, em relacdo a atribuicdo de notas no periodo de fechamento do ano
letivo. Dessa forma, os alunos que acessaram apenas de forma parcial deveriam ser
avaliados “a partir do indice de acesso possivel, considerando o momento atipico”
(IMPERATRIZ, 2020, n.p.). Ressalta-se que mesmo que os alunos so6 realizassem
atividades de alguns componentes curriculares especificos, a escola poderia, dentro
de sua autonomia, propor atividades para gerar notas avaliativas para os demais
componentes curriculares.

No entanto, apesar de reforcar em alguns pontos as orientacdes que a escola

poderia ter autonomia para decidir sobre os casos de promoc¢éo ou reprovacao, a
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Secretaria Municipal de Educacao de Imperatriz finaliza o0 documento com a seguinte

instrucao:

e Osalunos devem ser avaliados considerando quaisquer formas, indice
e percentual de acesso as aulas, podendo ter acesso a processos de
realizacdo de atividades avaliativas (blocos, pesquisas, e/ou
simulados) dentre outros, a critério de cada Instituicdo de Ensino,
desde que se tratem de decisdes acertadas por meio de deliberacéo
em conselho de Classe;

e S0 deverao ser reprovados e ou evadidos, os casos em que o0 aluno
nao teve nenhum tipo de acesso ou frequéncia tanto na plataforma
guanto no diario online e que nao foram encontrados pela escola,
através de seus respectivos familiares ou responsaveis. Estes casos
devem ser registrados na ficha FICAI e relatério de Busca Ativa.
(IMPERATRIZ, 2020, n.p.)

Desse modo, basicamente todos os alunos que ndo foram realmente
considerados evadidos deveriam ser aprovados, visto que néo foi estabelecida uma
porcentagem minima de acesso para aprovacao, apesar de durante o ano letivo se
utilizar o padrdo comum de notas com média minima bimestral de 7 pontos.

E claro que n&o se pode esquecer que as orienta¢des a nivel nacional e estadual
buscaram rechagar qualquer tendéncia a reprovagéao, tal como se infere pelo Parecer
CNE/CP Ne: 15/2020:

Flexibilizacdo regulatéria: um dos pontos mais importantes para a
reorganizacdo dos calendéarios escolares e replanejamento curricular de
2020-2021 é a revis@o dos critérios adotados nos processos de avalia¢do
com 0 objetivo de evitar o aumento da reprovacgdo e do abandono escolar. O
CNE reconhece que as decisfes acerca dos critérios de promoc¢éo sao de
exclusiva competéncia dos sistemas de ensino, das redes e de institui¢des,
no &mbito da autonomia respectiva, responsaveis pela aplicacdo do processo
avaliativo. No entanto, recomenda fortemente adocdo de medidas que
minimizem a evasao e a retencdo escolar neste ano de 2020. Os estudantes
ndo podem ser mais penalizados ainda no p6s pandemia. (BRASIL, 2020,
p.99)

Desse modo, alunos que estavam nas etapas finais de ensino deveriam realizar
recuperacoes necessarias para desenvolver suas aprendizagens para que nao fosse
prejudicada sua promoc¢ao para a série seguinte ou conclusao na Educacéo Basica.
Por fim, no que tange as orientagdes, concordamos com o Parecer n° 145/2020 do
CEE/MA que afirma que “todos os tipos de avaliagcdo sao passiveis de serem
aplicados na aprendizagem, a questao é reformula-las para diante do contexto atual,
repleto de desafios, tragarmos novos rumos”. (MARANHAO, 2000, p. 34, p. 25).



79

Assim, trazendo o foco para o ensino do componente curricular de Lingua
Portuguesa, faz-se necessario analisar a legislacéo e orientacdes desse periodo para
gerar uma reflexdo critica sobre como podemos relaciona-las com as mudancas
necessarias no campo avaliativo. Notou-se também que as orientagBes buscaram
reforcar a importancia das habilidades de leitura, escrita e comunicativa para o
desenvolvimento dos estudantes nesse periodo.

Cabe ressaltar que além dessas mudancas educacionais impostas pela
pandemia de Covid-19, o ano de 2022 é o prazo final para a implementacédo do Novo
Ensino Médio a nivel nacional, que passou a ser instaurado em todas as escolas da
rede estadual maranhense. Assim, recentemente a educacdo brasileira sofreu
grandes mudancas que vao desde a homologacao da BNCC, as mudancas propostas
pelo periodo emergencial pandémico e agora as mudancas trazidas pelo Novo Ensino
Médio que afetam diretamente o campo metodoldgico e avaliativo.

Pelo que foi demonstrado neste topico, boa parte das orientacdes referentes ao
processo avaliativo indicam caminhos conhecidos pela maioria dos profissionais da
educacdo. Entretanto, o que temos que ter em mente € que como o formato
educacional brasileiro esta mais do que nunca em um processo continuo de mudanca
e atualizacdo, assim, os instrumentos avaliativos nele inseridos também devem ser
reformulados e adaptados para a realidade do momento pandémico e pds pandémico.

Assim, tal como afirma Perrenoud (1999) a escola muda, mesmo que de forma
lenta, e a avaliagdo também evolui com ela, logo, com o desenrolar dos
acontecimentos histdricos recentes e 0s impactos educacionais referentes a
pandemia, a escola mudou e provavelmente nunca mais voltara a ser a mesma.

Essa mudanca educacional é corroborada pelos dados regionais mais recentes
do Sistema Estadual de Avaliagdo do Maranhdo — SEAMA, que indicam que o0s
estudantes da nossa regido estdo com desempenho abaixo do basico em relacdo aos

conhecimentos de Lingua Portuguesa.
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Figura 2 - Média de Desempenho por URE
(Fonte: URE — Imperatriz, 2022)
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O reflexo da situacéo escolar atipica causada pela pandemia fica mais claro

guando comparamos os resultados dos desempenhos dos anos anteriores. No ano

de 2021, os alunos tiveram o pior desempenho desde o inicio da aplicacdo da

avaliacdo na Regional de Imperatriz. Essa situacdo pode ser compreendida pela

defasagem na pratica de competéncias e habilidades que deveriam ter sido adquiridas

pelos alunos.
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Figura 3 - Série Histérica da URE de Imperatriz
(Fonte: URE — Imperatriz, 2022)

Na figura abaixo podemos compreender de forma detalhada a distribuicdo por
padrdo de desempenho nas provas do SEAMA em Lingua Portuguesa. Nota-se que
dos 19 municipios pertencentes a Regional de Imperatriz, 16 tiveram um indice

superior a 50% dos estudantes com desempenho abaixo do basico.
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Nesse sentido, é importante compreender esses resultados das avaliagdes como
direcionamento para criar procedimentos metodoldgicos avaliativos que desenvolvam
os alunos. Os dados obtidos no SEAMA s&do um diagnostico para gerar reflexdo do
gue precisa ser adaptado e melhorado. Além dos dados regionais, as escolas tambéem
tiveram acesso aos seus dados individualizados para facilitar a identificacdo das
habilidades que precisam ser melhor desenvolvidas no contexto daquela turma.

Se os professores tivessem acesso aos resultados individuais de cada aluno,
seria um recurso ainda mais rico para a evolucao do trabalho pedagdgico, pois como
afirma Demo (2010, p, 59), “sendo a aprendizagem processo, ndo pacote a ser

adquirido, realiza-se no processo de reconstrugdo permanente.”
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E importante ressaltar ainda, que durante o periodo pandémico diversos
estudantes tiveram suas condi¢des psicolégicas prejudicadas. Segundo um estudo
realizado pelo Instituto Ayrton Senna com a Secretaria de Sdo Paulo®, 70% dos
estudantes afirmaram enfrentar quadros de ansiedade ou depresséao, fora outros tipos
de transtornos. Logo, mais do que nunca o processo educacional e avaliativo precisa
ser inclusivo, paciente e amoroso, para que sejamos também capazes de incluir de
forma socioafetiva e socioemocional os estudantes.

Conclui-se, entdo, que alguns instrumentos que serdo apresentados
posteriormente neste trabalho provavelmente ndo sdo desconhecidos para muitos
professores. No entanto, o que buscaremos aqui € ampliar as visées sobre como
adapta-los para o contexto escolar pés-pandémico e de adaptacao curricular do

Maranh&o, mais especificamente da regiao Tocantina.

8 https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2022/05/30/pandemia-prejudicou-condicao-

psicologica-de-estudantes-mostra-pesquisa
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4 INSTRUMENTOS AVALIATIVOS: DIVERSIFICAR PARA MUDAR

Weisz e Sanchez (2011, p.61) afirmam que €& necessario que o aluno seja
constantemente encorajado num contexto de ensino em que a ele seja dada a
“ousadia de aprender”. Tanto para aprender como para ensinar € necessario que haja
ousadia, coragem, pois Sao processos complexos nos quais os sujeitos envolvidos se
desafiam constantemente, ampliam horizontes e criam conexdes com o0 mundo e a
sociedade. Nesse sentido, nas propostas avaliativas dentro do componente curricular
de Lingua Portuguesa, ousadia torna-se a palavra-chave, a fim de que esse processo,
gue pode ter sido considerado enfadonho para muitos, possa gerar agora sentimentos
de liberdade, comunicacao e interacao.

Desse modo, Vianna afirma que quando os instrumentos avaliativos sdo bem
desenvolvidos e aplicados, estes também “estimulam e orientam a aprendizagem do
estudante” (2009, p. 69). Assim, se pensarmos numa proposta de avaliagao
construtivista, tal como propde Weisz e Sanchez (2011), buscamos a utilizacdo de
uma abordagem que construa conhecimentos e praticas que facam o sistema

educacional avancar.

Para os construtivistas - diferentemente dos empiristas, para quem a
informacao deveria ser oferecida da forma mais simples possivel , uma de
cada vez, para ndo confundir aquele que aprende - o aprendiz € um sujeito,
protagonista do seu préprio processo de aprendizagem, alguém que vai
produzir a transformacgéo que converte informagcao em conhecimento proprio.
Essa construcéo, pelo aprendiz, ndo se da por si mesma e no vazio, mas a
partir de situagBes nas quais ele possa agir sobre o que € objeto de seu
conhecimento, pensar sobre ele, recebendo ajuda, sendo desafiado a refletir,
interagindo com outras pessoas (WEISZ; SANCHEZ, 2011, p. 60-61).

Essa visdo dialoga com as propostas dos documentos educacionais aqui
citados, os quais propdem que os alunos se tornem sujeitos ativos e protagonistas no
seu processo de aprendizagem, logo, o processo avaliativo também deve favorecer
isso. Nesse entendimento, Moran (2018, p.37) também afirma que “a vida € um
processo de aprendizagem ativa, de enfrentamento de desafios cada vez mais
complexos”, e a escola também deveria ser assim.

Nesse contexto, a legislagcéo educacional ao estabelecer uma educagao pautada
em competéncia, tal qual temos hoje - ou ansiamos ter - indica que necessitamos
também buscar estratégias educacionais que se assemelham ou se conectem com

“situacdes reais”.
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Além disso, segundo Hoffman (2018, p.27), “o avango do conhecimento nao
segue um caminho linear”, portanto, € um processo de altos e baixos, de davidas que
nos paralisam e que nos incentivam. Ainda segundo a autora, diferentes alunos “néo
prosseguem em seus estudos de forma heterogénea" (ibidem, p. 27), portanto, o
professor ao cumprir seu papel também de avaliador deve investir nesse processo
heterogéneo para tornar o processo de ensino-aprendizagem e avaliativo mais

inclusivo:

A grande aventura do avaliador consiste em prosseguir com eles na
diversidade, valorizando a multiplicidade de caminhos percorridos, investindo
na heterogeneidade em vez de buscar a homogeneidade (HOFFMAN, 2018,
p. 27).

Desse modo, Zabala e Arnau (2014, p. 18) alertam sobre as caracteristicas do
processo avaliativo que prioriza a memorizacao de curto prazo, além da dissociacédo
de conhecimentos tedricos e praticos. Esse tipo de pratica faz com que os estudantes
Se preocupem apenas com a nota gerada a partir dessa prova ou teste, ao invés de
gerar a preocupacdo em absorver os saberes para aplicacao pratica.

Nesse sentido, os autores afirmam que a escola, ao propor que um nivel é
preparatério para o proximo nivel escolar, acaba por assumir um papel apenas de
“instrumento de transmissao das necessidades que surgem no caminho em dire¢ao a
universidade” (ZABALA; ARNAU, 2014, p.20), isso para aqueles que querem ir para
universidade. Logo, os demais alunos que ndo buscam uma vida académica, sentem-
se ainda mais desconexos, almejando apenas o “fim do estudos” para conseguir um

emprego. Contudo,

O ensino deve ser para todos, independentemente de suas possibilidades
profissionais. Formar em todas as capacidades do ser humano, com a
finalidade de poder responder aos problemas que a vida apresenta, se
converte, assim, na finalidade primordial da escola. A formacao integral da
pessoa como funcéo basica, em lugar da funcdo propedéutica. Um ensino
que nao esteja baseado na selecao dos “melhores”, mas sim que cumpra uma
funcdo orientadora que facilite a cada um dos alunos o acesso aos meios
para que possam se desenvolver conforme suas possibilidades, em todas as
etapas da vida; ou seja, uma escola que forme em todas as competéncias
imprescindiveis para o desenvolvimento pessoal, interpessoal, social e
profissional (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 24).
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Para que haja esse desempenho, é preciso também diversificar as atividades
avaliativas apresentadas em sala de aula, principalmente com a finalidade de

oportunizar interagdes diferenciadas, nas quais o aluno desenvolva seu aprendizado.

A diversificacdo de tarefa e experiéncias educativas tem por base o principio
de que todas os grupos de alunos sdo sempre heterogéneos em sua
constituicdo. Quando mais diversas forem as oportunidades oferecidas de
acessar e/ou construir o conhecimento, melhor o professor acompanhara o
desenvolvimento integral — um principio importante em avaliacdo mediadora
(HOFFMAN, 2018, p. 115).

No contexto de Lingua Portuguesa, os PCNs+ sugerem também que os alunos
sejam avaliados de diferentes formas, “alternando-se as modalidades, os suportes, 0s
interlocutores” (BRASIL, p.81), para que seja construido um processo avaliativo
eficiente.

O Caderno de Orienta¢cdes Pedagodgicas para o ano letivo de 2022, do Governo
do Estado do Maranhao, da énfase no desenvolvimento de uma avaliacao diagnéstica
e formativa. No documento, prevé-se uma avaliacdo diagnéstica buscando observar
as lacunas educacionais ocasionadas pela pandemia. J4 a avaliacdo formativa deve
ser vista como uma avaliagéo voltada “para a aprendizagem” do aluno e ndo apenas
para a “avaliagdo da aprendizagem” (MARANHAO, 2022).

Para cumprir seu papel pedagégico, a Avaliagdo Formativa deve ser
executada em trés etapas: primeira, compreender 0s objetivos de
aprendizagem, isto é, onde o estudante deve chegar; segunda, selecionar os
instrumentos adequados e desenvolver atividades que fornecam evidéncias
sobre o estagio de aprendizagem em que o estudante se encontra; e, terceira,
fornecer devolutivas que propiciem o progresso de cada estudante
(MARANHAO, 2022, p. 22).

A partir dessas orientacdes, o Caderno Pedagogico apresenta de forma
sugestiva algumas ferramentas que podem ser utilizadas para o desenvolvimento
dessa proposta avaliativa: testes de multipla escolha; avaliagdo por rubrica;
observacédo, escuta e registro; e autoavaliacdo. Ademais, o documento incentiva a
realizacdo de recuperacdo paralela da aprendizagem, facultando ao professor a
utilizacdo de um novo instrumento avaliativo.

Por conseguinte, sera apresentado alguns instrumentos avaliativos que se

enguadram na atual proposta educacional do estado do Maranhdo, em uma avaliagcéo
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voltada para a aprendizagem, com estratégias que podem ser utilizadas tanto como
avaliacao principal, quanto como avaliacdo de recuperacédo paralelas.

Vasconcellos (2003, p. 115) ao descrever alguns enganos cometidos por
professores ao tentar criar uma mudanga na avaliagéo, afirma que “desejamos mudar
a esséncia e ndo sO a aparéncia da pratica”, logo as sugestbes aqui apresentadas
visam iniciar um processo muito mais longo, de interacdo e criatividade, além de
desenvencilhar mudancas rasas e de aplicacdo de instrumentos variados somente
para dizer que avalia de um modo mais “moderno”, mas que carrega pouco ou henhum
aspecto reflexivo.

Vasconcellos afirma que é necessario que haja uma mudanca de

intencionalidade na proposta avaliativa:

Aos desprezarmos as questdes técnicas, corremos o risco de ter um discurso
novo e praticas cotidianas arcaicas, até por falta de opcdo, por nédo
conseguirmos vislumbrar outras possibilidades que ndo aquelas tradicionais
inculcadas. Portanto, as técnicas sdo necessarias a concrecdo do novo
posicionamento, para hdo ficarmos apenas nas intenc¢des. Todavia, é patente
gue as técnicas nao tém valor em si: devem estar vinculadas & mudanca de
intencionalidade (VASCONCELLOS, 2003, p. 123).

Trazendo para uma perspectiva da BNCC e a avaliagdo no contexto de
competéncias, Zabala e Arnau (2014, p. 224) também reforcam a necessidade de uma

multiplicidade de instrumentos avaliativos:

Para poder avaliar competéncias é necessario ter dados fidedignos sobre o
nivel de aprendizagem de cada aluno em relagdo a competéncia em questéo.
Isso requer o uso de instrumentos e meios muito variados em func¢éo das
caracteristicas especificas de cada competéncia e do contexto em que esta
deve ou pode ser realizada.

Frisa-se que os instrumentos avaliativos, sao entendidos aqui como ferramentas
investigativas da aprendizagem do aluno, logo sédo na verdade instrumentos de coleta
de dados para aferir a aprendizagem de forma pedagogica e metodologica em
determinada realidade contextual. Portanto, cada instrumento tem um propdésito
guando é bem planejado, que na visao dessa pesquisa busca melhorar o processo de
aprendizagem. Assim, anseia-se apresentar, nos topicos que seguem, instrumentos
com um perfil mais diagnéstico e formativo, do que classificatorio. Esse entendimento

apoia-se em Luckesi quando este afirma que:
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Instrumentos de coleta de dados sdo propriamente 0s recursos que
empregamos para captar informacdes sobre o desempenho do educando,
gue sdo a base da descricdo do seu desempenho (LUCKESI, 2021, p. 318).

Ainda segundo Luckesi (2021), o uso de instrumentos de coletas de dados
permite ampliar a observacéo da realidade, portanto, sua aplicacao diversificada no
contexto escolar favorece ainda mais esse processo, visto que oportuniza uma coleta
de dados mais consistente sobre a aprendizagem do estudante.

Ademais, a criticidade é uma ferramenta chave para o desenvolvimento dos
instrumentos avaliativos, a fim de evitar inadequacdes que ao invés de resultar em
dados precisos, guiara a dados falhos, podendo impactar negativamente no processo
educacional. Desse modo, a possivel implementacédo dos instrumentos avaliativos que
seguem deve sempre passar por uma reflexdo critica a fim de compreender como sua

aplicacéo pode gerar melhoria na avaliacdo da aprendizagem no contexto real.

4.1 Gamificagdo Online

A proposta de instrumentos com aspectos gamificados visa gerar um ambiente
gue incentive o aluno a aprender. Segundo Selbach et all (2014), uma aprendizagem
significativa parte da geracdo de interesse por parte do estudante. Portanto, da
captura de sua atencao por meio do RAD (sistema radicular, amigdala e intervencao
da dopamina). De forma simplificada, o RAD corresponde aos filtros que selecionam
0 que importa para uma pessoa, desse modo, se vocé for capaz de driblar esses filtros,
a aprendizagem & facilitada.

Para tanto, ainda segundo os autores, € necessario que a informacao proposta
seja interessante, podendo até mesmo alcancar um nivel de novidade. Assim, utilizar
instrumentos com gamificacéo pode facilitar esse processo, principalmente quando se
fala em uma geracdo de criancas e adolescentes que sdo constantemente
estimuladas por diversas midias, e que o senso de novidade se esvai com facilidade.

Nesse contexto, a gamificagdo parte como um estimulo, uma motivacdo e
engajamento voltado para a aprendizagem. Segundo Brian Burke (2015, p. 27) “em
sua esséncia, a gamificacdo gira em torno de envolver as pessoas em um nivel
emocional e motiva-las a alcancar metas estabelecidas”. No caso da educacao, a

meta € a aprendizagem e o desenvolvimento de alguma competéncia ou habilidade.
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Por conseguinte, neste tdpico veremos dois websites disponiveis para o
desenvolvimento de atividades avaliativas de forma dinamica e prética, tanto para
alunos como para professores. Esse tipo de atividade visa estabelecer uma conexao
com o desenvolvimento do alunado de forma coletiva, na qual o feedback torna-se
uma ferramenta essencial dentro do processo de ensino e aprendizagem.

As duas ferramentas podem ser utilizadas como instrumentos para uma
avaliacado diagndstica ou formativa. No primeiro caso, elas se tornam ferramentas
bastante Uteis no inicio de periodo letivo, para compreender o entendimento dos
alunos a respeito de habilidades e conhecimentos em relacdo a determinado objeto
de conhecimento. Na segunda hipoétese, o trabalho pode ser realizado em qualquer
periodo do ano letivo, visando acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos

alunos.

4.1.1 Quizizz

O Quizizz®, como o préprio nome sugere, € uma ferramenta na qual o professor
pode gerar questionarios para serem desenvolvidos com os alunos, e esté disponivel
para uso através do site ou aplicativo para celular. Assim, o grande diferencial do
Quizizz é a caracteristica apurada de gamificacdo que cria um engajamento maior
com os alunos.

O Quizizz possui dois modos basicos de apresentacdo: o guiado pelo professor
e o guiado pelo préprio estudante, no qual ele desenvolve cada questdo no seu proprio
ritmo, sendo que nessa Ultima, questdes e respostas aparecem integralmente para os
alunos no dispositivo que estiver sendo utilizado, portanto, ndo necessita de um
projetor ou outro tipo de tela.

Na versédo gratuita é possivel adicionar questdes de multipla escolha, questbes
para completar os espacos em branco, votacdes, questdes discursivas e até mesmo
guestdes que deverao ser respondidas por meio de desenhos. Atualmente, ha trés
modos de participagdo: modo em equipes, para ser realizado em grupos; modo
classico, que deve ser respondido pelo aluno individualmente; modo teste, que é

voltado para aplicacdo de testes mais sérios.

° WWww.quizizz.com
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Dessa forma, no processo de elaboragdo dos questionarios, o professor pode
escolher o tipo de questao: multipla escolha, caixa de selecédo, completar os espacos,
votacdo ou questbes de respostas abertas. Ao criar a pergunta, ha possibilidade de
inserir diversas midias, como imagens, videos ou audios, podendo inserir memes
(imagens engracadas utilizadas na internet) personalizados para a transicdo de
respostas corretas ou incorretas.

O professor pode selecionar a quantidade de tempo que acredita ser ideal para
os alunos responderem cada questdo, tornando-se uma configuracdo Util se a aula
ocorrer de forma sincrona e houver necessidade de controlar um pouco mais o tempo
de interacdo entre alunos. Ademais, no modo guiado pelo professor, é possivel
acompanhar o indice de acerto da turma simultaneamente, com detalhamento de
quais questbes os alunos erraram mais e demoraram mais para responder. Em
relacdo a interacdo entre professores e responsaveis pelos alunos, h4 opcao de
compartilhar os relatérios de atividades de forma individualizada.

A parte de elaboracdo é simples, pratica e intuitiva, e no Caderno Pedagdgico
elaborado para essa pesquisa ha um pequeno tutorial com as principais
funcionalidades do Quizizz.

J4 assumindo uma visdo estudantil, o layout do site é atrativo, colorido e
interativo. O jogo pode acontecer simultaneamente com varios alunos, basta abrir o
site e colocar o codigo da atividade aberta pelo professor, e pode ser enviada como
atividade de casa, sendo até importado instantaneamente para turmas existentes no
Google Classroom. O professor ainda pode oferecer ao aluno a funcao “Praticar”, na
gual o estudante é capaz de acessar 0 questionario, de forma individual e
independente, acessar flashcards e desafiar amigos.

Ao responder as questbes, surgem as caracteristicas de gamificacdo, como
pontuacéo, classificagédo entre alunos participantes, desbloqueio de bonus para serem
usados nas proximas perguntas da atividade. Por exemplo, eliminar respostas
erradas, ganhar pontos em dobro e ter chance dupla de responder uma determinada
questéo.

Outra funcdo que foi adicionada recentemente, € a Lessons. Nessa funcao o
professor pode criar aulas interativas, com videos, imagens e questionarios que
podem ser respondidos durante o compartilhamento dos conteddos ou até mesmo
como tarefa de casa. Assim, a apresentacao de slides se transforma em algo mais

dindmico gragas a essas fungdes interativas.
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Como a realidade dos estudantes de escola publica implica em limitacdes em
relacdo ao uso de internet ou smartphones, o uso da ferramenta pode ocorrer em
grupos. Particularmente, ja fiz uso tanto do Quizizz como do Kahoot e fiquei
impressionada como os alunos participam, se divertem e interagem em aula. E claro
gue uma ferramenta gamificada torna-se um diferencial em sala, mas néao é apenas a
gamificacdo que faz com que a avaliacdo torne-se eficiente ou o conhecimento seja
compartilhado, mas a forma como ela € aplicada em sala de aula a partir de suas
interacoes.

Portanto, a postura do professor diante da ferramenta diz muito sobre a
possibilidade de sucesso ou insucesso dela. Explicar a dindmica, orienta-los durante
e realizar uma revisdo daquilo que foi feito, proporcionara uma avaliacdo ainda mais
rica. Além disso, € importante estar disposto a compreender que atividades desse tipo
causam pequenos caos produtivos, e que alunos agitados e fora do lugar nao significa
falta de aprendizagem. A interacdo dos estudantes em atividades como essas
desenvolvem diversas competéncias gerais e socioemocionais que também estdo

dispostas na BNCC.

4.1.2 Kahoot

O Kahoot!® é uma ferramenta baseada em jogos que possui diversas op¢ées
para realizacao de questionarios, enquetes e slides com perguntas. Algumas funcées
do Kahoot séo similares a do Quizizz, adicionando somente um fato interessante para
usuarios de Lingua Portuguesa de que essa ferramenta jaA € mais popular aqui no
Brasil e possui diversas atividades ja elaboradas, que podem ser aproveitadas para
uso ou apenas editadas para um contexto mais adequado.

Ademais, o layout para elaboracdo dos questionarios é um pouco mais
simplificado, pois em todas as versdes a estrutura para elaboracdo se mantém muito
parecida. No modo em que o professor guia os estudantes durante os questionarios
existem duas opcOes disponiveis: 0 modo classico, que é usado para participacao
individual; e o modo em equipe, que é utilizado para participacdo em grupos, sendo
gue os alunos sao capazes de criar um nome para a equipe e adicionar os nomes de

todos os participantes.

10 \sww.kahoot.com
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O site possui diversos recursos extras pagos, dentre elas, a possibilidade de criar
guestionarios em que os alunos respondem as questfes no seu proprio ritmo com
pequenos jogos extras durante isso. Além disso, existe até uma aba de marketplace
para professores venderem e comprarem atividades ou apresentacdes prontas.

A Unica limitagéo em relagdo ao Kahoot, € que como a versao gratuita so inclui
0 modo guiado pelo professor, € necessario que as perguntas sejam compartilhadas
com os alunos em outra tela, por meio de projetor ou outro recurso multimidia. Nesse
modo, os alunos sé conseguem visualizar no celular/tablet as cores e simbolos

referentes as opcdes de resposta.
4.2 Rubrics

Segundo Vasconcellos (2003, p.104) “a transparéncia para os alunos e pais
guantos aos critérios e procedimentos (de preferéncia por escrito) é fundamental no
processo de mudancga de avaliagdo”. Nesse sentido, rubrics ou rubrica, se traduzida
de forma literal, € uma ferramenta que vem para auxiliar na clarificacdo dos critérios
avaliativos.

A rubrica consiste em uma ferramenta de pontuacdo que estabelece critérios

para algum tipo de trabalho, e “articula gradag¢des de qualidade para cada critério, de
excelente aruim” (ANDRADE, p.14, 1997). Esta ferramenta ja é bastante utilizada em

diversos paises, tanto em areas educacionais como no campo esportivo.

No Brasil, antes do inicio da pandemia de Covid-19, pouco se falava sobre
Rubrica e suas possiveis contribuicdes para o sistema avaliativo atual. No entanto, a
partir das necessidades de inser¢cdo de novas estratégias e principalmente pela
popularizacéo do uso de plataformas como o0 Google Classroom, que possui as rubrics
como ferramenta de avaliacédo, essa ferramenta foi ganhando mais adeptos.

Apesar disso, ainda tém-se muitos profissionais que a desconhecem ou aqueles
que apesar de conhecerem ndo conseguem visualizar como ela pode ser uma
ferramenta util dentro do processo avaliativo escolar. Assim, neste tdpico buscarei
apresentar as principais caracteristicas das rubrics (rubrica), e tentarei demonstrar
como estas podem ser utilizadas no processo avaliativo, trazendo suas possiveis

contribuigdes.
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Nesse contexto, podemos resumir a rubrica como uma ferramenta avaliativa
baseada em critérios que buscam captar a esséncia daquilo que o professor procura
avaliar a fim de obter um bom desempenho do estudante, por meio de escalas
descritivas (BARBOSA, 2012).

Ademais, Andrade (2000) descreve as rubrics em seu carater instrutivo, visto
gue além de avaliar, busca guiar os alunos a partir da descricdo detalhada de como
realizar a atividade proposta. No artigo intitulado “Using rubrics to promote thinking
and learning”, publicado em 2000, a autora j& afirmava que o uso de rubrics seria uma
tendéncia na educacgdo, no entanto, percebe-se que no Brasil, mesmo apos 20 anos
dessa afirmacdo, a suposta “moda” ainda nao vingou completamente na éarea
educacional.

Segundo Brookhart (2013, apud GARCIA; TRUJILLO, 2018) as rubricas podem
ser classificadas em analiticas e holisticas, sendo que a primeira busca descrever o
trabalho com critérios individualizados, enquanto a ultima busca descrever o trabalho
de forma global, com critérios aplicados ao mesmo tempo. Rubricas holisticas
descrevem o trabalho aplicando todos os critérios ao mesmo tempo e permitindo uma
viséo global sobre a qualidade do trabalho.

Na elaboracéo da rubrica, busca-se desenvolver elementos essenciais: critérios,
niveis de desempenho e descricées. Assim, na sua elaboracéo € necessario a escolha
de critérios apropriados que sinalizem o resultado da aprendizagem que se espera a
partir da atividade proposta, logo sdo as qualidades nomeadas que seréao
posteriormente descritas. Espera-se que esses critérios sejam apropriados, definiveis,
observaveis, diferentes uns dos outros, completos e capazes de apoiar as descricbes
dentro dos niveis de desempenho (BROOKHEART, 2013).

Como pode-se observar, os critérios sdo uma parte muito importante para a
observacédo do desempenho. O proximo passo na elaboracdo da rubrica refere-se a
escolha da quantidade de niveis de desempenho, no qual pode se relacionar com
certos requisitos de avaliacdo, como notas ou conceitos. ApGs iSso, € necessario que
seja realizada a descricdo de cada critério que foi estabelecido. Uma sugestéo valida
€ iniciar pela descricdo do critério de maior ou de melhor nivel que deseja ser
alcancado no processo de ensino e aprendizagem, e depois fazer as adaptacdes de
forma gradativa do maior nivel para o0 menor.

Abaixo, temos o exemplo do modelo uma rubrica holistica, portanto, a de

caracteristica mais generalizada. Nesse modelo, avalia-se todos os critérios juntos,
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ao invés de separa-los detalhadamente, direcionando individualmente apenas os

niveis ou notas.

Nota/Nivel de Descrigédo
desempenho geral dos critérios avaliados

Descrigdo geral dos aspectos maximos que

3 se desejava alcangar.

Descrigdo geral dos aspectos médios que se
2 desejava alcangar. :
1 Descrigcdo geral dos aspectos ndo

alcangados.

Figura 5 - Rubrica Holistica

(Fonte: Elaboracéo propria)

J4 em relagdo as rubricas analiticas, todos os elementos da rubrica sao
individualizados, assim, para cada critério haverd uma descricdo e nivel de
desempenho. Esse tipo de rubrica facilita o processo de entendimento dos alunos
sobre o0 que esta sendo objetivado dentro da proposta de ensino, além de facilitar o
desenvolvimento de feedback e de uma posterior intervengcdo do professor em
processos de ensino e aprendizagem com a finalidade de desenvolver melhor
determinado objetivo ou habilidade. Abaixo, tem-se 0 modelo de estrutura de uma

rubrica analitica.
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Rubrica Analitica
Processo ou produto avaliado
ANOER/ NIV 0% Critério 1 Critério 2 Critério 2
desempenho
Descrigdo Descrigédo :
detalhada dos detalhada dos Descri¢do detalhada :
objetivos objetivos : dos objetivos
Excelente :
maximos que se : maximos que se : maximos que se
desejava desejava : desejava alcangar.
alcangar. alcangar.
Descrigdo Descrigdo :
detalhada dos detalhada dos Deicricho detalhada’ ;
dos objetivos
Médio objetivos objetivos intermediarios que se
intermediarios : intermediarios q
: desejava
que se desejava : que se desejava
: alcancgar.
alcancgar. : alcancgar.
Descrigdo Descrigdo :
detalhadados : detalhadados Descricho detaihada :
Fraco : dos objetivos ndo
objetivos ndo : objetivos ndo
: alcangados.
alcancgados. : alcangados.
Figura 6 - Rubrica Analitica

(Fonte: Elaboracao propria)

Os autores supracitados também indicam que os beneficios do uso de rubrics
sdo inumeros, desde a confiabilidade elevada do processo avaliativo, aumento de
criticidade por parte do aluno, desenvolvimento melhor da aprendizagem e
fortalecimento das habilidades e competéncias deste.

Praticamente todas as pesquisas consultadas trazem o feedback como principal
beneficio da utilizacdo da rubrica no processo avaliativo. Sendo que a compreensao
do aluno em relacdo aquilo que é exigido dele é muito maior e a nogéo deste sobre o
porqué de nao ter conseguido uma nota x ou y também é diferenciada. Nesse sentido,
Andrade (1997) afirma que as rubricas ddo aos estudantes um feedback mais
informativo sobre seus pontos positivos e quais sdo as areas que precisam ser
fortalecidas.

Destaca-se a importancia de realizar o processo avaliativo sabendo o que se
guer avaliar. Dessa forma, ao analisar a visdo dos alunos em relacdo a utilizacdo de
rubrics, Andrade e Reddy (2010) afirmam que em pesquisas realizadas com
estudantes do ensino superior, estes relatam que apreciam as rubricas porque elas
esclarecem as metas do trabalho e os permitem regular seu proprio desempenho e

evolucao, fazendo com que as notas parecam mais justas.
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Felicio, Carith e Neto (2013) corroboram por meio de sua pesquisa um indice
elevado de aceitacdo de alunos de diversos cursos superiores sobre a utilizacdo de
rubricas, principalmente de um curso semipresencial. As rubricas ou e-rubricas séao
amplamente utilizadas na educacdo a distancia, justificada pela necessidade desta
clientela de obter informag6es mais descritivas de como esta sendo avaliada por ndo
ter exatamente esse apoio presencial diariamente.

Nota-se também que apesar de ter diversas qualidades em sua utilizacdo como
ferramenta avaliativa, as rubricas também possuem limitagcdes. Uma das primeiras
dificuldades esta relacionada ao tempo de elaboracdo das rubricas, ou seja, dos
critérios avaliativos, por isso, Wolf e Stevens (2007) sugerem que estas sejam
utilizadas apenas para atividades mais complexas em seu desenvolvimento. Wolf e
Stevens (2007) também afirmam que uma rubrica mal elaborada pode prejudicar e
diminuir o processo de aprendizagem do aluno. Nesse sentido, durante o processo de
elaboracao, estas devem ser claras em seu valor e nas metas estipuladas.

Cooper e Gargan (2009) trazem outra visdo importante sobre as rubricas,
assinalando que como ela tem esse carater instrucional, os alunos que pensam de
forma diferenciada e que poderiam ir além nas atividades, podem ser penalizados ao
ndo serem livres para usar sua criatividade, além disso, ha a possibilidade do
professor ter que gerenciar mais trabalho.

Por fim, Andrade (2005) reflete sobre a dificuldade inicial que muitos alunos tém
de compreender uma rubrica, portanto, € necessaria uma explicacdo por parte do
professor. Além disso, as rubrics ndo estdo completamente isentas de possuirem
problemas relacionados a validade, confiabilidade e equidade do processo avaliativo.
Assim, ressalta-se a importancia da elaboracdo de uma rubrica de qualidade
combinada com a orientacao adequada do professor durante o processo avaliativo de
ensino e aprendizagem.

Para a elaboracdo de Rubrics, Andrade (1996) sugere a participagao dos

estudantes em seu desenvolvimento, e a utilizacdo de alguns passos:

1. Olhe para modelos: Mostre aos estudantes exemplos de trabalhos bons e
ndo tao bons. Identifique as caracteristicas que os tornam bons ou ruins.

2. Lista de critérios: Use a discussdo de modelos para comecar uma lista
sobre o que conta em um trabalho de qualidade.

3. Articule as gradacdes de qualidade: Descreva os melhores e os piores
niveis de qualidade, entdo complete os niveis médios baseados no seu
conhecimento de problemas comuns e na discussdo de trabalhos néo t&o
bons.
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4. Pratique em modelos: peca aos alunos que usem as rubricas para avaliar
0s modelos que vocé deu a eles na Etapa 1.

5. Use a autoavaliacdo e a avaliacdo por pares: peca aos alunos que usam
as rubricas para avaliar os modelos que vocé deu a eles na Etapa 1.

6. Revisar: Sempre dé aos alunos tempo para revisar seus trabalhos com
base no feedback recebido na Etapa 5.

7. Use a avaliagéo do professor: Use a mesma rubrica que os alunos usaram
para vocé mesmo avaliar os trabalhos deles (ANDRADE, 1996, p. 3 —
traducdo nossa). **

Segundo Brookhart (2013, p. 5) o principal objetivo da rubrica é avaliar
desempenhos, assim, “‘quando os resultados de aprendizagem pretendidos sao
melhor indicados por desempenhos — coisas que os alunos fariam, criariam, diriam ou
escreveriam — entdo as rubricas sdo a melhor maneira de avalid-los”?. A fim de
exemplificar tipos de acdes que podem ser avaliadas por rubrics, a autora ainda
apresenta determinados processos e produtos das mais diversas areas.

A partir dessas orientagdes, pode-se notar que o processo avaliativo se torna
mais transparente e com registros mais gerenciaveis para professores e estudantes.
No contexto de Lingua Portuguesa, a rubrica pode ser uma ferramenta de extremo
valor, principalmente quando se fala em avaliagdo do desempenho de producédo de

textos orais, escritos ou multissemiéticos.
4.3 Portfolio, autoavaliacéo e feedback
Segundo Villas Boas (2015), o portfélio € uma colecdo de producdes realizadas

pelo préprio aluno, portanto, é organizada por ele, a fim de acompanhar o progresso

pelo professor das aprendizagens adquiridas durante determinado periodo.

11 1. Look at models: Show students examples of good and not-so-good work. Identify the
characteristics that make the good ones good and the bad ones bad.

2. List criteria: Use the discussion of models to begin a list of what counts in quality work.

3. Articulate gradations of quality: Describe the best and worst levels of quality, then fill in the middle
levels based on your knowledge of common problems and the discussion of not-so-good work.

4. Practice on models: Have students use the rubrics to evaluate the models you gave them in Step 1.
5. Use self- and peer-assessment: Give students their task. As they work, stop them occasionally for
self- and peer-assessment.

6. Revise: Always give students time to revise their work based on the feedback they get in Step 5.

7. Use teacher assessment: Use the same rubric students used to assess their work yourself.

12 \When the intended learning outcomes are best indicated by performances — things studentes would
do, make, say, or write — then rubrics are the best way to assess them.
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O portfélio é um procedimento de avaliagcdo que permite aos alunos participar
da formulagéo dos objetivos de sua aprendizagem e avaliar seu progresso.
Eles sdo, portanto, participantes ativos da avaliagdo, selecionando as
melhores amostras de seu trabalho para inclui-las no portfélio (VILLAS
BOAS, 2015, p. 38).

Portanto, o portfdlio torna-se um instrumento excelente para uma avaliacao
formativa que busca incluir o aluno no processo avaliativo como sujeito ativo, capaz
de direcionar a sua aprendizagem e sua atencao para pontos de interesse. Assim, 0
estudante acaba por guiar sua propria aprendizagem.

Nesse sentido, Villas Boas (2015), a partir da analise de diversos autores, tais
como Hargreaves et al. (2001), Arter e Spandel (1992), Easley e Mitchell (2003),
destrincha as caracteristicas e as potencialidades deste instrumento. Um dos pontos
importantes em relacdo ao portfélio, diz respeito a capacidade de autorreflexdo e
autoavaliacdo do estudante no momento de elaboracéo e sele¢cdo dos materiais para
construcdo desse portfolio. Tecnicamente, ao montar o portfélio, o aluno incluira suas
melhores expressoes, logo, tera que refletir sobre sua propria producéo.

Esse tipo de reflexdo do aluno, produzida com a ajuda de um instrumento como
o portfélio, pode mostrar claramente o progresso do estudante. Ressalta-se que o
portfélio pode ser utilizado em periodos diversos de tempo, no qual sua elaboracéo
pode ser adaptada a prazos mais curtos ou mais longos, dependendo da proposta
pedagdgica. O professor também deve orientar e incentivar o processo de reflexdo
até que os alunos estejam maduros o suficiente para compreender sua importancia e
realizacédo individual.

Ademais, Villas Boas (2015) ainda lista algumas vantagens em relacdo ao uso
do portfélio, que podem ser resumidas da seguinte maneira:

e Esse instrumento consegue incluir os diversos tipos de alunos, dos mais
timidos aos mais desinibidos. Além de permitir em sua producdo, 0 uso
de diferentes linguagens, desse modo, todos séo encorajados a participar
e descobrir suas proprias potencialidades e limitacdes.

e Os trabalhos, histérias, identidades e personalidades dos estudantes séo
valorizadas. E um incentivo a aprendizagem com base no reconhecimento
do estudante enquanto sujeito ativo.

e O portfélio é capaz de conectar as atividades escolares com as situacdes

sociais que ocorrem fora da escola.
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e O portfélio pode ser uma ferramenta prazerosa de ser elaborada. O aluno
torna-se completamente responsavel pela sua execucdo, sem
necessariamente buscar agradar pais ou professores.

e O aluno pode buscar diferentes formas de aprender, visto que possui 0

acompanhamento de suas potencialidades por meio de duas producdes.

Barton e Collins (1997, apud Villas Boas, 2015, p. 43) apresentam sete
caracteristicas basicas dos portfolios: se utiliza de multiplos recursos; é auténtico; é
dindmico; permite clareza na explicacdo dos propdésitos que o instrumento deseja
promover; gera integracdo; pertencimento; e possui natureza multiproposital, pois
pode ser utilizado como instrumento avaliativo e evidéncia da aprendizagem do aluno.

Assim, concordamos com Villas Boas ao afirmar que:

O portfélio serve para vincular a avaliacdo ao trabalho pedagégico em que o
aluno participa da tomada de decisdes, de modo que ele formule suas
proprias ideias, faca escolhas e ndo apenas do cumpra prescrigées professor
e da escola. Nesse contexto, a avaliagdo se compromete com a
aprendizagem de cada aluno e deixa de ser classificatéria e unilateral
(VILLAS BOAS, 2015, p. 46-47).

No contexto de Lingua Portuguesa, sugere-se 0 uso desse instrumento para
englobar os mais diversos tipos de textos e producdes escritas, podendo ser
transformado ao final do periodo ou ano letivo também em uma apresentacéo para
incluir produgdes orais.

A versatilidade do portfélio permite diversas possibilidades, entre elas a sua
utilizacdo para o acompanhamento de leitura de algum livro literario, no qual o aluno
descreve suas impressoes, suas reflexdes sobre o material e a descricdo dos pontos
de atencéo da obra. Posteriormente, o aluno pode escolher trechos para leitura que
expressem sua opinido aos demais colegas. E importante deixar o aluno livre no
processo criativo, seja de escrita ou artistico, pois sua expressao também pode ser
feita a partir de desenhos ou produc¢des escritas em géneros variados.

Atualmente, € possivel criar portfélios virtuais, como por exemplo o uso da
ferramenta Canva, que permite o compartilhamento de atividades com os alunos por
meio do Canva for education. Professores e alunos podem realizar um cadastro na

plataforma que libera recursos gratuitos para esse publico. No Canva, o aluno pode
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usar e abusar da criatividade, além de misturar linguagens, como por exemplo o uso
de musicas e videos, fato que infelizmente nao € possivel em portfélios fisicos.

Para finalizar, o portfélio abre margem para dois elementos importantes no
processo avaliativo: a autoavaliacdo e o feedback. A autoavaliagdo se relaciona com
um processo de metacognicao, resumidamente é o aluno aprender a se compreender,
a analisar potencialidades e dificuldades, e realmente impulsionar sua aprendizagem
a partir de sua prépria perspectiva. Villa Boas (2015, p.53) afirma que no portfélio “os
principios da construcdo, da reflexdo e da criatividade abrem caminho para a
autoavaliacdo”, e todos esses elementos baseiam-se em um processo gerador
também de autonomia por parte do aluno.

Esse processo de andlise e reflexdo sobre como a propria aprendizagem é
desenvolvida pode ser chamado de metacognicdo, e € um aliado da avaliacédo
formativa e da autoavaliacdo. Assim, a importancia dessa tomada de consciéncia
sobre o desenvolvimento da aprendizagem, é que ela é capaz de gerar uma
aprendizagem mais significativa para o aluno (HADJI, 2001; HOFFMAN, 2018,
VILLAS BOAS, 2015). Assim, Zabala e Arnau (2014, p.116-117) afirmam que:

Regular a prépria aprendizagem é um fator chave na aprendizagem de
competéncias, uma vez que significa saber planejar quais estratégias de
aprendizagem devem ser utilizadas em cada situacéo, aplica-las, controlar o
processo, avalia-lo para detectar possiveis falhas e ser capaz de transferir
tudo isso para uma nova atuagao.

Para compreender melhor a autoavaliagdo podemos citar que:

Entende-se por autoavaliagdo o processo pelo qual o proprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento e registra
suas percepcdes e seus sentimentos. Essa analise leva em conta o que ele
ja aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, os aspectos facilitadores e os
dificultadores do seu trabalho, tomando como referéncia os objetivos da
aprendizagem e os critérios de avaliagao (VILLAS BOAS, 2015, p. 53).

Por meio da auto-avaliacdo, é visado exatamente o desenvolvimento das
atividades de tipo cognitivo, como forma de uma melhoria da regulagéo das
aprendizagens, pelo aumento do autocontrole e da diminuicdo da regulagéo
externa do professor (HADJI, 2001, p. 103).

Como foi falado anteriormente, esse processo de tomada de consciéncia pode
ser complexo para ser iniciado solitariamente pelo aluno, portanto, o feedback surge
como uma estratégia de facilitacdo nessa caminhada. O feedback quando é

administrado com qualidade € um excelente auxiliar da avaliagdo formativa e da
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autoavaliacdo. Inicialmente o professor pode trazer os comentarios a respeito das
producdes dos estudantes, trazer uma analise a partir dos critérios avaliativos e outros
comentarios que possam ser motivadores, até que o aluno esteja pronto suficiente
para fazer seu automonitoramento, logo, sua emancipacgéao reflexiva propria que leva
a uma autoavaliacdo plena (VILLAS BOAS, 2017).

Compreende-se o feedback no contexto escolar segundo Brookhart (2008, p. 1):
“feedback combina descricbes especificas e sugestdes com um trabalho particular do
aluno. Sao informagdes “na hora certa”, “apenas para mim”, entregues quando e onde
elas forem mais Uteis™*.

Compreendemos assim, que “autoavaliagdo ou autorregulagao pode ocorrer a
medida que o estudante vai se libertando da extrema necessidade de receber os
feedbacks externos, em busca do fortalecimento da autonomia e da autocritica” (LIMA,
p. 2017, p. 72).

Nesse contexto, Brookhart (2008) afirma que um bom feedback permite que o
estudante perceba onde ele se encontra no processo de aprendizagem e visualize
como pode avancar. Basicamente, segundo a autora, € a juncédo do fator cognitivo
com o fator motivacional.

Ao dar o feedback aos alunos é necesséario que diversas estratégias sejam
levadas em consideracao, tal como o momento em que esse feedback acontece, o
modo, a quantidade e a adequacao ao publico-alvo. Todos esses aspectos vao se
enquadrar no propoésito que o professor se destina naquele momento. Dar e receber
feedback exige prética, pois nem todos os estudantes reagem da mesma forma, entédo
a capacidade de adaptacao do professor para conseguir atingir um determinado perfil
de aluno também sera um grande diferencial para esse momento de interacao
(BROOKHART, 2008).

Em relac&o ao portfélio, quando os critérios avaliativos estdo bem claros para os
estudantes, podendo até mesmo ser utilizada uma rubrica para isso, os feedbacks se
tornam muito mais assertivos, capaz de gerar uma autoavaliagdo mais promissora.
Tal como afirma Villas Boas (2017, p. 177) “o feedback e a autoavaliacdo formam um
par dialético, essencial para que o caminho da avaliagdo formativa seja percorrido

com éxito por aqueles que ensinam, aprendem e avaliam [...]."

13 Feedback matches specific descriptions and suggestions with a particular student’s work. It is just-in-
time, just-for-me information delivered when and where it can do the most good.



101

Dentre as inUmeras possibilidades do portfélio, podemos concluir que ele € um
instrumento efetivo também na comunicacdo entre os pais dos alunos, a fim de
mostrar a producao dos estudantes e sua evolugcédo durante algum periodo escolar.

Villas Boas (2019) ainda vai além em relacdo ao uso do portfélio, ao apresentar
beneficios em relagdo de seu uso ndo apenas para estudantes e professores, mas
também na possibilidade de ser utilizado, de um modo mais amplo, como uma
ferramenta para fazer uma avaliacao institucional, sob o principio da transparéncia.
Nessa perspectiva, o portfélio de avaliagcbes se torna um referencial para uma
discusséo significativa sobre a avalia¢do, incluindo toda a comunidade escolar.

4.4Dinamica: Running dictation

O running dictation** é uma dinamica diferenciada para a realizacdo de um
ditado. Ao invés de ser executado de forma tradicional, com o professor guiando o
ditado com palavras aleatdrias ou textos completos aos alunos, dessa vez os alunos
gue guiam todo esse processo em pequenos grupos.

Essa € uma dindmica que aprendi no PDPI, e foi apresentada com o foco em
Lingua Inglesa. No entanto, ela pode ser facilmente utilizada em qualquer contexto
escolar de Lingua Portuguesa, e utilizada nos mais diferentes niveis escolares.

Essa corrida de ditado pode ser realizada sem nenhum aparato tecnolégico, o
gue facilita a aplicacdo em sala de aula. O processo é simples:

1. Separe um texto ou frases e cole em algum lugar, podendo ser em uma
mesa ou em uma parede.

2. Em outro setor (pode ser s6 de um lado para o outro da sala) € necessario
gue haja um material para a transcri¢do do ditado, uma folha simples ou
uma cartolina.

Divida os alunos em duplas.

4. Inicialmente um aluno sera o corredor e 0 outro o transcritor.

O corredor corre até o texto, tenta memorizar o maximo possivel e retorna
para ditar o que estava escrito para o transcritor.

6. O transcritor escreve exatamente aquilo que o corredor ditou.

14 https://comprehensibleclassroom.com/2011/06/29/running-dictation/
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7. O corredor pode ir e voltar quantas vezes forem necessarias até encerrar
a brincadeira. A dindmica pode encerrar ap6s algum tempo estipulado ou
apos a alguém finalizar o ditado primeiro.

8. Posteriormente os alunos podem trocar de fungoes.

Figura 07 - Running dictation

(Fonte: elaboracao propria)

O interessante dessa dinamica é que ela tem iniUmeras possibilidades de
desenvolvimento, podendo ser adaptada também para grupos maiores. No contexto
de Lingua Portuguesa, trabalha-se a leitura, a oralidade e a escrita, e pode ser
utilizada como um instrumento avaliativo de carater diagnostico ou formativo.

O professor tem uma ampla liberdade na escolha do texto que vai ser trabalhado,
podendo escolher o género que mais se adequa ao seu objetivo de ensino naquele
momento. O ditado também pode ser utilizado para alguma revisdo de conteudos,
para analise de ortografia, para analise de compreensao geral de algum texto literario
e até mesmo para trabalhar com pontuacfes, caso o professor resolva omiti-las do
texto para que os alunos a realizem sozinhos.

Ha ainda a possibilidade de trabalhar com a reescrita do texto escolhido, o que
seria ideal para um estudo de classes de palavras. Se o professor quiser ir ainda mais
longe e dar uma margem de criatividade para os alunos, na qual eles produzam um
texto ao invés de s6 ditar, o professor pode direcionar uma ilustragdo, rica em
detalhes, na qual os alunos correm, analisam a imagem e vao ditando o texto a partir
de suas observacoes.

Essa dinamica se utiliza de metodologias ativas, onde os alunos sao
protagonistas em todo o processo de aprendizagem, e o professor se mantém como
mediador e orientador. Moran (2018, p. 41), afirma que:
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“as metodologias ativas dao énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu
envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,
experimentando, desenhando, criando, com orientagéo do professor”.

Ademais, essa proposta avaliativa busca mostrar que é possivel avaliar de forma
diversificada sem recorrer ao uso de tecnologia, e respeitando a autonomia do
professor no processo criativo e desenvolvimento.

E importante pontuar que os “modelos” avaliativos que ddo margem para
criatividade do professor sdo importantissimos, porque a partir do momento que o
professor conhece algo diferente, e o visualiza aplicando em sala nas mais diversas
formas, incentiva também o processo de empoderamento da préatica educacional. E o
professor ser critico para exercer sua fungdo com maestria, e acima de tudo, com
autonomia.

Por fim, a apresentacdo que segue da Producdo Técnica Tecnoldgica busca
fortalecer exatamente essa autonomia, s6 que com o foco na avaliagdo, pois quanto
mais o professor tem acesso a a¢des que relembrem que ele é um agente essencial
nesse processo, mais sua mente se torna fértil para o desenvolvimento de atividades

diversificadas, principalmente quando elas ocorrem de forma coletiva.
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5 PRODUCAO TECNICO TECNOLOGICA (PTT)

Caderno de Apoio Pedagdégico: Diversificar para mudar

Esta Producado Técnica Tecnoldgico (PTT) € resultado da Dissertacédo “Avaliacéo
da Aprendizagem em Lingua Portuguesa: as contribuicbes da diversificacdo dos
instrumentos avaliativos”, pesquisa desenvolvida para o Programa de Pés-Graduacao
em Letras (PPGLe) da Universidade Estadual do Maranhdo (UEMASUL), tendo como
objetivo geral estabelecer uma reflexdo mais ampla sobre o processo avaliativo e sua
importancia enquanto ferramenta para o processo de ensino e aprendizagem, por
meio da diversificacdo de instrumentos avaliativos.

Portanto, a proposta desta producédo diz respeito a elaboracdo de um caderno
de apoio pedagdgico que tem a finalidade de auxiliar os professores no
desenvolvimento de atividades diversificadas dentro do contexto escolar no qual estao
inseridos. Sendo que, o material foi elaborado com a perspectiva de uso no ambito
escolar, de modo que os préprios professores de Linguagens e Lingua Portuguesa do
Ensino Médio das escolas publicas do Maranh&o colaborem entre si para avancar no

processo avaliativo.

Figura 08 - Produgéo Técnico Tecnoldgica

(Fonte: elaboracéo prépria)

Vale ressaltar que, atualmente, as orientacdes da SEDUC-MA incentivam um

planejamento escolar colaborativo por area de conhecimento, assim, espera-se que
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os professores da area de Linguagens planejem as etapas do processo de ensino e
aprendizagem em conformidade para que o ambiente escolar possa funcionar em
harmonia.

Desse modo, partindo desse pressuposto, o material elaborado neste trabalho
busca sugerir uma aplicacao coletiva que se dividira em seis etapas basicas:

1. Estudo sobre avaliacao.

N

Reflexdo sobre a realidade da comunidade escolar na qual os professores
estdo inseridos.

Elaboracdo de um modelo avaliativo diversificado.

Aplicacdo do modelo avaliativo elaborado com os demais professores.

Compatrtilhamento das impressdes iniciais sobre o modelo proposto.

o 0 bk w

Adaptacéao e posterior aplicagcdo em sala de aula.

Essas etapas surgem a partir de uma proposta reflexiva da educacéo, na qual o
professor reflete antes e depois sobre a sua aplicacdo. O modo coletivo busca gerar
um elo de parceria e confianca, pois, fazendo uso de minha pratica docente como
exemplo, as vezes que eu mais aprendi e avancei foi ao compartilhar experiéncias
proprias e ao ouvir experiéncias de colegas que estavam em contexto de ensino muito
similares aos meus.

E acima de tudo, é necessario entender o que llari afirma ao mencionar que
somos noés, os profissionais da educacgdo inseridos diariamente no ambito da
educacado basica, que conhecemos todos os detalhes de suas mazelas e de suas

potencialidades, que temos o poder de mudanca.

Havera ainda muito a mudar, antes que o ensino de portugués possa ser o
gue deve — um processo no qual o professor e os alunos, e os alunos entrei
si, se enriqguecem reciprocamente compartilhando suas experiéncias vividas
da lingua. Sera preciso querer mudar, e para isso vale a pena que o professor
aprenda a olhar para si mesmo com um certo distanciamento para aceitar 0os
sem culpa, e assumir os riscos de uma atitude independente. Provavelmente,
essa € a tarefa mais importante em nossos dias. O importante é entender que
a grande mudanca néo vira nem das Universidades nem dos 6rgaos oficiais
do ensino, nem dos projetos dos linguistas e dos pedagogos. Todas essas
instncias tém uma colaboracdo a dar, mas se ndo estou enganado essa
colaboragéo, hoje, s6 pode servir para limpar o terreno. Mas a mudanca vira
daqueles que vivem o ensino, ndo daqueles que especulam sobre ele. De
dentro (ILARI apud SUASSUNA, 2002, p. 16).
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Pelo exposto, seguiremos com a sugestdo de pratica de cada uma dessas
etapas supracitadas. Ressalta-se que o guia pedagdgico, disponibilizado em livreto
digital, a partir das informacdes aqui elaboradas deverdo ajudar nesse processo, no
gual os professores sdo aprendizes e multiplicadores de seu proprio conhecimento
tedrico, técnico e prético. Pois tal como afirma Selbach et al (2014, p. 154):

[...] a avaliagdo em Lingua Portuguesa séo se isola dos sistemas de avaliagdo
empregados na escola e que emergem de um planejamento pedagdgico, e
portanto, ser um excelente avaliador significa também ser parte integrante de
uma equipe docente com gquem sempre se aprende e a quem sempre,
guando necessario, se ajuda.

Assim, a organizacao das etapas abaixo parte de uma visao critico-reflexiva que
necessita de um trabalho reflexivo coletivo. E a busca por um modo de educar ativo,
e impulsionado pelo desejo de mudancga, na qual professores assumem seus papeis
de intelectuais transformadores em todos os processos educacionais, principalmente
no processo avaliativo, visto que este é capaz de prover informacfes essenciais para
a compreensao do desenvolvimento escolar do aluno no campo da aprendizagem,

guiando-o para uma possivel evolucao e progressao.

12 Etapa: Estudo sobre avaliacdo da aprendizagem

Essa primeira etapa busca iniciar as reflexdes sobre o conhecimento tacito e
pratico dos profissionais da educacdo sobre o tema. Para tanto, serdo sugeridas
algumas questdes norteadoras:

1. O que é avaliar?

2. Segundo a sua percepcéo, para que serve a avaliacdo?

3. Vocé pratica um processo avaliativo com diferentes funcdes?

4. Ao refletir sobre sua prética, a avaliacdo se aproxima mais de uma avaliacao
voltada para a aprendizagem ou para verificacdo de conhecimentos?

5. Vocé se utiliza de alguns principios basicos na elaboracéo das avaliacdes?
Vocé faz uso de diferentes instrumentos avaliativos?

7. Os alunos sédo informados dos critérios avaliativos que serédo utilizados em cada
instrumento?

8. Vocé acredita que os alunos compreendem a funcdo de cada avaliacao

proposta?
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9. Vocé ja fez algum tipo de formacgéo especifica sobre avaliacdo? Pode ser
durante a graduacédo ou em formacdes continuadas.

10. Quais os principais métodos, formas ou instrumentos que vocé usa para
avaliar?

11. Vocé acredita que estas estratégias citadas sao eficientes?

12. Para vocé, quais sdo os principais desafios encontrados em relacdo a

avaliacao no seu contexto de atuacao escolar?

No caderno pedagdgico que sera disponibilizado, sera sugerido a utilizacdo de
ferramentas tecnoldgicas para o desenvolvimento desses questionamentos, além de
uma breve conceitualizacéo sobre o que é avaliacéo e suas func¢des. Lembrando que
nesse primeiro momento, os professores participantes podem ficar livres para iniciar
as discussdes e compartilhar seus pensamentos. Inicialmente ndo se anseia que
algum profissional se torne o lider da discusséo, assim, o processo preferencialmente

devera ocorrer de forma coletiva e aberta.

22 Etapa: Reflexdo sobre a realidade da comunidade escolar na qual os

professores estéo inseridos

A situagéo contextual na qual a comunidade escolar esta inserida € de suma
importancia para a elaboragéo de diversas atividades, dentre elas a avaliacdo. Logo,
ao propor esse tipo de reflexdo, busca-se ajudar os profissionais da educacao a
fomentar acdes que se encaixem com a realidade dos alunos.

Atualmente, as escolas devem desenvolver o Projeto Politico Pedagodgico que
engloba as individualidades e identidades da comunidade escolar, por isso, participar
do seu processo de elaboracao e implementacéo pode ser util para o desenvolvimento
de um processo avaliativo mais dignificante.

No entanto, se isso ndo for possivel, os professores da area de Lingua
Portuguesa e Linguagens podem desenvolver a aplicacdo de um questionario
sociolinguistico, a fim de conhecer os anseios dos estudantes e posteriormente criar
acOes avaliativas mais eficazes, mais inclusivas.

Abaixo € sugerido um questionario que pode auxiliar na compreensao de
particularidades dos alunos inseridos em um contexto escolar especifico. Ressalta-se

gue as perguntas podem ser adaptadas para agregar ainda mais situacdes que o
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guestionario ndo seja capaz de captar. Ademais, os profissionais da educagcédo podem
se utilizar de recursos diversos para sua aplicacdo, seja formulario impresso ou
ferramentas virtuais como Google Forms ou sites de gamificagdo, como por exemplo,
Quizlet ou Kahoot. No e-book sera disponibilizado a versdo no formato .docx para

futuras modificagdes.
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QUESTIONARIO SOCIOLINGUISTICO

Nome:

Idade: Sexo: (M) (F) (Nao Binario)
Ocupacgao:

1. Em relagdo a cor da pele, vocé se considera:

() Branco () Amarelo (oriental)
() Pardo () Vermelho (indigena)
() Preto () Prefiro ndo declarar

2. Qual é sua religiao?

3. Em qual bairro vocé mora?

4., Estado.civiI: () Separado(a) / Divorciado(a)
() Solteiro(a) () Viavo(a)
() Casado(a) () Vivo com companheiro (a)

5. Em seu municipio de origem vocé morava na regido:

() Urbana (cidade)
() Rural (fazenda, sitio, chacara, aldeia, vila agricola, etc.)

6. Com quem vocé mora? (mais de uma opg¢ao podera ser marcada)

() Pais () Sogros () Outros

() Conjuge () Parentes () (ou) Sozinho (a)
() Companheiro (a) () Amigos

() Filhos () Empregados domésticos

7. Atualmente vocé:

() Apenas estuda ( ) Esta de licenga ou incapacitado de
() Trabalha e estuda estudar/trabalhar.
() Esta desempregado (a) () Esta aposentado (a)

8. Qual é renda familiar mensal (considerando a soma da renda daqueles que moram e
contribuem para o sustento do lar)?

() Menos de 1saldrio minimo

() De um a menos de dois salarios minimos

() De dois a menos de trés salarios minimos

() De trés a menos de quatro salarios minimos
() De quatro a menos de cinco salarios minimos

Figura 09 - Questionario sociolinguistico 1
(Fonte: elaboracao prépria)



9. Com quantos anos vocé comegou a estudar?

10. Vocé iniciou seus estudos em:

() Escolas da zona urbana () Escolas da zona rural
11. Vocé sempre estudou em escola publica? ()Sim () Nao
12. Vocé ja reprovou alguma vez? ()Sim () Nao

e Se aresposta for positiva, quantas vezes vocé reprovou e em qual ano?

13. Vocé busca utilizar a forma padrao da lingua portuguesa em suas conversas do dia a
dia?

() Sempre () Asvezes () Raramente () Nunca

14. Vocé acredita que a linguagem usada por alguém em determinada conversa afeta
como as pessoas o0 enxergam?

()Sim () Nao () Nunca havia refletido sobre isso

15. Em relagdo a escrita, vocé escreve exatamente como fala?

()Sim () Nao

16. Vocé faz uso da forma padrao na lingua portuguesa ao escrever algo no seu dia a
dia?

() Sempre () Asvezes () Raramente () Nunca

17. Vocé faz uso da forma padrdo na lingua portuguesa ao escrever alguma atividade
escolar?

() Sempre () Asvezes () Raramente () Nunca

18. Vocé se sente mais a vontade conversando com pessoas que possuem idades
aproximadas a sua?

()Sim () Nao

19. Vocé convive/conviveu com pessoas com origens de diferentes estados ou regides
do pais?

()Sim () Nao

19. Vocé acredita que seu modo de falar é influenciado pelo seu convivio com outras
pessoas?

()Sim () Nao

20. Vocé é criticado pela forma que vocé fala?

() Sempre () Asvezes () Raramente () Nunca

Figura 10 - Questionario sociolinguistico 2

(Fonte: elaboracéo propria)
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21. Vocé ja teve que adequar sua forma de falar para conversar com alguém?

()Sim () Nao

22. Onde vocé sentiu necessidade de adequar seu modo de falar?

( )Emcasa () Nocirculo de amizades
() Naescola () Em festas

() Naigreja () Outro. Qual?

(

) No trabalho
23. Vocé ja ficou com vergonha de conversar com alguém devido sua forma de falar?
()Sim () Nao

24. Vocé sente que seu modo de falar é recriminado no ambiente escolar?

() Sempre () Asvezes () Raramente () Nunca
25. Vocé possui habitos de leitura? ()Sim () Néo
26. Vocé gosta de ler? ()Sim () Nao

27. Vocé compreende com

facilidade aquilo que se propde a G ]S | hEs
ler?
28. Vocé costuma ler obras de ()Sim () Nao

literatura brasileira?

29. Quais tipos de materiais de leitura vocé costuma ter acesso?

() Livros () Revistas () HQs/Mangas
() 3Jornais () Textos online (redes sociais/sites) () Nenhum
() Outro.

30. Sobre quais temas vocé costuma ler?

31. O material disponibilizado no ambiente escolar desperta seu interesse ou
curiosidade?

()Sim () Nao
32. Quanto tempo normalmente vocé gasta com leitura durante a semana?
33. Em média, quantos livros vocé |é por semestre?

34. Vocé tem facilidade ao utilizar ferramentas digitais? (redes sociais, app de midia)
() Sim () Nao

Figura 11 - Questionario sociolinguistico 3

(Fonte: elaboracgéo propria)
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32 Etapa: Elaboracdo de um modelo avaliativo diversificado

A proposta dessa etapa diz respeito ao incentivo para elaboracdo de um modelo
diversificado de avaliacdo. O professor pode se valer de alguma ferramenta que ja
tenha dominio ou explorar novos instrumentos.

Nesse momento, busca-se também que ao elaborar o modelo, o professor
esclareca quais os objetivos e funcBes essa avaliagcdo devera abarcar. O caderno
pedagodgico contém orientacdes sobre algumas ferramentas, relacionando-as com
habilidades especificas do componente curricular de Lingua Portuguesa, portanto,
podera ser utilizado como guia inicial para reflexdo sobre a proposta prética.

O rol de instrumentos apresentados € reduzido e descontextualizado da
realidade da escola, por isso, a conclusao da 22 etapa torna-se tao importante antes
de iniciar a 32. A partir do questionario sociolinguistico, o professor obtera informacfes
gue poderdo auxilia-lo a produzir avaliagcbes mais adequadas a realidade daqueles

estudantes inseridos no ambiente escolar.

43 Etapa: Aplicacdo do modelo avaliativo elaborado com os demais professores

No 4° momento, cada professor integrante do grupo devera apresentar o modelo
avaliativo por ele criado. Espera-se que seja apresentado inicialmente as
caracteristicas gerais da avaliacdo proposta, explicacdo sobre como e quando ela
poderia ocorrer, motivos que fazem com que ela seja considerada enriquecedora para
aguele contexto escolar e quais habilidades ou competéncias poderiam ser
contempladas em seu processo.

Posteriormente, cada professor ira aplicar o seu modelo avaliativo com 0s
demais professores para que estes, agora exercendo o lugar de alunos, vejam se a
avaliacdo contempla todas as caracteristicas e funcbes que inicialmente foram

propostas.

52 Etapa: Compartilhamento das impressdes iniciais sobre o modelo proposto
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Apos a finalizacdo de cada atividade avaliativa proposta, incentiva-se que 0s
professores falem abertamente sobre suas impressées em relacdo aos pontos citados
na etapa anterior.

Nessa etapa busca-se um momento de integracdo, no qual os professores
tornem-se criticos e transformadores, onde possam interagir para engrandecer e
enriguecer o trabalho do colega, e o seu proprio trabalho a partir das sugestdes e
orientacdes obtidas.

Os colegas poderdo entre si, tracar conselhos, opinides, comentarios e outras
ideias, logo, esse sera um espaco destinado ao feedback. Espera-se que todos os
modelos avaliativos sejam questionados, pois como afirma Demo (2010, p. 36), “todo
trabalho avaliativo pode e deve ser questionado”. Somente assim tera chance de

inovar-se e voltar a aprender”.

62 Etapa: Adaptacao e posterior aplicacdo em sala de aula

A Ultima etapa desse processo de construcao e reconstru¢ao visa uma posterior
aplicacdo em sala de aula dos modelos propostos, e espera-se que sejam adaptados
seguindo as sugestdes dos participantes do grupo de discussdo. Ademais, anseia-se
gue todo esse processo seja um momento inicial de reflexdo, de elaboracédo e
reelaboracdo de instrumentos avaliativos para que estes sejam realmente utilizados
como auxiliar do processo de ensino e aprendizagem.

Por fim, a proposta apresentada neste PTT € apenas um direcionamento inicial
de um processo que vai muito além dessas seis etapas. E um processo longo, intenso
e cheio de percalcos, que devera ser guiado pelo anseio de uma mudanca critica-

reflexiva que molde novas préticas, tal como afirma Ribeiro (2016, p. 261):

Nesse sentido, a acgdo reflexiva deve ser permeada pela “abertura do
espirito”, desejo ativo de ouvir mais de uma opinido, de se atender a possiveis
alternativas e de se admitir a possibilidade de erros (responsabilidades),
ponderar cuidadosamente sobre as consequéncias de sua acdo, pensar
sobre as consequéncias de sua pratica pedagdgica, sejam elas pessoais,
sociais politicas ou académicas. E, finalmente, pela sinceridade que levaria a
responsabilizar-se por sua propria aprendizagem, uma vez que aprender a
ensinar é um processo continuo que deve ser articulado a maneira como o
homem marca e/ou dever marcar sua presenca no mundo, tendo em vista o0s
desafios que nos impdem a realidade contemporanea com todas as
transformacgdes que nela vém se processando.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Recentemente tive a oportunidade de assistir uma palestra de Celso
Vasconcellos na qual ele questionava quais praticas os educadores presentes nao
gueriam reproduzir no ano letivo que estava se iniciando. Segundo o teérico, além de
saber o que vocé quer, saber o que ndo quer também €& uma forma de propor
caminhos diferentes. Assim, todo esse trabalho se baseia em uma andlise que
vislumbra exatamente se afastar de determinadas praticas que ndo se enquadram
mais na proposta educacional normativa e instrucional brasileira e maranhense.

Desse modo, essa pesquisa foi iniciada a partir de uma viséo critico-reflexiva da
avaliacdo da aprendizagem em Lingua Portuguesa, a fim de afastar a cultura do
exame, e acima de tudo, de demonstrar a importancia do uso de instrumentos
avaliativos diversificados que priorizem uma fungéo diagnostica e formativa.

Por meio de uma investigacdo tedrica, foi possivel compreender diversas
nuances histéricas e conceituais que enraizaram praticas de uma pedagogia
tradicional. No entanto, observa-se na proposta de um profissional critico-reflexivo,
uma oportunidade de afastar os profissionais da educacdo de uma imposi¢ao de
carater tecnicista. Assim, sob esse ponto de vista, o professor reflexivo reitera seu
papel de intelectual capaz de transformar a realidade na qual esta inserido. Foi
possivel perceber ainda, que assumir essa funcdo ndo é facil, visto que existem
politicas e ac¢des administrativas das secretarias de educacdo que geram uma
intangibilidade da pratica ativa e criativa do professor no processo avaliativo.

Ademais, pelo presente estudo foi possivel observar nas diversas alteracdes
normativas e instrucionais, que ndo ha mais margem para uma avaliacdo
tradicionalmente classificatoria e coercitiva. A pandemia de Covid-19 e o Novo Ensino
Médio aceleraram muitos processos educacionais, e isso resultou em orientacdes
pedagogicas nem sempre adequadas para as mais diversas realidades, porém que
reforcam a necessidade de uma avaliacdo diagndéstica e formativa. A partir disso,
pode-se vislumbrar possibilidades diferenciadas de trabalhar a avaliacdo de forma
diagnéstica e formativa, com a finalidade de se obter um resultado mais empatico,
humanizado e emancipador, que seja realmente voltada para a aprendizagem.

Por fim, a avaliacdo da aprendizagem reflexiva em Lingua Portuguesa indica
caminhos, nem sempre diretos e faceis, mas que podem ser de grande valia num

processo de desenvolvimento profissional do educador, e intelectual do estudante.
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Por isso, foram apresentados diversos instrumentos que dao possibilidade ao
professor de criar. Os modelos aqui ndo devem ser visualizados como Unicos e
imutaveis, até mesmo porque ndo Sse encaixaria com a proposta critico-reflexiva,
portanto, buscou-se incentivar a diversificagdo de instrumentos avaliativos sempre
levando em considerac&o os objetivos educacionais direcionados pelo professor e seu
carater contextual.

A elaboracao de um caderno pedagogico como Producéo Técnico-Tecnoldgica
anseia disseminar o interesse e a reflexdo em relacdo ao tema da avaliacdo da
aprendizagem de uma maneira tedrica e pratica, a fim de englobar tanto os setores
académicos, escolares e de formacao continuada, portanto, setores essenciais para

mudancas efetivas de atuacédo profissional e de politicas educacionais.



116

REFERENCIAS

ALARCAO, Isabel. A escola reflexiva. In: ALARCAO, Isabel (Org.). Escola reflexiva
e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed, 2001. cap. 1, p. 15-30.

ANDRADE, Heidi Goodrich. Understanding Rubrics. Teaching for Authentic
Student Performance, v. 54, n. 2, p. 14-17, jan. 1997. Disponivel em:
http://www.ascd.org/publications/educational-
leadership/dec96/vol54/num04/Understanding-Rubrics.aspx>. Acesso em: 26 fev.
2020.

ANDRADE, Heidi Goodrich. Using rubrics to promote thinking and learning.
Educational Leadership, v.57, p. 13-18, feb. 2000. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/285750862_Using_rubrics_to_promote_thi
nking_and_learning. Acesso em: 10 fev. 2020.

ANDRADE, Heidi Goodrich. Teaching With Rubrics: The Good, the Bad, and the
Ugly. College Teaching, v.53, n.1, p.27-31, 2005. Disponivel em
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.3200/CTCH.53.1.27-31. Acesso em 10
fev.2020.

ANDRE, Marli. E. D. A. de. A avalia¢do da escola e a avaliacdo na escola. Cadernos
de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 74, p. 68—70, 1990. Disponivel em
<http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/cp/article/view/1085>. Acesso em: 27 jan.
2022.

ANTUNES, Celso. A avaliacdo da aprendizagem escolar. 102 ed. Petropolis:
Vozes, 2013.

BARBOSA, Marlene Barral. Rubrics - Presente e futuro na avaliacdo das
aprendizagens: Uma proposta de ferramenta para criacao de grelhas de avaliacao
para o 1° ciclo do ensino basico. Orientador: Jodo Gouveia. 2012. 159 f. Dissertacao
(Mestrado). Curso de Ciéncias da Educagédo: Especializacdo em Supervisdo
Pedagogica, Escola Superior de Educacao de Paula Frassinetti, Porto, 2012.
Disponivel em: http://repositorio.esepf.pt/handle/20.500.11796/1132. Acesso em: 20
jan. 2020.

BEHAR, Patricia Alejandra. O ensino remoto emergencial e a Educacao a
Distancia. 2020. Disponivel em: https://www.ufrgs.br/coronavirus/base/artigo-o-

ensino-remoto-emergencial-e-a-educacao-a-distancia/. Acesso em: 15 abr. 2022.



117

BERNARDO, Nairim. Ensino remoto ndo é EAD, e nem homeschooling. In: Nova
Escola. 2021. Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/20374/ensino-
remoto-nao-e-ead-e-nem-homeschooling. Acesso em: 15 abr. 2021.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, LDB. 9394/1996.
Disponivel em < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm> Acesso em: 18
jun. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Parametros Curriculares Nacionais (PCNs):
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa.
Brasilia:MEC/SEF, 1998. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/portugues.pdf> Acesso em: 18 jun. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Conselho Nacional de Educa¢do. PARECER
CNE/CP N°: 15/2020. Brasilia, 2020. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=1603
91-pcp015-20&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 29 abr.
2022.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacdo. PARECER
CNE/CP Ne°: 5/2020. Brasilia, 2020. Disponivel em:
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/pdf/CNE_PAR_CNECPN52020.p
df. Acesso em: 29 abr. 2022.

BRASIL. Ministério da Educag&o. Conselho Nacional de Educacdo. PARECER
CNE/CP N°: 11/2020. Brasilia, 2020. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/julho-2020-pdf/148391-pcp011-20/file. Acesso em:
29 abr. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia,
2018.

BRASIL. Ministério da Educacao e do Desporto. PCN +: Orientac6es Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias — Ensino Médio. Brasilia: MEC/SENTEC, 2002.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacédo. Resolucao n° 3,
de 21 de Novembro de 2018. Brasilia, 2018. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/novembro-2018-pdf/102481-rceb003-18/file. Acesso
em 20 jul. 2022.

BROOKHART, Susan M. How to give effective feedback to your students.
Alexandria: ASCD, 2008.



118

BROOKHART, Susan M. How to Create and Use Rubrics for Formative
Assessment and Grading. Alexandria: ASCD, 2013.

BURKE, Brian. Gamificar: como a gamificagdo motiva as pessoas a fazeram coisas
extraordinarias. Trad. Sieben Gruppe. Sao Paulo: DVS, 2015.

CARVALHO, Wirla Risany Lima; LIMA, Aline Maria Gomes; PONTES JUNIOR, José
Airton de Freitas. Evolucado conceitual da avaliacdo educacional: um percurso
internacional. In: ENCONTRO CEARENSE DE HISTORIA DA EDUCACAO, 12.;
ENCONTRO NACIONAL DO NUCLEO DE HISTORIA E MEMORIA DA
EDUCAGCAO, 2., 26 a 28 set. 2013. Fortaleza (CE). Anais. Fortaleza (CE), 2013,
p.162-175.

COLARES, Anselmo Alencar. Fundamentos Histérico-Filosé6ficos da Avaliacéo.
In: COLARES, Maria Lilia Imbiriba Sousa. (Org.). Col6quios Tematicos em
educacdo: a avaliagdo em seus multiplos aspectos. Campinas: Alinea, 2006.

COMENIUS, lohannis Amos. Didatica magna. Fundacao Calouste Gulbenkian,
2001. Disponivel em:
https://www2.unifap.br/edfisica/files/2014/12/A_didactica_magna_COMENIUS.pdf.
Acesso em 15 dez. 2022.

CRONBACH, Lee.J. Course Improvement through Evaluation. In: Stufflebeam, D.L.,
Madaus, G.F., Kellaghan, T. Evaluation Models. Evaluation in Education and
Human Services, vol 49. Springer, Dordrecht, 2000, p. 235-247. Disponivel em:
https://avys.omu.edu.tr/storage/app/public/ismailgelen/116687/14.PDF. Acesso em
02 abr. 2022.

COOPER, Bruce S.; GARGAN, Anne. Rubrics in Education: Old Term, New
Meanings. v. 89, n. 4, p.6-8, 2011. Disponivel em
<https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/0013175X1108900402?journalCode=
ehma>. Acesso em 10 fev.2020.

DEMO, Pedro. Mitologias da avaliagcao: de como ignorar, em vez de enfrentar
problemas. 32 ed. Campinas: Autores Associados, 2010.

FIALHO, Edson de S. C. . Avaliacdo Escolar e Taxonomia de Bloom. 1. ed., 2018.
Edicdo Kindle.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir. Trad. Raquel Ramalhete. 20 ed. Petropolis:
Vozes, 1999. Disponivel em: https://www.ufsj.edu.br/portal2-
repositorio/File/centrocultural/foucault_vigiar_punir.pdf. Acesso em: 10 set. 2021.

FREIRE, Paulo. Extensdo ou Comunicagao? 17. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2015.
Disponivel em: https://fasam.edu.br/wp-content/uploads/2020/07/Extensao-ou-
Comunicacao-1.pdf . Acesso em 25 mar. 2022.



119

FELICIO, Aline Cazarini; CARITA, Edilson Carlos; NETO, Jose Dutra de Oliveira.
Percepcao discente quanto a utilizacéo de rubricas para avaliacdo da
aprendizagem. Ribeirdo Preto, 2013. Disponivel em
<https://lwww.researchgate.net/profile/Jose_Oliveira_Neto/publication/260061194 Pe
rcepcao_Discente_Quanto_a_Utilizacao_de Rubricas_para_Avaliacao_da_Aprendiz
agem/links/5697dc1f08aea2d74375cc54/Percepcao-Discente-Quanto-a-Utilizacao-
de-Rubricas-para-Avaliacao-da-Aprendizagem.pdf>. Acesso em 13 fev. 2020.
GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Revista Espaco Académico, v. 3, n. 30, 24 abr. 2021. Disponivel
em:
https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/EspacoAcademico/article/view/58829.Acesso
em 28 fev. 2022

GADOTTI, Moacir. Perspectivas atuais da educacdo. SAO PAULO EM
PERSPECTIVA. Séo Paulo, v. 14, n. 2, p.3-11, 2000. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/spp/a/hbD5jkw8vp7MxKvivLHsW9D/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 15 abr. 2022.

GARCIA, Marilene Santana dos Santos; TRUJILLO, Diego Spitaletti. Avaliando com
rubricas - um caso de avaliacdo focado na disciplina de inglés. Revista
Intersaberes, v. 13, n. 30, 2018. Disponivel em:
https://www.uninter.com/intersaberes/index.php/revista/article/view/1554. Acesso

em 10 fev. 2020.

G1. Em 2019, Brasil tinha quase 40 milhGes de pessoas sem acesso a internet,
diz IBGE. Disponivel em:
https://g1.globo.com/economia/tecnologia/noticia/2021/04/14/em-2019-brasil-tinha-
guase-40-milhoes-de-pessoas-sem-acesso-a-internet-diz-ibge.ghtml. Acesso em: 30
jul. 2022.

HADJI, Charles. Avaliacdo desmistificada. Trad. Patricia C. Ramos. Porto Alegre:
Artmed, 2001.

HAYDT, Regina Célia Cazaux. Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem. S&ao
Paulo: Atica, 1988.

HAYDT, Regina Célia Cazaux. Curso de Didatica Geral. S&o Paulo: Atica. 2011.
HODGES, Charles; MOORE, Stephanie; LOCKEE, Barb; TRUST, Torrey; BOND,
Aaron. The difference between emergency remote teaching and online learning.

Educ. Rev. 2020.Disponivel em: https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-


https://www.nescon.medicina.ufmg.br/biblioteca/pesquisa/simples/GADOTTI,%20Moacir/1010
https://www.nescon.medicina.ufmg.br/biblioteca/pesquisa/simples/S%C3%83O%20PAULO%20EM%20PERSPECTIVA/1030
https://www.nescon.medicina.ufmg.br/biblioteca/pesquisa/simples/S%C3%83O%20PAULO%20EM%20PERSPECTIVA/1030

120

differencebetween-emergency-remote-teaching-and-online-learning. Acesso em 16
abr. 2022.

HOFFMAN, Jussara. Avaliar para promover: as setas do caminho. Porto Alegre:
Mediagao, 2001.

LAFOURCADE, Pedro D. . Planejamento e Avaliacdo do Ensino: Teoria e prética
da avaliacdo do aprendizado. 22 ed. Sdo Paulo: IBRASA, 2010.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. S4o Paulo: Cortez, 2006.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e
proposicoes. 1 ed. Sado Paulo: Cortez, 2013. Edicao Kindle.

LUCKESI, Cipriano Carlos. O que € mesmo o ato de avaliar a aprendizagem?
Porto Alegre, 2000. Disponivel em
<https://www.nescon.medicina.ufmg.br/biblioteca/imagem/2511.pdf> Acesso em: 17
fev. 2020.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacao da aprendizagem: componente do ato
pedagogico. 12 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2021.

MARANHAOQ. Conselho Estadual de Educacéo. Parecer n° 145/2020 - CEE/MA.
Séo Luis: CEE, 2020. Disponivel em:
http://conselhodeeducacao.ma.gov.br/files/2019/10/PARECER-145_2020_CEE.pdf.
Acesso em: 28 abr. 2022.

MARANHAO. Conselho Estadual de Educacdo. Resolucdo CEE/MA n° 94/2020.
Sao Luis: CEE, 2020. Disponivel em:
http://conselhodeeducacao.ma.gov.br/files/2019/10/RESOLU%C3%87%C3%830-
CEE-MA-94 2020.pdf. Acesso em: 28 abr. 2022.

MARANHAO. Secretaria de Estado da Educacdo. PORTARIA N° 080, DE 01 DE
FEVEREIRO DE 2021. S&o Luis, 2021. Disponivel em:
https://www.educacao.ma.gov.br/files/2021/02/Portaria-n%C2%BA-080-2021-
ENSINO-H%C3%8DBRIDO.pdf. Acesso em: 28 abr. 2022.

MARANHAO. Conselho Estadual de Educacido. RESOLUCAO CEE/MA N° 146
/2020. Sao Luis, 2020. Disponivel em:

https://www.mpma.mp.br/arquivos/ CAOPEDUCACAO/retorno_presencial/ESTADUAI
S/RESOLU%C3%87%C3%830-NORMATIVA-146-2020-CEE-MA.pdf. Acesso em:
30 de abr. 2022.

MARANHAOQO. Secretaria de Estado da Educacdo. Documento curricular do
territério maranhense: ensino medio. S&o Luis, 2022. Disponivel em:

https://www.educacao.ma.gov.br/files/2022/04/DCTMA-Ensino-M%C3%A9dio.pdf.
Acesso em 30 de set. 2022.



121

MORAN, José. OS NOVOS ESPACOS DE ATUACAO DO PROFESSOR COM AS
TECNOLOGIAS. Revista Dialogo Educacional, [S. ], v. 4, n. 12, p. 13-21, 2004.
DOI: 10.7213/rde.v4i12.6938. Disponivel em:
https://periodicos.pucpr.br/dialogoeducacional/article/view/6938. Acesso em: 17 abr.
2022.

MORAN, José. Metodologias Ativas para uma aprendizagem mais profunda. In:
BACICH, Lilian; MORAN, José (Orgs). Metodologias ativas para uma educacao
inovadora. Porto Alegre: Penso, 2018.

MOTA, Antonio Rosembergue Pinheiro e; NOVO, Benigno Nufiez. Avaliacéo
Escolar. Novas Edicées Académicas, 2019. Edicao Kindle.

PERRENOUD, Philippe. Avaliacéo: da exceléncia a regulacéo das aprendizagens —
entre duas logicas. Trad. Patricia Chittoni Ramos. Porto Alegre: Artmed, 1999.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de professores: identidade e saberes da
docéncia. In: PIMENTA, Selma Garrido. (Org). Saberes pedagdgicos e atividade
docente. Séo Paulo: Cortez Editora, 1999. Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4404301/mod_resource/content/3/Texto-
%20Pimenta-%201999-FP-%201D%20%20e%20SD.pdf. Acesso em: 20 jan. 2022)

RAUPP, Eliane Santos. Ensino de Lingua Portuguesa: uma perspectiva Linguistica.
Publicatio Ciéncias Humanas, Linguistica, Letras e Artes. Ponta Grossa, v. 13, n.
2, p. 49-58, dez. 2005. Disponivel em:
https://revistas.uepg.br/index.php/humanas/article/view/544. Acesso em 20 jul. 2022.
REDDY, Y. Malini; ANDRADE, Heidi. A review of rubric use in higher

education. Assessment & Evaluation in Higher Education, v.35, n.4, p.435-448,
2010. Disponivel em
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/02602930902862859. Acesso em 03
fev. 2020.

RIBEIRO. Magali Maria de Lima. Ciclos De Aprendizagem & Inovacgéo
Pedagogica. Rio de Janeiro: Autografia, 2016.

SANTOS, Robinson Nelson. O professor como profissional reflexivo: o legado de
Donald Schon no Brasil. Sdo Paulo, 2008. Edic&o Kindle.

SANTOS, Samai Serique dos. Avaliacdo sobre concepcdes curriculares e pratica
pedagogica. In: COLARES, Maria Lilia Imbiriba Sousa. (Org.). Coléquios Tematicos
em educacéo: a avaliacdo em seus multiplos aspectos. Campinas: Alinea, 2006.

SMITH, Mark K. What is education?: a definition and discussion. 2021. Disponivel
em: https://infed.org/mobi/what-is-education-a-definition-and-discussion/. Acesso em:
09 set. 2021.



122

SCRIVEN, Michael. The unruly logic of evaluation. In: BLAIR, Anthony J..
(Org.).Studies in Critical Thinking: 2nd Edition. WSIA: Canad4a, 2019. Disponivel em:
https://windsor.scholarsportal.info/omp/index.php/wsia/catalog/view/106/106/763.
Acesso em: 06 abr. 2022.

SOARES, Magda. Concepcdes de linguagem e o ensino da Lingua Portuguesa. In:
Lingua Portuguesa: historia, perspectivas, ensino. Sdo Paulo: Educ, 1998, p. 53-60

SUASSUNA, Livia. Ensino de Lingua Portuguesa: uma abordagem pragmatica. 4
ed. Sdo Paulo, Campinas: Papirus, 2002.

TARDIF, Maurice.; NUNEZ MOSCOSO, Javier. A nogao de “profissional reflexivo” na
educacao: atualidade, usos e limites. Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, v. 48, n.
168, p. 388—411, 2021. Disponivel em:
http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/cp/article/view/5271. Acesso em: 1 fev. 2022.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e interagcdo: uma proposta para o ensino de
gramatica. 9° ed. S&o Paulo: Cortez, 2003.

VASCONCELLOS, Celso dos S. Avaliacado da aprendizagem: praticas de mudanca
por uma praxis transformadora. 52 ed. Sdo Paulo: Libertad, 2003.

VIANNA, Heraldo Marelim. Introducéo a Avaliacdo Educacional. 22 ed. Sdo Paulo:
IBRASA, 20009.

VILLAS BOAS, Benigna M. de Freitas. Portfdlio, avaliacdo e trabalho pedagogico.
Campinas: Papirus, 2015. Versao E-Pub.

VILLAS BOAS, Benigna M. de Freitas (org.) Avaliacéo: interagdes com o trabalho
pedagdgico. CAMPINAS: Papirus, 2017.

VILLAS BOAS, Benigna M. de Freitas (org.) Conversas sobre avaliagcéo.
CAMPINAS: Papirus, 2019. Versao Kindle.

WEISZ, Telma; SANCHEZ, Ana. O dialogo entre o ensino e aprendizagem. 1 ed.
S&o Paulo: Atica, 2011. Versdo E-Pub.

ZABALA, Antoni; ARNAU, Laia. Como aprender e ensinar competéncias. Porto
Alegre: Artmed, 2014. Versao E-Pub.

ZEICHNER, Kenneth. Uma analise critica sobre a “reflexdo” como conceito
estruturante na formacéo docente. Educacéao e sociedade, Campinas, vol. 29, n.
103, p. 535-554, 2008. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/bdDGnvvgjCzj336WkgYgSzqg/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 08 fev. 2022.



123

WOLF, Kenneth; STEVENS, Ellen. The Role of Rubrics in Advancing and
Assessing Student Learning. Journal of Effective Teaching, v.7, n.1, p.3-14, 2007.
Disponivel em <https://eric.ed.gov/?id=EJ1055646>. Acesso em 10 fev. 2020.



	4cedc8641c03724b7d0e6e3620c7b3ae080a1e66765a021bc0faa2244e4d6855.pdf
	1cb6683dce0749833daaad4b3fb7dca28a7b5ebd3ab89ec7771061d9c3bd7905.pdf
	4cedc8641c03724b7d0e6e3620c7b3ae080a1e66765a021bc0faa2244e4d6855.pdf

