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RESUMO

DALTRO, Dandara Santos Souza. Praticas Avaliativas durante a Pandemia de Covid-19:
narrativas de professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental em
Salvador/BA. Orientadora: Rejane de Oliveira Alves. 2023.130f. Dissertacdo de Mestrado
Académico — Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Universidade Federal da Bahia,
Salvador, 2023.

Resumo

O presente estudo tem como objetivo geral compreender as praticas avaliativas desenvolvidas
pelo/as professores/as atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental de Salvador/BA
durante a Pandemia de Covid-19. A fim de atender o objetivo proposto, definimos como
questdo de investigacdo: Como as professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental 1, em escolas municipais de Salvador/BA, desenvolveram as praticas avaliativas
durante a Pandemia de Covid-19? A fundamentacdo teérica se desenvolveu com a
contribuicdo de autores/as da area de Avaliagdo, sobretudo Fernandes, Esteban, Villas Boas e
Luckesi. A viabilizacdo dessa pesquisa foi organizada a partir da abordagem qualitativa,
utilizando a pesquisa narrativa para colocar énfase nas falas das professoras do 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental que mobilizaram suas lembrancas e experiéncias por meio de
entrevistas narrativas individuais que tratavam sobre Avaliacdo no periodo da Pandemia.
Apos a construcao das informacdes, estas foram analisadas a partir do procedimento de anélise
dos Nucleos de Significagdo com explicitacdo dos sentidos e significados que as professoras
empreendiam acerca do conceito de Avaliacdo e do desenvolvimento das praticas avaliativas
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados sinalizaram que as orientagdes
didatico-pedagdgicas fornecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) sugerem
praticas pautadas no ato de examinar e ndo de avaliar e, neste sentido, hd uma énfase na
quantidade de tarefas realizadas pelos/as estudantes, a fim de ocupar o tempo e manter o
vinculo com a escola. Entretanto, a conclusdo dessa pesquisa € que as praticas avaliativas das
professoras durante a Pandemia de Covid-19 se desenvolveram com o objetivo maior de
estabelecer vinculo com os/as estudantes mais do que acompanhar o processo de construcao
das aprendizagens de contetdos curriculares, tendo em vista o olhar sensivel das professoras
diante da vulnerabilidade social das criancas e suas familias. Tais resultados reafirmaram a
ideia de que a Avaliagéo envolve afeto, acolhimento, compromisso, mediacdo pedagogica e
disposicao de todos os sujeitos no processo de ensinoaprendizagem.

Palavras-chave: Avaliacdo para Aprendizagem; Préticas Awvaliativas; Narrativas de
Avaliacéo; Pandemia de Covid-19.



ABSTRACT

DALTRO, Dandara Santos Souza. Assessment Practices during the Covid-19 Pandemic:
narratives from teachers working in the early years of Elementary School in
Salvador/BA. Advisor: Rejane de Oliveira Alves. 2023. 130f. Dissertation (Master in
Education) - Faculty of Education, Federal University of Bahia, Salvador, 2023.

Abstract:

The general objective of this study is to understand the assessment practices developed by
teachers working in the initial years of Elementary School in Salvador/BA during the Covid-
19 Pandemic. In order to meet the proposed objective, we defined the following research
question: How did teachers who work in the initial years of Elementary School I, in municipal
schools in Salvador/BA, develop assessment practices during the Covid-19 Pandemic? The
theoretical foundation was developed with the contribution of authors from the field of
Evaluation, especially Fernandes, Esteban, Villas Boas e Luckesi. The feasibility of this
research was organized based on a qualitative approach, using narrative research to emphasize
the speeches of teachers from the 1st to 5th year of Elementary School who mobilized their
memories and experiences through individual narrative interviews that dealt with Assessment
in the period of Pandemic. After constructing the information, it was analyzed using the
Meaning Nuclei analysis procedure, explaining the senses and meanings that the teachers
undertook regarding the concept of Assessment and the development of assessment practices
in the initial years of Elementary School. The results indicated that the didactic-pedagogical
guidelines provided by the Municipal Department of Education (SMED) suggest practices
based on the act of examining and not evaluating and, in this sense, there is an emphasis on
the number of tasks carried out by students, in order to occupy time and maintain ties with the
school. However, the conclusion of this research is that the teachers' evaluative practices
during the Covid-19 Pandemic were developed with the greater objective of establishing a
bond with students rather than monitoring the process of building learning curricular contents,
with a view to the sensitive look of teachers in the face of the social vulnerability of children
and their families. Such results reinforced the idea that Assessment involves affection,
acceptance, commitment, pedagogical mediation and disposition of all subjects in the
teaching-learning process.

Keywords: Assessment for Learning; Assessment Practices; Assessment Narratives; Covid-
19 pandemic.
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1. CONVERSA INICIAL SOBRE AVALIACAO: OBJETO QUE NOS MOVE

Longe, o profeta do terror que a laranja mecanica anuncia,
Amar e mudar as coisas me interessa mais

Trecho da Canc¢ao “Alucinagdo” (1976).
Compositor: Belchior.

O objeto de estudo desta pesquisa centrou-se nas praticas de Avaliacdo desenvolvidas
no Ensino Fundamental I, na cidade de Salvador/BA, durante a Pandemia de Covid-19.

Ao tratarmos da area de Avaliacdo, 0s sujeitos envolvidos no processo de
ensinaraprender! (Esteban, 2003) apresentam questionamentos recorrentes, tais como: “Por
que avaliar?”, “Como avaliar?” ou “Quais as contribui¢des da Avaliagdo no processo
educativo?”. Avaliar no ambito da educacdo, de modo geral, ¢ do ensinaraprender em
particular, requer uma agdo ou conjunto de acOes de acompanhamento que envolvem
orientacdo e mediacdo para a construcdo de aprendizagens.

Neste sentido, a Avaliacdo deve ser compreendida como processo desenvolvido no
cotidiano, diferentemente de uma acao pontual a qual se desenvolve com atividades isoladas
comumente utilizadas em determinados contextos educacionais.

Avaliacdo como algo inerente aos processos cotidianos e de aprendizagem,
na qual todos os sujeitos desses processos estdo envolvidos, [...] a avaliacdo
na escola ndao pode ser compreendida como algo a parte, isolado, ja que tem
subjacente uma concepcdo de educagdo e uma estratégia pedagogica.
(Freitas; Fernandes, 2007, p. 8)

Sendo parte do planejamento pedagogico, a Avaliacdo ndo deve ser tratada como um
anexo, algo que tem o fim por ela mesma e cuja Unica preocupacao seria a obtencdo de
resultados (em nosso sistema escolar, atribuicdo de notas) ao final do periodo letivo. Tratar a
Avaliagdo como algo isolado no planejamento pedagdgico desvia do principal sentido do
avaliar que significa acompanhamento das aprendizagens. Se for um ato isolado, remete ao

conceito de examinar, que implica verificacdo do que foi supostamente aprendido e que tem

L A utilizacdo dos termos ensinaraprender, aprenderensinar e demais variagbes tem como fundamento a
conceituacdo de Esteban (2003) de aprendizagem e ensino enquanto a¢fes concomitantes e ndo hierarquizadas.
A autora defende que estes atos sdo movimentos reflexivos e dialdgicos, o que pactua com as definiges de
Avaliacdo e de Aprendizagem. A partir deste momento da Dissertacdo, ndo continuaremos repetindo a referéncia
da autora, mas as expressdes serdo grafadas em italico.
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como consequéncia a classificacdo por meio de conceitos (Aprovado/Reprovado) ou notas (0
a 10, no sistema educacional brasileiro).

Afastar-se de praticas examinatorias em busca de praticas avaliativas tém sido um
desafio, haja vista que envolve um processo complexo que requer atencdo e estudo. Na escola,
0 processo avaliativo tem sido realizado de modo presencial e seguindo modelos previamente
estabelecidos como a utilizacdo de provas. Contudo, o contexto da Pandemia de Covid-19,
em 2020, requereu das educadoras a mudanca de postura frente a nova realidade educacional
e i1sso envolveu ajustes na forma de avaliar, em especial, sobre a realizacdo de atividades nao-
presenciais (Fernandes, 2021).

Quando se fala em processo avaliativo, devemos considerar a Avaliacdo da/para/com
Aprendizagem numa perspectiva de Avaliagdo formativa. A preposi¢do “da” ¢ utilizada
quando nos referimos as aprendizagens no presente e também aquelas construidas no passado.
E preciso refletir sobre as praticas avaliativas que foram desenvolvidas e seus reflexos no
atual momento, questionando sempre: O que o/a aluno/a aprendeu? O que ele/a ainda nédo
aprendeu e o que podemos fazer para que aprenda? Como se desenvolveu minha pratica
avaliativa, enquanto educadora? Esse panorama e esses questionamentos auxiliam no
acompanhamento do processo avaliativo de forma que contribua com a aprendizagem de
todos 0s sujeitos envolvidos.

J& 0 termo “para” surge como complemento, pois ndo é possivel pensar em uma
Avaliacdo que ndo seja voltada para o futuro, que esteja a servico das aprendizagens. Segundo
Villas Boas (2019. p. 18), “[...] sendo um processo que tem como objetivo as aprendizagens
por meio de intervencdes pedagogicas, diz-se que a avaliacdo formativa é para as
aprendizagens, porque se movimenta em sua busca, produzindo novas ac¢es e ndo se
contentando com resultados”. Dessa forma, para que o ato avaliativo esteja a servigo da
aprendizagem, podemos pensar que a Avaliacdo deve ser também para e ndo somente da
aprendizagem dos sujeitos. Visto que, além de registrar, relatar e refletir sobre o que foi e esta
sendo aprendido, torna-se necessario pensar também na tomada de decisdes que influenciam
0 ensino e a aprendizagem imediatamente, tornando assim a Avaliagédo para aprendizagem.

A utilizagdo da preposi¢do “com” se sustenta na Avalia¢do formativa que ocorre no
cotidiano, uma vez que “[...] a avaliagdo ¢ algo que acontece junto com o processo de
aprendizagem; [...] € algo que esta acontecendo o tempo todo na sala de aula” (Fernandes,
2021, p. 9). Sendo assim, a Avaliacdo com as aprendizagens também ¢é uma forma de
autorregulacdo dos sujeitos, pois auxilia o processo de fazer reflex6es sobre as préticas

avaliativas e o processo de ensinaraprender como um todo.
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O fato € que ndo existe Avaliacdo sem aprendizagem, ou vice-versa. E, a fim de
contemplar o conceito de Avaliacdo formativa, a ideia de Avaliacdo da, para e com as
aprendizagens sdo complementares para ampliar as aprendizagens. Vale destacar que
Avaliagdo Formativa é

[...] o processo em que sdo analisadas continuamente todas as atividades em
desenvolvimento e as desenvolvidas pelos estudantes, para que eles e 0s
professores identifiqguem o que ja foi aprendido e o que falta ser aprendido,
a fim de que se providenciem 0s meios para gque todos avancem sem
interrupcbes e sem  percalcos. Essa  analise  permite  a
organizacdo/reorganizacdo do trabalho pedagdgico com vistas ao alcance
das aprendizagens. (Villas Boas, 2017, p. 157)

Sendo assim podemos afirmar que o processo avaliativo é marcado por seu aspecto
continuo, em que as analises acerca das atividades realizadas estdo sempre em movimento e
ndo em circunstancias pontuais. Além disso, a autora referenciada destaca a importancia do
carater formativo em que n3o apenas a professora? participa dessas analises, como também os
estudantes para que possam perceber as préprias aprendizagens e investigar 0s motivos por
ainda ndo ter construido o conhecimento. A partir dessa analise, sdo oportunizados meios para
que as necessidades de aprendizagem sejam atendidas.

A partir do entendimento do conceito de Avaliacdo que auxilia no desenvolvimento
de préticas avaliativas, langamos o olhar sobre o cotidiano da escola, especificamente, durante
0 periodo pandémico. Tal contexto nos impulsionou para investigar o seguinte problema de
pesquisa: Como as professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental | de
Salvador/BA desenvolveram as préaticas avaliativas durante a Pandemia de Covid-19?

Essa pesquisa teve como objetivo geral compreender as préaticas avaliativas
desenvolvidas pelas professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental de
Salvador/BA durante a Pandemia de Covid-19. Quanto aos objetivos especificos, encontra-
se:1) Identificar as diretrizes propostas pela SMED para orientar as atividades pedagdgicas e
avaliativas durante as restricdes sanitarias; 2) Conhecer as concepcbes de Avaliacdo
predominantes nas praticas pedagogicas desenvolvidas pelas professoras; 3) Problematizar a
finalidade das praticas avaliativas utilizadas pelas professoras do Ensino Fundamental |

durante o periodo da Pandemia de Covid-19.

2 Optamos por utilizar o género feminino durante toda a pesquisa, visto que, segundo a Secretaria Municipal de
Educacéo de Salvador/BA, o nimero de mulheres equivale a aproximadamente sete vezes o nimero de homens
na docéncia da Rede Municipal de Educacdo (informacgGes disponiveis no site da SMED, no site
http://educacao3.salvador.ba.gov.br/educacao-em-numeros/. Além disso, quatro das cinco pessoas entrevistadas
identificam-se no sexo feminino.



http://educacao3.salvador.ba.gov.br/educacao-em-numeros/
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A justificativa para o desenvolvimento de uma investigacdo cientifica em torno da
Avaliacdo surgiu a partir dos estudos e pesquisas realizados por esta pesquisadora em 2018.
No referido ano, cursei o componente curricular “Avaliagdo da aprendizagem” - EDC286,
obrigatorio na matriz curricular do curso de Pedagogia pela Universidade Federal da Bahia
(UFBA). Apds teorizacbes na area, fomentadas pelo didlogo com os/as colegas e com a
professora, me voluntariei para ser monitora do referido componente curricular em 2019. Com
a monitoria, pude ter o contato ainda mais aprofundado com autores e autoras da area de
Avaliacdo e refletir ainda mais sobre as praticas avaliativas que marcaram minha vida como

estudante e gue me atravessam como professora.

Tais discussdes me trouxeram ainda mais inquieta¢fes, o que me levou a participar
das reunides do Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo para Aprendizagem, vinculado
a Faculdade de Educacdo (FACED/UFBA). Entre os anos de 2020 e 2021, participei do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), no qual pesquisei as
praticas avaliativas das educadoras que atuam no 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental e que
também influenciou no desenvolvimento meu Trabalho de Conclusdo do Curso - TCC - de
Pedagogia, ao final de 2021.

Em tais experiéncias de pesquisa, vivenciei o periodo pandémico e acompanhei de
perto as inquietacdes das educadoras diante dos desafios de avaliar durante o periodo de
isolamento social, quando as atividades teriam que ser desenvolvidas de forma ndo-presencial.
Contudo, devido ao tempo exiguo do PIBIC e do TCC, ndo pude me debrucar sobre aspectos
das praticas avaliativa desenvolvidas pelas educadoras durante esse periodo. Realizar esse
aprofundamento foi uma das grandes motivacdes para o estudo proposto durante o Mestrado

Académico em Educacéo.

Em paralelo, ha uma problematica atual a ser investigada, visto que a Pandemia de
Covid-19 trouxe diversas consequéncias em multiplas esferas sociais, incluindo o ambito
educacional e as praticas avaliativas desenvolvidas, especialmente, nas escolas publicas
municipais. Dentre essas reverberacoes, Pimenta e Sousa (2020) destacam “[...] o aumento da
ansiedade e a falta de estimulo dos estudantes para realizarem atividades propostas,
especialmente por, muitas vezes, ndo conseguirem compreendé-las — sem o contato com

professores e colegas em aulas presenciais” (Pimenta; Sousa, 2020, p. 12).

Diante desse cenario, surgem entdo algumas indagacdes: De que maneira a Secretaria

Municipal de Educacéo de Salvador/BA orientou as professoras para o desenvolvimento das



15

atividades pedagogicas nesse contexto da pandemia? Quais as orientacdes especificas para a
Avaliacdo da/para/com Aprendizagem? Houve formacdo docente contemplando as
especificidades da Avaliacdo nesse periodo? Como as professoras lidaram/lidam com a
avaliacdo na modalidade ndo-presencial? Diante disso, notou-se a necessidade de investigar
as orientagdes municipais didatico-pedagogicas da SMED em Salvador/BA e o que foi feito

a partir do encaminhamento do referido documento.

Para refletir sobre tais inquietacdes, dialogamos com tedricos/as da area de Avaliagéo,
como Fernandes (2020; 2021), Esteban (2003, 2006), Villas Boas (2007, 2019), Freitas e
Fernandes (2007), Luckesi (2005, 2011). O referido aporte tedrico defende a Avaliacdo
enguanto acompanhamento, em que o principal objetivo se encontra na formacéo de todos 0s

sujeitos envolvidos.

A viabilizagdo dessa pesquisa foi organizada a partir da metodologia de pesquisa
empirica, de uma abordagem qualitativa (Silveira, et al, 2009; Minayo, 2009), do tipo
narrativa (Souza, 2007, 2021; Souza; Passeggi, 2011; Chaves, 2000; Paiva, 2008; Muylaert
Et Al, 2014; Cruz; Paiva; Lontra, 2021). Para aproximar-se a0 maximo das memorias trazidas
pelas participantes, optou-se pela realizacdo de entrevistas narrativas (Muylaert et al, 2014).
Ap0s a construcao das informacdes, estas foram analisadas a partir da proposta de Nucleos de

Significacdo (Aguiar; Ozella, 2006)

A pesquisa contou com anélise dos documentos - disponibilizados pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Salvador (SMED) - que orientaram as praticas pedagogicas das
educadoras durante o periodo da Pandemia de Covid-19. O recorte da etapa escolar
investigada - Ensino Fundamental | - ocorreu a partir da experiéncia da pesquisadora em uma
pesquisa realizada entre os anos de 2020 e 2021, vinculado ao Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC/UFBA), alem da minha formacao inicial em Pedagogia
que me aproxima desse segmento inicial de escolarizacao.

O critério para realizacdo das entrevistas narrativas se deu a partir de adesdo voluntaria
de educadoras da Rede Municipal, uma vez que ja temos contatos, enquanto Grupo de
Pesquisas e Estudos em Avaliacdo para Aprendizagem (FACED/UFBA) com escolas
parceiras. Assim, fizemos o convite para 5 (cinco) educadoras que atuam de 1° ao 5° ano para
participarem da entrevista narrativa de forma presencial. A escolha da quantidade de
professoras esta pautada na representacao de cada série escolar que compdem 0s Anos Iniciais

do Ensino Fundamental, ou seja, do 1° ao 5° ano.
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As primeiras cinco professoras que responderam ao nosso contato, confirmando a
participacao, foram entdo as que marcamos as entrevistas narrativas. E utilizamos um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) e um Termo de Autorizagdo de
Autorizacdo Individual (Apéndice B), devidamente validado e assinado pelas participantes,
para fins da referida pesquisa.

A entrevista narrativa foi organizada a partir de questdes acerca das praticas
avaliativas que foram desenvolvidas durante a Pandemia de Covid-19: sobre concepcédo de
Avaliacéo; influéncia dos documentos oficiais disponibilizados pela SMED; necessidades
formativas; desafios da préatica de avaliar e outras questdes (Apéndice C).

Em linhas gerais, este trabalho foi estruturado do seguinte modo: na primeira se¢do
introdutoria, discorremos sobre 0 objeto, objetivo(s), motivacdes para a pesquisa € 0 caminho
tedrico-metodoldgico que foi percorrido. Na segunda secédo tratamos do objeto de pesquisa: a
Avaliacdo, e dividimos em trés eixos 1) a abordagem da Avaliacdo ao longo das décadas; 2)
a Avaliacdo proposta pelos documentos legais que orientam a educacéo brasileira, como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC); 3) as diferentes terminologias referidas a area de Avaliacdo e quais os principais
conceitos; Em seguida, na terceira secao trazemos especificamente o contexto da Pandemia
de Covid-19, também separado em eixos: 1) as orientacdes didatico-pedagdgicas
possibilitadas pelo municipio de Salvador/BA; 2) Diferentes estudos acerca de como se deu
0 processo do ensinaprender durante esse periodo. Na quarta se¢do, nos dedicamos ao
percurso metodoldgico e como este se desenvolveu durante o estudo cientifico. Em seguida,
na quinta secdo, trazemos as narrativas das professoras entrevistadas, tensionando a
experiéncia vivida, os documentos educacionais orientadores durante a Pandemia e 0 que
dizem os/as teoricos/as da area de Avaliacdo. Esta se¢do tambem foi subdividida em eixos: 1)
a delimitagdo dos sujeitos de pesquisa e suas especificidades; 2) a anélise das narrativas e, em
consonéncia, o desenvolvimento de construcdo dos Nucleos de Significacdo; 3) Relatos e
percepcOes das professoras acerca do momento vivenciado por elas durante a Pandemia de
Covid-19. O fim do texto equivale as nossas “Consideragdes nem sempre finais”, em que
retomamos os principais pontos abordados e buscamos realizar a concluséo deste estudo,

sempre refletindo sobre possiveis indagagdes posteriores.
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2 AVALIACAO: ENTRE CONFORMACAO E CONFRONTACAO CONCEITUAL

No presente a mente, o corpo é diferente
E o0 passado é uma roupa gue ndo nos serve mais

Trecho da Can¢ao “Velha roupa colorida” (1976).
Compositor: Belchior

Tratar de Avaliacdo ndo é algo trivial e requer uma mobilizacdo de conceitos e
conhecimentos na area. Hoje, enquanto Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo para
Aprendizagem da FACED/UFBA, defendemos que a Avaliacdo é um processo, pautado no
acompanhamento das aprendizagens e na proposi¢do de melhorias. No entanto, a concepgéo
difundida e praticada nem sempre teve esse objetivo (Esteban, 2006; Villas Boas, 2017;
Luckesi, 2011). O fato € que o tema é complexo, controverso e delicado, o que se constitui

em desafio para dialogar com os sujeitos que avaliam.

Com esse entendimento, buscamos um estreitamento de um didlogo com a
pesquisadora Sandra Maria Zakia Lian Sousa, que faz um panorama acerca da area de
Avaliacdo, especificamente a partir da década de 1930 (Sousa, 1995; 2009). O intuito com
esse didlogo ndo é tecer um panorama historico, e sim identificar os principais marcadores
que refletem a concepcdo da Avaliacdo ligado a ideia de medida, apuracéo e verificacdo do
rendimento escolar, que ndo séo sindbnimos de Avaliacdo da/para Aprendizagem.

Outra justificativa para fazermos essa discussao sobre Avaliacdo sob este panorama
histdrico é perceber que os documentos produzidos no periodo da Pandemia de Covid-19 que
tratam sobre a Avaliacdo trazem orientacGes baseadas nos documentos legais como a LDB
9.394/96 e a BNCC de 2018. Assim, nosso entendimento é que a influéncia de tais
documentos pode ter sido um suporte, mas ndo determinador para a utilizacdo de préaticas

avaliativas que foram desenvolvidas no periodo pandémico.

2.1 SIGNIFICANCIAS DA AVALIACAO AO LONGO DAS DECADAS

Ao olhar para a histéria a fim de compreender o conceito de Avalia¢do, Sousa (2009)

considera a década de 30 como o marco referencial da discussao tedrica acerca dessa tematica.
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Isso ocorre, na concepc¢ao da autora, devido a criacdo do Ministério dos Negocios da Educacao

e Saude Publica:
[...] aavaliagdo da aprendizagem é concebida como o procedimento de
atribuicdo de notas aos alunos, em razdo de seu desempenho nas provas e
exames, gue versam sobre o programa estabelecido pelo Ministério da
Educacdo, para cada disciplina. A avaliagdo é entendida como
procedimento de medida e tem por finalidade a classificagdo do aluno,
com base nas notas obtidas, tendo em vista a selecdo dagueles com
condicbes de prosseguir nos estudos (Sousa, 2009, p. 455)

Ainda que tivesse proposto uma reformulacdo na Educacéo, o termo Avaliacao e seu
conceito enquanto processo ndo é utilizado. O enfoque da reforma estd na estruturacdo de
provas e exames a serem realizadas em etapas, visando o prosseguimento dos/as estudantes
na escolarizacdo. A avaliacdo da aprendizagem era interpretada como um recurso necessario
apenas para atribuir notas, com base no desempenho demonstrado pelos/as estudantes nos
exames realizados. Dessa forma, a préatica reflete o conceito do exame, uma vez que tem como
consequéncia a afericdo da aprendizagem e classificacdo dos sujeitos (Sousa, 2009).

Vale destacar que as ideias defendidas pelo tal Ministério dos Negdcios da Educacéo
e Salde Publica aos anos de 1930, eram organizadas em um caréater seletivo/classificatorio.
Essa concepcdo é refletida sobretudo a partir do nome do 6rgdo, que carrega consigo uma
visdo empresarial da Educacao (Freitas, 2018), enxergando-a enquanto um negécio, inclusive
colocando a Educacdo em segundo plano quando associada a Salde, desconsiderando as
especificidades de cada area.

De acordo com o Decreto n° 19.890/31 (Brasil, 1931), o referido Ministeério infere dois
principios orientadores e determinantes para aprovar ou reprovar um estudante. Um ¢é a
inflexibilidade, ou seja, ndo € considerada nenhuma adversidade que venha a influenciar na
nota do/a estudante. Este principio se reflete no art. 35, paragrafo 2° A falta da média
mensal, por ndo comparecimento, qualquer que seja o pretexto, inclusive por doenga,
equivale a nota zero (Brasil, 1931). Caso este/a estudante apresentasse uma nota inferior a
média estabelecida, ndo era possivel analisar as subjetividades de cada contexto, ainda que a
auséncia se desse devido a superiores, como por exemplo, enfermidades.

O outro principio orientador é chamado de imparcialidade e diz respeito a busca pela
neutralidade nas corre¢fes dos exames. Sousa (2009) ao tratar do Decreto n® 19.890/31,
especifica que “também era previsto, no art. 37 e no art. 38, que as provas finais seriam
prestadas perante banca examinadora, constituida de dois professores do
estabelecimento de ensino, sob a presidéncia do inspetor (Sousa, 2009, p. 456). E nesse

contexto era orientado que, para emitir julgamento acerca da atividade realizada, os/as
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professores/as e inspetores/as ndo teriam acesso a identidade daquele/a estudante, pois esta
estaria omitida do documento. Apenas apo6s tecer juizo de valor, poderia ter acesso ao nome
do sujeito.

Os procedimentos utilizados naquele contexto eram a arguicdo oral do contetdo
apresentado, trabalhos praticos e provas realizadas. Nesse processo, “[...] a tarefa de avaliar
é exclusiva do professor, que é assessorado pelo inspetor no julgamento das provas
parciais e finais” (Sousa, 2009, p. 456).

Tal prética ndo condizia com concepcgédo de avaliar, uma vez que o/a docente € visto
como detentor do conhecimento e era imposto exclusivamente a ele/a o poder de julgar a
aprendizagem do outro como sendo satisfatério ou ndo para que fosse promovido a proxima
etapa de escolarizagdo. Isso mostra o direcionamento da Avaliagdo para um rigor
instrumental, quando se torna obrigatéria apenas em momentos pontuais.

Esse direcionamento nos leva para o carater examinatdrio, em que as aprendizagens
dos educandos ndo estdo em primeiro lugar dentro do processo educativo. Sobre isso, Luckesi
(2011) afirma que:

[...] 0 ato de examinar se caracteriza, especialmente (ainda que tenha outras
caracteristicas) pela classificacdo e seletividade do educando, enquanto o
ato de avaliar se caracteriza pelo diagnostico e pela inclusdo. O educando
ndo vem para a escola para ser submetido a um processo seletivo, mas sim
para aprender (Luckesi, 2011, p. 29).

A afirmacdo do autor corrobora com a definicdo do processo avaliativo desenvolvido
na década de 30 que reflete o carater examinatorio, em que os estudantes eram classificados
com o intuito de mensurar se este atendeu ou ndo as expectativas impostas. Desta forma,
aqueles que ndo atendem sdo excluidos/as sem sequer ter a oportunidade de construir as
aprendizagens que ainda seriam desenvolvidas.

Essa pratica do exame tem o sentido voltado para a tentativa de mensurar a
aprendizagem, o que Sousa (2009) fala que é o forte da escola numérica que busca expressar
a adequacéo ou inadequacéo das producdes dos/as estudantes a fim de classifica-la. Nesse
sentido, a énfase dada aquele processo € representar a quantidade numérica do
desenvolvimento das aprendizagens a partir dos instrumentos determinados pelo docente, em
geral exercicios e testes. Para Sousa (2009), podemos traduzir que a finalidade do processo
avaliativo, entdo, é classificar ndo apenas o/a estudante, como também suas aprendizagens em
diferentes componentes curriculares entre suficiente ou ndo para concluséo de seus estudos.

Para exemplificar a pratica examinatéria, a autora destaca que as palavras utilizadas

desde a década de 30 para indicar o nivel de aproveitamento das aprendizagens eram
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“suficiéncia”, quando os/as estudantes atingiam os objetivos propostos, € “insuficiéncia”,
quando ndo atingiam (Sousa, 2009). Os instrumentos/procedimentos utilizados eram
denominados de “exames de suficiéncia”. Os exames eram divididos em duas etapas, parciais
e finais. Nos exames parciais eram cobrados os contetidos que foram trabalhados até a tltima
semana da prova. Ja nas atividades finais, era discutido todo contetido desenvolvido naquele
determinado ano letivo. (Sousa, 2009).

Essa pratica de “cobrar” conteudos tem um historico longo de muitas décadas em que
a memorizagdo é o que mais conta nesse cenario. Assim, o roteiro regrado é o seguinte: o/a
professor/a trabalha contetidos que sdo exercitados em sala, 0s quais sdo selecionados para
compor uma atividade avaliativa (em geral em formato de provas e testes); ao estudante cabe
estudar, memorizando o maximo de informacGes possiveis para provar que aprendeu; o
docente analisa e confere quantas questfes acertou/errou (observando a prova ou o teste) e
esse resultado ¢ “traduzido” como aquilo que o/a estudante aprendeu.

Na concepcdo de Moretto (2014) ha uma utilizacdo, por vezes, equivocada da prova
como um momento para acerto de contas entre docente e discente no sentido de observar se o
estudante conseguiu ter uma boa nota como se representasse a aprendizagem. E também
acerto de contas porque a complexidade dos itens da prova pode ser consequéncia de uma
turma que ndo se “comportou adequadamente”. Mas o autor adverte que a prova deve ser
utilizada como estimulo para os estudos e ndo para acertar as contas.

Segundo Esteban (2006, p.81) “avaliar tem se confundido com a possibilidade de
medir a quantidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos e alunas, considerando o que
foi ensinado pelo professor ou professora”. Assim, os conteudos sdo ‘“cobrados/as” dos
estudantes para saber se conseguiram apreender tal conhecimento. Na perspectiva dos exames
de suficiéncia, o que prevalecia era a cobranca daquilo que foi aprendido, como um “acerto
de contas” pontual que iria definir o sucesso ou o fracasso daquele estudante.

Desde as décadas de 40, 50 e 60 os estudos na &rea de Avaliagdo seguem sendo
desenvolvidos, embora “[...] a avaliagdo da aprendizagem ndo se apresenta como uma
tematica privilegiada na pesquisa educacional, ndo se observando a emergéncia de posicdes
que se contrapunham a avaliacdo com sentido de verificacdo do desempenho escolar” (Sousa,
1995, p. 45)

O que prevalece, tanto na teoria quanto na pratica, € a perspectiva da Avaliacao
enquanto um momento pontual, visto muito mais como apéndice dentro do processo
educativo. No entanto, isso ndo significa que ndo houve movimentos e mudancas relevantes

para que tenhamos avangado enquanto conceituagéo.
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Vale ressaltar que na década de 60 temos a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 4.024/61) e, junto com ela, conceituacdes e orientacdes acerca da
pratica avaliativa. Nesta época, houve uma tentativa de descentralizar a organizagdo do
ensino, colocando a escola para definir os procedimentos de avaliacdo, porém ainda com a
concepcao de exame. Apesar de a Avaliacdo ainda estar apenas sobre a responsabilidade da
professora, o texto da Lei sugeriu que fossem utilizados outros instrumentos além de provas
e testes, porém ndo sao listadas ou apresentadas praticas avaliativas diferentes das ja utilizadas
(Sousa, 1995; 2009).

Segundo a mesma autora, na década de 70, a educacdo brasileira sofreu grande
influéncia de teorias educacionais norte-americanas. Dentro desta perspectiva, a Avaliacdo da
Aprendizagem € vista como fator importante de orientacdo para criacdo de testes e medidas
de rendimento. A concepgao norte-americana de medida é tdo forte, que o reflexo disso € o
desenvolvimento de testes padronizados com o intuito de medir os resultados obtidos e aferir
o rendimento. Segundo Sousa (1995), as praticas avaliativas nas escolas brasileiras seguiram
esse padréo e apresentaram essa perspectiva por duas décadas, pelo menos.

O final da década de 70 é marcado pela busca pela redemocratizacdo do pais. Neste
cendrio, a area de Educacéo € vista como potencial de producdo e divulgacédo de estudos que
ressaltam o papel da escola como reprodutora social, sobretudo do regime capitalista. Pensa-
se entdo em como a escola é feita por e para a classe dominante, buscando uma hegemonia
falaciosa, reproduzindo e assim mantendo as desigualdades sociais existentes. O que é
reforcado pela utilizacdo de préticas avaliativas com finalidades associadas a bons resultados
que concorre para consequéncias classificatérias, contribui para a manutencdo das
desigualdades sociais, uma das maiores expressdes da exclusdo. Tais discussdes abrem portas
para diversos estudos e questionamentos no campo da Educacéo, inclusive no que diz respeito
a Avaliacdo da Aprendizagem, conforme salienta Sousa (1995).

Os anos 80 marcam um processo de transicdo democratica. A escola ndo € mais vista
apenas como reprodutora das desigualdades sociais, como também fator essencial de
contestacdo das desigualdades. Busca-se entdo compreender o curriculo, como a escola
funciona e como pode exercer tal funcdo emancipatéria (Sousa, 1995) e Avaliacdo comeca a
ser objeto de pesquisas cientificas das quais se destacam as seguintes abordagens:
caracterizacdo e analise de significados e praticas de avaliacdo; elaboracdo e/ou testagem de
procedimentos e/ou propostas de avaliacdo; analise de literatura e/ou de legislacdo sobre

avaliacdo da aprendizagem e intervencdo em dada realidade.
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Sob analise de Sousa (1995) podemos perceber que as discussdes ainda reproduzem o
pensar mecanicista que ndo reflete o real sentido de avaliar, ainda enfatizando a eficiéncia
escolar e ndo pensando no desenvolvimento do processo avaliativo. Mas, na metade da década
de 80, constrdi-se uma visdo critica ao tecnicismo dentro da &rea de Avaliacdo, analisando as
praticas adotadas, os critérios definidos e as finalidades propostas. Esse borbulhar cientifico
na area, abre portas para que novos estudos e possibilidades sejam exploradas, nos levando a
caminho futuro de uma Avaliacdo da/para/com as aprendizagens.

E possivel considerar que o conceito de avaliar enquanto acdo de acompanhamento do
processo de construcdo das aprendizagens é algo recente quando analisamos o historico de
praticas, legislacdes e estudos no pais. Logo, ndo é surpreendente o0 quanto a perspectiva do
exame esta arraigada em muitos ambientes escolares, o que torna o processo de transi¢do
dificultoso, mas necessario e possivel quando pensamos em uma educagdo emancipatdria: “A
transicdo dos habitos de examinar na escola para os habitos de avaliar exige atencdo constante,
pois os primeiros estdo profundamente arraigados em nossa histdria, em nossa sociedade e na
personalidade pessoal de cada um de ndés” (Luckesi, 2011, p. 67).

Essa transicdo do ato de examinar (mensurar o rendimento) para o ato de avaliar
(acompanhar o desenvolvimento das aprendizagens) ndo é um evento méagico que de uma
hora para outra ocorre. E um processo de construcdo que envolve estudar sobre o que é
Avaliacdo, problematizar as praticas avaliativas que devem ter compromisso com o
desenvolvimento das aprendizagens.

Vale ressaltar que a transicdo entre examinar e avaliar € algo complexo e que envolve
um processo ndo linear. Mesmo estudando acerca da area e problematizando as praticas
avaliativas, é necessario entender que a cultura do exame esta arraigada em na escola até os
dias atuais, sobretudo devido ao carater histérico e social em que 0 exame esta inserido. Sua
transicdo envolve também os desafios de uma mudanga de paradigma, com base em uma
praxis pedagdgica que também seja modificada para que se desenvolva o ato de avaliar ao
invés do ato de examinar.

A legislacéo e os estudos na area nos auxiliam a compreender melhor como se deu e
como se da este processo de transi¢do, visto que também podem ser fortes influéncias para a
mudanca nas praticas avaliativas. Dentre os documentos que atualmente auxiliam na
sistematizacdo da Educacdo, estdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB 9394/96) e
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Por isso, destacamos qual o posicionamento

perante o processo avaliativo nestes dois documentos.
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2.2 AVALIACAO PREVISTA NOS DOCUMENTOS LEGAIS

Em se tratando do contexto educativo, existem documentos legais que direcionam o
processo de ensinoaprendizagem e a Educacéo brasileira, de forma ampla. Tais documentos
podem tratar da Educacéo de forma geral e abrangente, como a Lei de Diretrizes e o0 Bases da
Educacdo Nacional - LDB 9394/96 ou especifica para as etapas de educacdo como o
documento Base Nacional Comum Curricular - BNCC de 2018. Algo a ser analisado e
tensionado é como a Avaliagdo € anunciada nesses documentos vigentes e como isso pode,
de alguma forma, influenciar nas praticas avaliativas cotidianas vivenciadas por estudantes e

professoras.

2.2 1 Avaliacao na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB 9.394/96)

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional € a de 1996, mas ao longo da
historia, contamos com trés versfes nos quais 0 que se percebe acerca do conceito de
Avaliacéo é que passou por minimas alteragdes. A primeira versdo foi publicada no ano de
1961, a segunda em 1971 e a terceira em 1996. Na Lei 4.024/61 ha uma predominancia da
perspectiva examinatoria, pautada na afericdo de resultados a fim de que ocorra uma
promocado de uma etapa para outra. De modo que esta explicito no Art. 39,

A apuragdo do rendimento escolar ficara a cargo dos estabelecimentos de
ensino, aos quais cabera expedir certificados de conclusdo de séries e ciclos
e diplomas de concluséo de cursos. § 1° Na avaliagdo do aproveitamento do
aluno preponderéo os resultados alcangados, durante o ano letivo. (Brasil,
1961)

A partir dos termos utilizados, como “apuracao do rendimento escolar” e “expedicao
de certificados de conclusdo”, é possivel destacar que a concepgao trazida € a do exame, em
que a preocupagdo maior se encontra na afericdo dos resultados para que ocorra a aprovagao
ou a reprovacao daquele/a estudante, pois, segundo Luckesi (2005, p. 16), “esse poder de
aprovacao/reprovacao € o alibi fundamental para manutencao da cultura dos exames”. A partir
do momento em que ndo se questiona quais as causas da “ndo aprendizagem”, ou o que pode
ser feito para melhorar o que ainda ndo foi aprendido, se limitando a obten¢do de um resultado,
permanece a ideia do exame pela simples conformacéo com os resultados.

Em 1971 ha uma reforma na LDB, a partir de alteracdes realizadas na primeira versao.

Nessa legislagdo, o conceito de avaliar ainda é confundido com o de examinar, pois até se fala
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em uma “Avaliacdo do aproveitamento”, mas confunde-se com verificacdo daquilo que foi
aprendido, como podemos observar na Lei 5.962/71.

Art. 14. A verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a
cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avalia¢do do aproveitamento
e a apuracdo da assiduidade. § 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser
expressa em notas ou mengdes, preponderardo 0s aspectos qualitativos [...].
(Brasil, 1971)

Os termos “verificacdo” e “apuracdo” reforcam a pratica examinatoria, tratando da
Avaliagdo novamente como um recurso de promocao de etapas, e ndo de aprendizagens, além
da supervalorizacdo do sistema de notas ou mencgdes, ao invés de se preocupar com as
aprendizagens construidas. Assim, no intervalo de uma década, ndo foi possivel observar um
avancgo na concepgéo de avaliar.

Em 1996 ocorreu a promulgac¢do da LDB mais recente, vigente até os dias atuais, na
qual a Avaliacdo é interpretada como continua e cumulativa, pincelando as concepgdes de
processo e acompanhamento, porém ainda pautada na obtencédo de resultados e de aferi¢éo de
rendimento, conforme trata a Lei 9.394/96, especificamente o Art. 24, onde € apresentado no
Inciso V que “a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a)
avaliacdo 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” (Brasil, 1996)

E possivel considerar, a partir do contexto e dos estudos sobre Avaliacio, que houve
uma tentativa de melhoria, dando as escolas a autonomia para tratar do processo avaliativo e
destacando a importancia dos aspectos qualitativos. Contudo, ainda ha uma confusao
conceitual, tendo em vista que educadoras dividem as atividades avaliativas em parte
qualitativa e parte quantitativa, sempre vinculando-as com pontuacgdes. Mas o que a LDB
propusera € que se realizasse 0 acompanhamento sobre o desenvolvimento ao longo do
periodo letivo, bem como que tais informacBes possam contribuir para a construgdo de
aprendizagens ao invés de destacar o resultado de atividades pontuais. Por isso, fala-se da
qualidade do processo, ndo da quantidade de pontos em uma atividade especifica.

E notavel um avanco entre as duas versdes anteriores e a Gltima, principalmente
guando analisamos o trecho que destaca a primazia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos. Porem, a concepgéo predominante, nas escolas da atualidade, ainda se constitui
a énfase nos resultados obtidos a partir dos instrumentos avaliativos, dando prioridade ndo ao
que é ensinado e aprendido durante todo o processo, mas as notas/pontuagdes/conceitos a que
se chega o/a estudante.
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Nessa publicacdo da LDB de 1996, o conceito de avaliar é apresentado sempre
atrelado com o objetivo de “detectar problemas”, como se o que ¢ avaliado consistisse apenas
em déficits e corregdes, sendo esses elementos constituintes de um diagnostico da realidade.
Ao contrério, precisamos iniciar o ato de avaliar pelo reconhecimento dos saberes prévios e
na analise dos indicios das aprendizagens, investigando o que pode ser desenvolvido para dar
conta das necessidades de aprendizagem.

Na formulacdo da Lei 9.394/96, em seu artigo 9°, esta estabelecido que “A Unido
incumbir-se-4 de: VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, objetivando defini¢do de prioridades e melhoria da
qualidade do ensino", e sobre o enfoque no Ensino Fundamental, coloca-se no artigo 12 que
“§2° Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem adotar regime de
progressao continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem.”.

Considero que os dois artigos anteriores sdo contraditérios porque ao tratarem da
“melhoria da qualidade de ensino”, ¢ imprescindivel que a promocao das aprendizagens do/a
estudante esteja imbricada a um processo de ensino-aprendizagem também de qualidade, e
isso implica, necessariamente, em que ndo ocorra prejuizo no processo. Sobre isso Luckesi
(2005, p. 16) afirma que

[...] superar o fracasso escolar significa investir na qualidade do ensino, que
tem como consequéncia direta 0 desaparecimento da reprovagdo: quem
efetivamente aprende, a partir de um ensino de boa qualidade, ndo pode ser
reprovado. Um ensino de boa qualidade investe na aprendizagem e nao na
aprovacao nas séries escolares.

Ou seja, atrelar a aprendizagem a progressao escolar inviabiliza o sentido do processo
avaliativo, uma vez que o segundo elemento é apenas uma consequéncia de um
acompanhamento de qualidade. Assim, ao avaliar como forma de acompanhar e investir na
progressdo no desenvolvimento, na ampliacdo das aprendizagens, ndo havera espago para
reprovacao/retencdo do/a estudante. Afinal, o compromisso da escola ndo deve ser de
aprovar/reprovar porque essas a¢cdes ndo conseguem traduzir se o/a estudante aprendeu ou
ainda ndo aprendeu. E, por vezes, a reprovacdo pode fazer com que o sujeito desista do
processo educacional por se sentir “fracassado”, “incapaz”.

Os documentos legais e as diretrizes educacionais sdo construidas para dar orientagdo
tedrica e préatica acerca de como devemos organizar nosso trabalho pedagégico. Contudo, é
necessario mantermos a vigilancia sobre as intencdes de tais documentagfes, se trazem um

posicionamento que articule as dimensdes tecnica, pedagogica e politica ou se fica resumido
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somente ao campo da técnica que determina o que ensinar, como ensinar, quanto de contetdos
e de que forma. Por isso, fazemos um alerta aos dimensionamentos do documento mais
recente da Educacdo Brasileira que a midia tentou traduzir como um curriculo oficial da
Educacdo Bésica, a BNCC publicada em 2018.

2.2.2 Avaliacao na Base Nacional Comum Curricular - BNCC

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC é um documento que foi homologado
pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 2018, com o intuito de definir quais sdo as
aprendizagens essenciais a serem trabalhadas nas diferentes etapas da Educacéo Basica. Essa
definicdo ocorre por meio do estabelecimento de competéncias (gerais e especificas) e
habilidades que os/as estudantes deverdo se apropriar em cada ano letivo escolar.

A BNCC esté organizada para atender a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio. Em se tratando do Ensino Fundamental, esse se divide em duas partes: Anos
Iniciais, para o qual € voltada a proposta desta pesquisa, e Anos Finais. Sobre os Anos Iniciais
- de 1° a0 5° ano - a BNCC destaca a importancia de articular as experiéncias vivenciadas na
Educacdo Infantil, a fim de evitar uma ruptura entre uma etapa e outra.

Na prética, partindo da perspectiva da Avaliacdo, é sabido que ocorrem grandes
mudancas em relagdo ao modo como séo avaliadas as aprendizagens da crianga, tornando essa
transicdo em um processo, por vezes, doloroso. Essa caracteristica encontra-se presente em
decorréncia, a exemplo, da substituicdo de praticas ludicas, voltadas para as dimensdes
multissensoriais abrigadas pelo eixo de interacdes e brincadeiras que sdo bruscamente
substituidas pela realizacdo de tarefas com memorizacdo, repeticdo e clpias nos primeiros
anos do Ensino Fundamental e nas demais etapas de escolarizacao

Nessa nova fase de escolarizagéo, a crianca que passa a ser denominada de aluno/a ou
estudante, se depara, por muitas vezes, com 0 conceito de avaliar para promover e com
instrumentos/procedimentos avaliativos engessados que ndo respeitam suas especificidades.
A este ponto, ocorrem sucessdes de usos de diferentes instrumentos classificatorios que
resultam em aprovacéo/reprovacgéo de anos escolares.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental hd um grande investimento nos processos
de aprendizagem da leitura e escrita, além da énfase no ensino do conhecimento matematico,
por vezes colocando a apropriacdo do sistema alfabético como objetivo principal, em

detrimento dos processos de letramento. Além disso, coloca-se em segundo plano as demais
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areas de conhecimento que contribuem para o processo de formacdo integral daquele
individuo.

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica deve
ter como foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas oportunidades para
que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo
articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e
ao seu envolvimento em préticas diversificadas de letramentos. (Brasil,
2018)

Fica demonstrado na BNCC, conforme citacdo anterior, que a preocupacao que se tem
é para fazer uma crianga do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, eximio/a leitor/a e escritor/a.
N&o estamos discordando que é um conhecimento importante, mas destacamos que esse
processo nao pode ser deslocado das vivéncias e dos multiplos processos de letramento que
dao sentido ao contexto social e cultural dos sujeitos. Além do cuidado para nao reproduzir
atividades mecanicas que ndo geram aprendizagem com o entendimento da realidade.

O diferencial nessa fase de escolarizacdo € que o processo de Avaliacdo comeca a ser
orientado pela BNCC, onde consta que ¢ necessario “construir e aplicar procedimentos de
avaliacdo formativa de processo ou de resultado gue levem em conta 0s contextos e as
condicdes de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o
desempenho da escola, das professoras e dos alunos” (Brasil, 2018, p. 17). Apesar disso,
destacamos que avaliar ndo ¢ "aplicar procedimentos”, mas  construir
procedimentos/instrumentos como caminhos possiveis para observarmos os indicios de
aprendizagens a partir de critérios previamente anunciados/negociados.

E importante ressaltar que a Awvaliagio ocorre em conjunto com O Processo
ensinoaprendizagem, como elementos indissociaveis, ou seja, ndo defendemos que ha um
momento especifico para ensinar e outro para avaliar se foi aprendido aquilo que foi ensinado.
Isto porque, a medida que trabalhamos o processo de ensinaraprender, jA vamos
acompanhando se as aprendizagens estdo ocorrendo. Além disso, as orientacOes das praticas
avaliativas ndo devem vir dissociadas do curriculo educacional dentre outros aspectos como
[...] as propostas pedagdgicas e o respeito ao tempo escolar como um tempo distinto do tempo
das politicas administrativas (Fernandes, 2012, p. 94).

Apesar de propor alteragdes interessantes e que vao contribuir para o desenvolvimento
das praticas educativas, a BNCC insiste em fragmentar os conhecimentos construidos e o
desenvolvimento humano, além da tentativa de padronizar o processo de ensinoaprendizagem
sem levar em conta as especificidades dos diferentes contextos sociais, regionais, historicos,

dentre outros e sem respeitar a autonomia da escola, como bem traduziu Fernandes (2006).
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O fato ¢ que essa tal “Base Nacional” ¢ homologada com a promessa de “garantir o
conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral
por meio das dez competéncias gerais para a Educagdo Basica [...]” (Brasil, 2018, p. 5).
Contudo, ndo é possivel fazer a padronizacdo de competéncias para serem aprendidas e, que
na sequéncia, o/a estudante tem seu rendimento “avaliado” por exames nacionais a fim de
conferir se realmente aprendeu o que tinha sido proposto.

Esses processos examinatorios influenciam diretamente a autoestima dos/as alunos/as,
que tendem a se diminuir, devido ao estimulo a competi¢cdo, ao apego as notas, a comparagao
entre melhores e piores colegas, entre 0s mais rapidos e os mais lentos, resultando em aptos e
inaptos, aprovados e reprovados. Este € o cenario possivel quando se trata de seguir uma
cartilha padronizada com os saberes que devem ser trabalhados em sala de aula,
desconsiderando os diferentes contextos e suas particularidades e necessidades formativas. E
essa pratica examinatdria tende a ser acompanhada de compensacdes e sancdes, com
premiacdes para os melhores e punicGes para 0s piores.

Na transicéo entre a etapa da Educagéo Infantil (El) e do Ensino Fundamental (EF),
ocorre uma ruptura na forma que os contetdos sao distribuidos/trabalhados. Enquanto na El
0s eixos tematicos possuem conhecimento de maneira articulada, no EF os contedos
propostos pela BNCC/2018 sdo fragmentados areas do conhecimento: i) Linguagens,
abarcando Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa; ii) a area da
Matematica; iii) Ciéncias da Natureza; iv) Ciéncias Humanas, abarcando Historia e Geografia
e, V) a area de Ensino Religioso (sendo esta ultima atribuida apenas aos Anos Finais do Ensino
Fundamental).

Tratamos de caracterizar as areas do conhecimento porque a Avaliagdo tem ligacéo
direta com os conteldos, recortes tematicos que serdo trabalhados nas atividades avaliativas

nas diversas areas do conhecimento.

3.2.1 Area: Linguagens
A area de Linguagens BNCC-2018 tem como centro as préaticas sociais relacionadas
ao cotidiano dos/das estudantes, por intermédio de diferentes linguagens:

[...] verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e, contemporaneamente, digital. Por meio dessas praticas, as pessoas
interagem consigo mesmas e com 0s outros, constituindo-se como sujeitos
sociais. Nessas interacfes, estdo imbricados conhecimentos, atitudes e
valores culturais, morais e éticos (Brasil, 2018, p. 63).
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Apesar de salientar a importancia dos diversos tipos de linguagens, a BNCC coloca
como centro da acdo pedagdgica e do objetivo de aprendizagem o processo de alfabetizacdo
durante os Anos Iniciais. H4 um forte argumento de que o enfoque na apropriacéo do sistema
alfabético ira contribuir para a inser¢do da crianca na cultura letrada. No entanto, isso pode
favorecer o desenvolvimento de atividades mecénicas de repeticdo e memorizacao da leitura
e da escrita, sem que haja uma compreensao do que é e qual a funcdo do sistema alfabético e
da linguagem.

As competéncias especificas propostas pela BNCC ressaltam a relevancia das praticas
sociais como eixo entre a construcdo das aprendizagens na area das Linguagens. Entretanto,
no cotidiano escolar € comum que a avaliacdo se atenha a fragmentacdo dos conteidos de
forma descontextualizada, focando nas regras gramaticais. Sobre isto, Leal (2006, p. 20)
destaca a “[...] necessidade de avaliar melhor se os alunos conseguem agir linguisticamente,
ou seja, se eles estdo ampliando as capacidades de compreender e de produzir textos orais e
escritos, dentre outros objetivos menos centrais”. A autora ainda ressalta o compromisso real
da escola com a vida diaria, sendo que cabe as professoras alinharem os objetivos de
aprendizagem as préaticas pedagdgicas, dando centralidade a avaliacdo no planejamento
pedagdgico.

Além disso, a area de Linguagens ndo se reduz apenas a Lingua Portuguesa. Porém
devido a distribuicdo de conteudos e a carga horéria de cada componente curricular, 0s
demais, como Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa, acabam sendo postos em segundo
plano e ndo recebendo a importancia devida de acordo com as especificidades referentes a
cada contexto escolar. Entretanto, ressaltamos que todas as areas do conhecimento séo
fundamentais para a formacéo cultural, estética, criativa, critica, lidica e corporal dos/as
estudantes.

Luis (2012, p. 35) explicita que apontar a fungdo fundamental desses componentes e
de sua convergéncia com as demais areas, “[...] implica refletirmos o papel de uma avaliacéo
escolar que legitime, garanta e aprimore a relevancia dessas formas de conhecimento”. A
pratica avaliativa pode entdo corroborar ou desmitificar essa sobreposicdo que comumente
ocorre entre uma e outra area do conhecimento. Inclusive com situagGes em que o/a estudante
solicita ao professor/a que “libere sua aula” para que possam estudar para a
matéria/disciplina/area do conhecimento de outros/a professor/a.

O que se espera dos agentes educacionais € que compreendam a avaliagdo como acao
de acompanhamento das aprendizagens sem segmentacdo. Todo conhecimento é importante
para a formacao do sujeito.
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3.2.2 Matematica

A érea do conhecimento matematico também é um dos enfoques principais durante 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental. A BNCC designa o que ¢ esperado dos estudantes “[...]
que eles desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de utilizacdo da matematica
para resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solucgdes
e interpreta-las segundo os contextos das situa¢des.” (Brasil, 2018, p. 265).

Além disso, durante essa etapa, também é esperado o desenvolvimento do letramento
matematico, definido como

[...] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulag&o e a resolugéo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. E também o letramento matematico que assegura aos alunos
reconhecer que 0s conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a
compreensdo e a atuagdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual
da matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio
I6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (frui¢do).
(Brasil, 2018, p. 266)

O desenvolvimento do letramento matematico é proposto de forma processual, e
depende das relacOes estabelecidas entre 0 conhecimento matematico e seu uso em situacdes
corriqueiras. Entende-se que o/a estudante precisa construir suas aprendizagens de modo
contextualizado, sendo capaz de interpretar e relacionar o que € visto na escola, em sua vida
diaria e ao seu redor. Ficamos a refletir até que ponto incluimos nas praticas avaliativas
atividades e critérios que avaliem a interpretacdo matematica? Ou se nos acostumamos apenas
a construir atividades repetitivas de resolucdo de continhas?

Na préatica em sala de aula, € comum nos depararmos com situagdes em que as
vivéncias do cotidiano ndo sejam levadas em consideragdo durante o planejamento das aulas
e, principalmente, das atividades avaliativas. Adverso a concepgdo de letramento matematico,
muitas dessas atividades sdo descontextualizadas da realidade dos/as estudantes,
negligenciando os contextos sociais, regionais ou culturais. Tal condicdo prejudica as tantas
oportunidades de aprendizagem, pois é por meio dessas relagdes que o/a educando pode
comecar a se aprimorar e compreender o raciocinio matematico.

Entretanto, algumas vezes, o raciocinio matematico ndo é valorizado porque ha um
enfoque ou até mesmo a supervalorizacdo do erro. Por vezes aquele/a estudante desenvolveu

um raciocinio matematico correto, porém ao final de uma sentenca/operacao acaba chegando
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a uma conclusdo equivocada. Dar o enfoque apenas ao resultado e ndo ao desenvolvimento,
faz com que sejam deixadas lacunas durante o processo de ensinoaprendizagem, além de fazer
com que o/a estudante tenha baixa autoestima, se torne introspectivo, desenvolva medo de
tentar por receio de ser julgado/a.

E interessante como o erro ainda é um tema controverso e polémico, conforme
explicita Esteban (2006, p. 58) “frequentemente, a polémica em torno dos resultados que as
criancas apresentam diz respeito aos seus erros: enquanto algumas professoras veem o erro
como parte do processo ensino/aprendizagem, outras percebem o erro como a confirmacdo da
impossibilidade da crianga”. Isto porque precisamos indagar o que ha por tras do erro, se tem
conhecimentos gue nao estamos valorizando ou conseguindo enxergar, se ha uma estratégia
diferente de construgdo de respostas que um gabarito construido pelo/a docente é incapaz de
captar, se nossa pratica pedagdgica foi suficientemente objetiva para trabalhar um
tema/contetdo para ser plenamente compreendido.

Destacamos que o erro ndo faz parte apenas do repertério das atividades de
Matemaética, mas de todas as areas de conhecimento e de nossa vida, uma vez que errar faz
parte do nosso percurso e diante dele precisamos indagar, fazer mediages e auxiliar para que
sejam construidos e ampliados os conhecimentos. Para isso, uma fala encorajadora, estimulos
e orientacdes podem ser definidores de posturas de autoconfianca e empenho dos/as sujeitos

pelo saber-mais.

3.2.3 Ciéncias da Natureza

Assim como as demais areas do conhecimento, a de Ciéncias da Natureza possui um
compromisso com as demandas e conhecimentos dos/as estudantes fora da sala de aula. Por
iss0, ao propor a Educacao de um desenvolvimento cientifico e tecnologico, a BNCC prevé o
letramento cientifico “[...] que envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo
(natural, social e tecnoldgico), mas também de transforma-lo com base nos aportes teéricos e
processuais das ciéncias.” (Brasil, 2018, p. 321).

Esse documento também traz como foco principal o exercicio da cidadania, ja que néo
basta apenas se apropriar dos conteudos de Ciéncias, e sim ir além buscando agir no espago
em que vive. Dessa forma, é proposto a construcdo de um processo investigativo, a partir de
situacOes de aprendizagem que desafiem e estimulem os/as educandos a investigarem o meio
a partir das seguintes etapas que também podem ser compreendidos como objetivos de
aprendizagem: 1) Definicdo de problemas; 2) Levantamento, andlise e representacdo; 3)
Comunicacéo; 4) Intervencao.
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E necessario que a avaliacio esteja atrelada a esses objetivos de aprendizagem,
oportunizando aos estudantes o desenvolvimento de tais etapas de forma efetiva por meio de
um contexto avaliativo e educativo que corrobora com a construcdo de pequenos cientistas.
Isso requer diferentes instrumentos avaliativos para que demonstrem o que aprenderam de
diferentes maneiras. Para isso, podemos sugerir alguns elementos importantes: um
planejamento ndo engessado que possibilite discussdes a partir de intervengdes dos proprios
estudantes; um/a professor/a que entre nesse cenario investigativo junto com os/as estudantes
e ndo como detentor do conhecimento, mas como mediador/a.

Do ponto de vista da producdo do conhecimento, a Ciéncia € o campo/area do saber
gue mais nos impulsiona a conhecer porgque envolve investigacdo, confrontacdo, duvida,
reconstrucéo e ressignificacdo de informac0es para se tornarem efetivamente conhecimento.
isto porque nem toda informacgdo é conhecimento, pois precisa ser tratado o dado, analisado
em seu contexto e lapidado pelos métodos cientificos para ser reconhecido/validado pela

comunidade cientifica e populacdo em geral.

3.2.4 Ciéncias Humanas
A éarea de Ciéncias Humanas é composta pelos componentes de Histéria e Geografia,
ambos marcados pela contextualizacdo das nog¢bes das categorias tempo e espaco. A BNCC

traz a importancia do desenvolvimento do raciocinio espago-temporal:

[...] baseia-se na ideia de que o ser humano produz o espago em que Vive,
apropriando-se dele em determinada circunstancia histérica. A capacidade
de identificacdo dessa circunstancia impde-se como condicdo para que o ser
humano compreenda, interprete e avalie os significados das a¢oes realizadas
no passado ou no presente, 0 que o torna responsavel tanto pelo saber
produzido quanto pelo controle dos fendmenos naturais e historicos dos
quais é agente. (Brasil, 2018, p. 353).

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC defende que a investigacdo deve
ser estimulada, contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de observagédo e de
percepcao de si, do outro e dos espacos em que vive. Esse estimulo deve ocorrer sempre
permeado pelas trocas de experiéncias entre os estudantes, com a familia, com os
trabalhadores da educacdo e os demais envolvidos na comunidade escolar.

Além disso, a BNCC destaca a importancia de se apropriar de outros espagos
educativos como museus, pracas, parques, bibliotecas, dentre outros. E seria muito salutar

que as escolas pudessem proporcionar tais experiéncias formativas para as criangas, jovens
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e adultos que estdo na escola, de forma que fossem conhecimentos que auxiliassem na
aprendizagem que tivessem um sentido e ndo com conteudos de memorizagéo.

O que defendemos é que em qualquer &rea do conhecimento, as atividades avaliativas
ndo devem ser utilizadas com a finalidade de fazer o/a estudante progredir de ano escolar
tampouco devem ser desenvolvidos procedimentos para constar como uma préatica
diversificada de Avaliacdo. Antes, a Avaliacdo deve ter um compromisso com a
Aprendizagem Significativa, conforme defende Ausubel (2001).

Segundo Moreira e Masini (2001, p.17) que estudaram a Teoria de David Ausubel “a
Aprendizagem Significativa € um processo pelo qual uma nova informacéo se relaciona com
um aspecto relevante da estrutura do conhecimento do individuo”, ou seja, para ter uma
aprendizagem que seja intitulada de significativa, o/a estudante deve saber relacionar os
conhecimentos, compreender como um ajuda a compreender melhor o outro e amplia o
conhecimento a partir do anterior, fazendo ligagfes que tenham sentido.

Apesar da BNCC ser um documento enrijecido e que ndo apresenta quais sao suas
inspiracBes tedricas, nos trazemos a contribuicdo da Teoria de David Ausubel
compreendendo que em todas as areas do conhecimento, o que deveria ser privilegiado era
a Aprendizagem Significativa ao invés da Aprendizagem Mecanica. Que ainda de acordo
com Moreira e Masini (2001) ocorre com pouca ou henhuma relagdo com os conhecimentos,
porque envolve memorizacgdo superficial de formulas, esquemas, regras, leis, definicoes.

A BNCC, como dissemos, ndo tem um referencial consistente e reconhecido no Brasil
e poderia ter outro carater se ndo tivesse sido pensada/imposta por uma meia duzia de
pessoas. Devido as suas fragilidades, € comum a presenca da ideia de progressdo do que foi
aprendido. Embora possamos reconhecer que devemos ter muito cuidado para ndo focar
somente na situacdo final (progredir/ndo progredir) e, consequentemente aprovar/reprovar,
0 documento faz o seguinte apontamento:

Ao longo do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, a progressdo do
conhecimento ocorre pela consolidac@o das aprendizagens anteriores e
pela ampliacdo das praticas de linguagem e da experiéncia estética e
intercultural das criangas, considerando tanto seus interesses e suas
expectativas quanto o que ainda precisam aprender (Brasil, 2018, p.59,
grifos do documento)

Observa-se nesse trecho da BNCC que ha uma explicitacdo do que se entende por
consolidacdo do conhecimento, isto €, quando o sujeito demonstra, de algum modo, que ja

aprendeu algum contetdo especifico. E, neste caso, estard apto a progredir de ano escolar.

Contudo, no referido documento, também ha uma referéncia as “matrizes de avaliagdes ¢ os
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exames nacionais que serao revistos a luz do texto homologado da Base” (Brasil, 2018, p. 5)
que implicam em direcionamentos para que se utilize o Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica - SAEB, como fonte confiavel de demonstracdo de resultados como se estes fossem
sindnimos de aprendizagens.

A BNCC é um documento que tem finalidade de determinar as diretrizes para que
sejam elaborados os curriculos escolares, portanto, com intencGes prescritivas do que deve
ser ensinado porque 0 mesmo contetildo com suas competéncias e habilidades serdo avaliados
nos exames nacionais. No préprio texto do documento hd uma énfase de que € preciso
padronizar o que se intitulou de “aprendizagens essenciais” para os estudantes de todo o
Brasil.

Tendo em vista que esse documento tenta normatizar o que seré ensinado em sala de
aula, com a expectativa de que os/as estudantes desenvolvam uma certa “capacidade” para
responder aos testes padronizados, trouxemos uma discussdo acerca da BNCC e de suas areas

do conhecimento com as quais a avaliacdo tem sua relacdo direta.

2.3 O COMPLEXO TRANSITO ENTRE EXAMINAR E AVALIAR: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES

Ao iniciar as discussbes na area da Avaliacdo, constata-se a existéncia de dois
conceitos contraditorios que precisam ser compreendidos e diferenciados: o de avaliar e o de
examinar (Esteban, 2003; Villas Boas, 2019; Luckesi, 2011). A Avaliacdo deve ser entendida
enquanto conjunto de acBes processuais de acompanhamento que envolvem orientacdo e
mediacdo para a construcdo de aprendizagens dos sujeitos envolvidos.

Na concepcéo de Esteban (2000, p. 25), o ato de avaliar € uma prética de investigacao
que “[...] pressupde a interrogagdo constante € se revela um instrumento importante para
professoras comprometidas com uma escola democratica”. Isso implica em uma agdo
continuada de investigagéo e construcdo das aprendizagens. E vale dizer que o instrumento
ao qual se refere a autora é no sentido de elemento mobilizador e ndo de técnica.

Segundo Luckesi (2011), o0 ato de examinar “[...] se caracteriza, especialmente (ainda
que tenha outras caracteristicas) pela classificacdo e seletividade”. Ao invés da preocupacao
com as necessidades de aprendizagem, o enfoque esta em constatar e classificar o que foi ou
nédo aprendido, com o objetivo maior de gerar resultados. A esse processo, da-se 0 nome de

verificagdo, uma vez que esta “[...] encerra-Se N0 momento em que 0 objeto ou ato de
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investigacao chega a ser configurado, [...] no momento em que se chega a concluséo que tal
objetivo ou ato possui determinada configuragao”. (Luckesi, 2011, p. 52.).

O processo de verificacdo possui um fim por ela mesma e estd marcado por atos
pontuais. Diante disto, o intuito ndo é de valorizar as aprendizagens dos sujeitos, e sim
operacionalizar resultados de forma classificatoria. Sobre esse processo, Esteban (2003) ainda
ressalta a carga subjetiva atrelada a perspectiva do exame, que acaba isolando os sujeitos,
inviabilizando o didlogo, reduzindo os espacos de solidariedade e de cooperacao, estimulando
a competicdo entre os/as educandos.

Quando adotamos a ideia de Esteban na qual a Avaliacdo é um ato de investigacao,
estamos defendendo o processo avaliativo amparado no questionamento cotidiano da
construcdo das aprendizagens, ndo apenas pela professora, mas pelos demais sujeitos
envolvidos no processo. Apenas nesse viés podemos pensar em uma escola democrética, em
que os direitos de aprendizagem estdo garantidos, assim como a participacdo de estudantes,
professores e funcionarios, colocando o aprender como centro do trabalho pedagogico.

Acerca da escola democrética, Saviani (2018) entende como um ambiente inspirado
na democracia, sobretudo participativa. Nesse ambiente, é necessaria a participacéo efetiva
de todos os sujeitos envolvidos no processo de ensinaraprender, respeitando o/a educando/a
enquanto aquele que constrdi conhecimento. A professora, nesse viés, atua como mediadora
que proporciona situacdes de aprendizagens, caminha junto aos/as educandos/as e que
também se encontra no lugar de aprendiz. Sendo assim, a responsabilidade da construcdo das
aprendizagens é considerada de toda comunidade escolar, buscando uma educacdo de
qualidade para todos.

Nesse mesmo sentido, a Avaliacdo deve estar a servico do processo de
ensinoaprendizagem (Esteban, 2003), consistindo em um ato intencional, politico e
pedagdgico, funcionando enquanto acompanhamento desse processo. Avaliar € um ato
comprometido com a aprendizagem dos sujeitos envolvidos e envolve tomada de decis6es
que objetiva o desenvolvimento das aprendizagens.

Na perspectiva da Avaliagao Formativa “nao existe nada que nao possa ser melhorado
ou aprendido, assim como néo se pode dizer que alguém nao aprendeu alguma coisa, mas sim
o que ainda ndo aprendeu” (Villas Boas, 2007, p. 24). Ou seja, a Avaliagdo ¢ um processo em
que as aprendizagens encontram-se em constante movimento, envolvida por processos de
significacdo e construcao de ideias, conceitos e praticas. A utilizagao do advérbio “ainda”

para situar a condi¢do de que o sujeito “ainda ndo aprendeu”, implica em um entendimento
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de que temporariamente a pessoa ndo construiu determinada ideia ou conceito, mas com
intervencdes pedagogicas, podera aprender.

A autora também reforca que “o processo de avaliacdo formativa estd em curso
enquanto as aprendizagens ocorrem” (Villas Boas, 2019, p. 15), o que implica na importancia
de pensar em uma Avaliacdo continua em prol das aprendizagens que ja foram construidas e
que ainda precisam se desenvolver. O processo avaliativo nao € estatico, e sim permanece em
movimento uma vez que as aprendizagens sdo construidas a todo momento e de diferentes
formas.

A diferenca entre avaliar e examinar pode também ser ilustrada a partir de um quadro
comparativo entre os dois conceitos, conforme percebemos abaixo. O quadro foi construido

com base nas discussOes trazidas pelos/as tedricos/as abordados.

Quadro 01: Comparacao entre avaliar e examinar

AVALIAR EXAMINAR
A servico do processo de ensinaraprender; A servico do ensino;
Acompanhamento/Processo; Verificacdo de uma suposta aprendizagem;
Orientacdo e mediacdo para construcao das Algo isolado, anexo ao trabalho
aprendizagens; pedagogico;
Devolutivas a cada etapa; Momentos pontuais tendo os resultados

como verdades;

Préatica de investigacao. Emissdo de resultados e classificacdo dos
sujeitos;

Préatica inclusiva, proporcionando que todos _ _
aprendam Pratica excludente, selecionando os que

“sabem” daqueles que “ndo sabem”

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (inspiracdo em Villas Boas, 2017; Luckesi, 2011;
Esteban, 2003)

A transicdo entre esses dois conceitos ndo é uma tarefa facil, uma vez que as préticas
do exame possuem raizes histdricas e sociais, impregnadas em sala de aula e no inconsciente
dos sujeitos. Mas acreditamos que estudar sobre a Avaliacdo, sua natureza, funcoes,

finalidades e caracteristicas pode favorecer a mudanca do pensarpraticar a Avaliag&o.
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Luckesi (2011) afirma que vivemos cinco séculos de exame, que ndo podem ser
dissolvidos rapidamente. O autor ainda sintetiza trés razfes as quais tornam este processo
dificultoso, tais como: 1) a historia da educacdo enquanto modelo tradicional, perpetuado
durante séculos; 2) o arquétipo burgués de sociedade que favorece a manutencdo das
desigualdades sociais, de forma excludente; 3) a recorréncia das praticas examinatorias
vivenciadas pelos sujeitos, ao longo da trajetoria escolar.

Fernandes (2020) refor¢a que “embora estejamos na segunda década do século XXI,
a relacdo entre avaliacdo, aprovacgdo, reprovacao, notas e provas é forte e tem papel central
em todos os processos pedagogicos na escola” (Fernandes, 2020, p. 148). Ela endossa que
dialogar sobre Avaliacdo € uma tarefa desafiadora, mas necessaria se pretendemos mudar a
realidade excludente, classificatoria e seletiva.

Em paralelo, a Avaliacdo possui defini¢bes diferentes ou adjetivadas, como explica
Villas Boas (2007; 2019), embora o propoésito seja desenvolver as aprendizagens. Além da
Avaliacdo formativa trazida por Villas Boas (2007; 2019), é possivel encontrar na literatura
algumas nomenclaturas diversificadas, como diagnostica (Luckesi, 2011); mediadora
(Hoffman, 2014); formativa-reguladora (Silva, 2004); dialética-libertadora (Vasconcellos,
2007) e Avaliacdo como projeto de aprendizagem (Fernandes, 2020).

A Avaliacdo diagndstica trazida por Luckesi (2011) define o ato de avaliar como uma
oportunidade de identificar as possiveis necessidades de aprendizagem, a fim de buscar o
melhor caminho com o intuito de que os sujeitos aprendam. Ao contrario de uma Pedagogia
do Exame, a Avaliacdo “[...] ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de acao
que visa construir um resultado previamente definido” (Luckesi, 2011, p. 45). Entendemos
esse resultado a que o autor se refere, como o objetivo de aprendizagem que foi previamente
estabelecido e planejado.

Desse modo, os encaminhamentos que estaremos fazendo para a préatica da
avaliagcdo da aprendizagem destinam-se a servir de base para tomadas de
decisBes no sentido de construir com e nos educandos conhecimentos,
habilidades e h&bitos que possibilitem o seu efetivo desenvolvimento.
(Luckesi, 2011, p. 46)

Ao defender uma Avaliacdo diagndstica, o autor ressalta que ndo tem como base o
sentido clinico da palavra diagnosticar, ou seja, de identificar problemas. E sim de perceber
as necessidades de aprendizagem especificas de acordo com o processo avaliativo, a fim de

que sejam tomadas as decisdes necessarias para melhorar e/ou ampliar as aprendizagens.



38

Em paralelo, Hoffman (2014) traz a Avaliacdo como algo inerente ao ser humano e
que, no cotidiano, traz a ideia de recomecos e novas tentativas. Sendo assim, indaga por que
no ambiente escolar o ato de avaliar é visto como algo que iré constatar algo de forma estéatica,
servindo como provas de fracasso e a partir de uma periodicidade inflexivel.

Na contramdo dessa pratica estatica de Avaliacdo, a autora defende uma prética
avaliativa mediadora que “[...] se desenvolve em beneficio ao aluno e da-se fundamentalmente
pela proximidade entre quem educa e quem ¢ educado” (Hoffman, 2014, p. 183). Dessa forma,
podemos compreender que a pratica avaliativa esta a servico das aprendizagens e diretamente
entrelacada com os sujeitos dessa agéo.

Sdo caracteristicas da Avaliacdo mediadora a oportunizacdo de momentos de
expressao e trocas de ideias, junto a promocao de situagbes problematizadoras; realizacéo de
diversas tarefas individuais, sendo estas menores e sucessivas; registro de anotagdes
significativas referente ao acompanhamento das aprendizagens, em detrimento da
classificacdo entre certo ou errado, seguido de mera atribuicdo de notas (Hoffman, 2014).

Silva (2004) compreende o campo da Educacdo principalmente enquanto local de
disputas politicas, de forma que se torna impossivel o discurso da neutralidade pedagdgica. A
Avaliacdo das aprendizagens também se encontra nesse contexto, sendo assim suas diversas
definicdes e conceitos ndo sdo imparciais. O autor ressalta que

O paradigma educacional alicercado numa razéo insensivel, restrito e linear
produziu um ensino uniforme, padronizado, rotineiro, previsto, rigido,
monolitico, desinteressante, uma aprendizagem mecanica, opaca,
fragilizada e uma “avaliacdo” mensuradora, classificatoria, seletiva,
excludente e punitiva. (Silva, 2004, p. 27)

O discurso da neutralidade pedag6gica, ou de uma escola sem ideologias e partidos, €
inalcangavel. Além disso, busca homogeneizar diferentes vozes, a fim de padronizar as
aprendizagens e classificar os sujeitos, tratando-0s como nimeros. Indo contra esse caminho,
a Avaliacdo, numa perspectiva formativa-reguladora, pressupde a “Pedagogia do
encantamento”, em que ha a premissa de que a educacao € um processo que envolve diversas
dimensdes humanas, que nos leva a préaticas educativas que contribuam com a formacéo de
uma sociedade justa, amorosa e ética (Silva, 2004).

Para isso, é necessario pensar em um curriculo que possa ser flexibilizado, de forma
dindmica, e que esteja centrado nas aprendizagens significativas. Outro pressuposto defendido
pelo autor € a “educabilidade”, que consiste em compreender que “[...] todos 0s alunos
aprendem, em diferentes ritmos e formas” (Silva, 2004, p. 33). Nesse viés, ndo ha como pensar

em um processo avaliativo rigido e descontextualizado, que ndo leve em consideragédo as
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tantas possibilidades de aprendizagem e suas diferentes expressdes. Deste modo, valorizamos
0 contexto e sua singularidade no processo de aprenderensinar.

Vasconcellos (2007) defende uma Avaliacdo reflexiva, relacional e compreensiva e a
denomina enquanto dialética-libertadora. Assim como os demais, o autor destaca que a
Avaliacdo é um processo que faz parte da nossa esséncia enquanto seres humanos, e
problematiza que deve existir “[...] uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar
Seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de deciséo sobre
o que fazer para superar os obstaculos” (Vasconcellos, 2007, p. 53).

O processo de reflexdo acerca da pratica avaliativa faz parte da autoavaliacdo, uma
vez que é a partir desse olhar que as melhorias podem ser propostas a fim de que o trabalho
pedagogico se desenvolva. Podemos pensar nesse movimento de forma ndo-unilateral, em
que toda comunidade escolar esteja envolvida, e ndo apenas os/as educandos/as.

Vasconcellos (2007) disserta que quando esse processo ndo ocorre, é devido ao
“problema da Avaliacdo” e que isto deve ser superado. Concordamos que pode ser um
problema ligado a finalidade da Avaliacdo, uma vez que entendemos que avaliar implica no
acompanhamento da construcdo das aprendizagens e tudo que se coloca como contrario a esse
conceito, ndo pode ser caracterizado como ato de avaliar, mas de examinar.

Ha também a conceituacdo de Avaliacdo como projeto de aprendizagem, discutido por
Fernandes (2020; 2021), que reforca a funcdo social da escola no sentido democratico, e relata
que existe “[...] um comprometimento pedagogico e politico marcado pela logica da inclusao,
do dialogo, da construcdo da autonomia, da mediacdo, da participacdo, da construcdo da
responsabilidade com o coletivo” (Fernandes, 2020, p. 149). Com isso, entende que a
Avaliagdo “[...] deve orientar os estudantes para a realizagdo de seus trabalhos e de suas
aprendizagens, ajudando-os a localizar suas dificuldades e suas potencialidades,
redirecionando-os em seus percursos” (Fernandes, 2020, p. 149).

Assim, a autora defende uma Avaliacdo inclusiva, que reconhegca a dimenséo
emancipatdria e seja organizada de forma que os/as estudantes possam se desenvolver e
ampliar seus conhecimentos durante seu processo de construcdo das aprendizagens. E que
esse desenvolvimento precisa ser com autonomia do sujeito, sobretudo no processo avaliativo,
uma vez que Fernandes (2020) defende a responsabilidade do aprenderensinar tanto da
professora como também dos/as estudantes. Estes devem estar conscientes tanto de seus
avancos, quanto de suas necessidades de aprendizagem.

A autora também ressalta a importancia da autoavaliagdo como fator essencial na

formacdo de sujeitos criticos, autbnomos e afirma que, embora ndo seja uma prética téo
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difundida nas escolas brasileiras, deve ter mais destaques, mesmo que seja um transito dificil.
Outro ponto abordado é a demasiada notabilidade atribuida ao uso das notas com o intuito
classificatério em que o enfoque esta no resultado, e ndo no processo. Nesse viés examinador,
a aprendizagem néo é a protagonista.

Avaliar para aprender tem sido a tonica dos discursos oficiais, das palestras
proferidas por especialistas, dos textos criticos ndo criticos. Vivemos um
tempo em que os discursos se homogeneizam. Entretanto, as bases
epistemolodgicas sdo bastante distintas, e consequentemente, as bases
politicas. O papel da teoria para a pratica reflexiva torna-se cada vez mais
fundamental na formacéo do(a) professor(a) que tem se tornado, nos Gltimos
tempos, aplicador de testes e exames, elaborados por terceiros, ou seja,
microaplicador um curriculo oficial da avaliagdo (Fernandes, 2020, p. 150)

A pratica reflexiva em torno da Avaliacdo e, no mesmo sentido, da aprendizagem €
essencial para a autoavaliacdo dos/as estudantes e também das professoras, sendo fator
significativo no processo de formacao continuada. Pensar em uma Avaliacdo para aprender é
0 primeiro passo a ser dado nessa trajetoria de transicdo entre praticas examinatorias e praticas
avaliativas.

Apesar de termos avancado muito em relacdo a Avaliacdo, ainda temos muito que
modificar para que a Avaliagdo torne-se um projeto de aprendizagem. “Nao mudamos a logica
positivista e cartesiana de ver e praticar a avaliacdo. Nao mudamos o paradigma. O desafio é
transformar a avaliacdo em um projeto de aprendizagem” (Fernandes, 2020, p. 153). Mas
também é comum escutarmos discursos de praticas avaliativas inclusivas quando, na pratica,
0 que prevalece na sala de aula sdo provas e testes com divulgacédo de resultados.

Fernandes (2020) coloca entdo a Avaliacdo como projeto de aprendizagem enquanto
uma provocacao, um desafio a ser desvelado para que o paradigma seja mudado e que a
Avaliacdo seja pensada para aprender. Assim como foi difundido, podemos também definir o
proposito da Avaliacdo como sendo “[...] decidir os objetivos de aprendizagem e conduzir o
processo de ensinoaprendizagem de educandos/as e de educadores/as com vistas a melhorar
suas praticas” (Alves, 2020, p. 9), de forma que o ato de avaliar esteja a servi¢co da construcao
das aprendizagens por parte de todos os sujeitos (Alves, 2020).

Tal processo tem como centro a construcdo das aprendizagens e diz respeito a todos
0s sujeitos que estdo envolvidos nesse desenvolvimento. Nesse contexto, ndo cabe
classificagbes ou julgamentos, e sim o encaminhamento a partir de orientagdes que
contribuam para um melhor caminhar pedagogico.

Dentre as diferentes terminologias discutidas, a que estd mais atrelada ao

desenvolvimento deste trabalho, e a qual defendemos é a Avaliacdo formativa defendida,
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especialmente, por Villas Boas (2007; 2019), além da Avaliagdo como projeto de
aprendizagem (Fernandes, 2020; 2021). Isto porque em ambas as proposic¢des a protagonista
é a aprendizagem, ou seja, todos os esforcos sdo mobilizados em torno de que mais
aprendizagens sejam construidas.

Nosso tema é Avaliacdo e em especial, estamos abrindo um espaco para explicitar
sobre 0 que e como se desenvolveu a Avalia¢do no contexto da Pandemia de Covid-19. Por
isso, importa discutirmos quais foram suas consequéncias para a area de Educacdo, com
énfase nos processos avaliativos, nas praticas avaliativas desenvolvidas durante uma das

maiores crises sanitarias da historia do pais e que afetou todo o mundo.



42

3. AVALIAR NA PANDEMIA DE COVID-19: CAMINHOS PERCORRIDOS

Tentar o canto exato e novo

E que a vida que nos deram nos ensina

Trecho da cang¢do “Voz da América” (1979)
Compositor: Belchior

O contexto em que se desenhou essa pesquisa € marcado por uma das maiores crises
sanitérias da histdria em contexto mundial, a Covid-19, definida pela &rea de salide como uma
infeccdo respiratoria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, que possui alta
transmissibilidade. Apds a onda de casos confirmados em todo o mundo, em fevereiro de
2020 foi confirmado o primeiro caso de contaminacdo no Brasil e, por este motivo, todas as
configuracGes sociais, econdémicas, educacionais foram alteradas abruptamente como forma
de conter o avango da contaminacg&o pelo virus e preservar vidas.

Entre as novas configuracdes impostas, também a Educacéo teve alteracdo substancial
com as mudancas estruturais e pedagdgicas em todos 0s segmentos e etapas educacionais,
desde a Educacdo Basica a Pos-Graduacdo devido a Pandemia de Covid-19. Uma das
principais mudancas foi o impedimento da continuidade das aulas presenciais, sendo estas
posteriormente substituidas por aulas remotas/virtuais. Tal medida necessaria nos obrigou a
repensar as maneiras como sdo trabalhadas as nocBes de tempo e de espaco nos
planejamentos, devido a grande diferenca entre o tempo-espaco da sala de aula presencial e a
remota (Fernandes, 2021).

Dito isto, buscamos aprofundar especificamente em como esse processo se
desenvolveu, sobretudo em relagdo aos documentos que foram construidos para orientar o
trabalho pedagogico. Em paralelo, apesar de ser uma temética recente e que ainda esta sendo
estudada, ja existem uma gama de trabalhos cientificos que discutem como a Avaliacao foi
vista e praticada nesse periodo, tais como o de Pimenta e Sousa (2021) e o de Eyng et al

(2022), conforme passamos a discutir.

3.1. ORIENTACOES PEDAGOGICAS NACIONAIS E MUNICIPAIS DURANTE A
PANDEMIA DE COVID-19
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A partir do cenario pandémico e da impossibilidade das escolas continuarem atuando
enquanto espago de construcdo de aprendizagens, as aulas presenciais foram suspensas.
Diante desta interrupgdo abrupta ao ano letivo escolar, reorganizagdes acerca do trabalho
pedagogico foram pensadas e desenvolvidas, sobretudo a partir dos documentos que foram
emitidos em esfera nacional e também municipal.

Em abril de 2020, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) homologou o Parecer
CNE/CP n° 05/2020 (Brasil, 2020a), referente a reformulacdo do calendario escolar e
necessidade da existéncia de atividades remotas, a fim de que fosse cumprida a carga horéria
minima anual. A finalidade maior desse documento € a manutencdo dos direitos e objetivos
de aprendizagem que devem ser garantidos, pautados nas orientagcdes propostas pela Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018) e também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais - DCN (Brasil, 2013).

Dessa forma, o Parecer CNE/CP n° 05/2020 sinaliza que se deve “[...] minimizar os
impactos das medidas de isolamento social na aprendizagem dos estudantes, considerando a
longa duragéo da suspenséo das atividades educacionais de forma presencial nos ambientes
escolares” (Brasil, 2020). Logo, estima-se que as atividades ndo-presenciais a serem
desenvolvidas devem estar vinculadas a esse objetivo.

Em junho de 2020, foi publicado o Parecer CNE/CP n° 09/2020 (Brasil, 2020b) como
um reexame do parecer anterior. Tal reexame tratou da reorganizagdo do Calendario Escolar
e da possibilidade de recontagem das atividades ndo presenciais, a fim de persistir no
cumprimento da carga horaria minima anual, em razdo da Pandemia da Covid-19. No més
seguinte, julho de 2020, foi elaborado um novo parecer que dizia respeito ao retorno das
atividades presenciais.

Esse novo Parecer CNE/CP n° 11/2020 (Brasil, 2020c) discorria sobre a volta das
atividades presenciais nas escolas, visto que o cronograma de reabertura neste contexto de
crise pandémica de Covid-19 seria complexo e enfrentaria desafios. O parecer destacava o
respeito a autonomia das escolas e dos sistemas educacionais, tendo como objetivos
principais: 1. Apoiar a tomada de decisfes para o retorno as aulas presenciais; 2. Oferecer
diretrizes que orientem o planejamento dos calendarios e dos protocolos especificos dos
estabelecimentos de ensino, definidos pelas autoridades locais e regionais; 3. Oferecer
sugestbes e recomendacdes de cunho organizacional e pedagdgico que podem ser
desenvolvidos pelas escolas e sistemas de ensino. Tal documento tem como titulo
“Orientagdes Educacionais para a Realizacdo de Aulas e Atividades Pedagogicas Presenciais

e Nao Presenciais no contexto da Pandemia” (Brasil, 2020c, p. 2).
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No més de outubro deste mesmo ano, foi aprovado o Parecer CNE/CP n° 15/2020
(Brasil, 2020d), com orientagdes acerca das aulas: planejamento, dias letivos, carga horaria,
etc. O texto contava com a proposicao de diretrizes para adequar suas orientacdes realizadas
no documento anterior de forma que ndo prejudicasse ou que fosse de encontro & Lei n°
14.040/2020 (Brasil, 2020e). Tal Lei teve como intuito estabelecer algumas normas
educacionais de forma excepcional, contextualizada pela Pandemia de Covid-19, devido ao
estado de calamidade publica.

Uma das disposigcdes da Lei 14.040/2020 (Brasil, 2020e) ¢ a de que “Art. 2° Os
estabelecimentos de ensino de educacéo béasica, observadas as diretrizes nacionais editadas
pelo CNE, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as normas a serem editadas pelos
respectivos sistemas de ensino, ficam dispensados [...]” (Brasil, 2020¢). O texto destacava o
carater excepcional, e discorria sobre estas. Uma delas diz respeito a proposi¢do de um
continuum curricular:

8§ 3° Para 0 cumprimento dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento,
a integralizacdo da carga horéaria minima do ano letivo afetado pelo estado
de calamidade publica referido no art. 1° desta Lei podera ser feita no ano
subsequente, inclusive por meio da adocdo de um continuum de 2 (duas)
séries ou anos escolares, observadas as diretrizes nacionais editadas pelo
CNE, a BNCC e as normas dos respectivos sistemas de ensino (Brasil,
2020¢)

O documento valida entdo a possibilidade de estabelecer um continuum curricular
entre duas séries/anos escolares, desde que sejam levadas em consideracdo as diretrizes
dispostas pelo Conselho Nacional de Educacéo e a Base Nacional Comum Curricular (2018).
Vale destacar que, apesar do documento tratar especificamente sobre Educacdo, a Lei n.
14.040/2020 (Brasil, 2020e) foi assinada pelo presidente da republica e outros quatro ministros,
“sendo que a assinatura do ministro da economia precede a do ministro da educacgéo, o que
parece descortinar, em alguma medida, o peso do setor econémico em detrimento do
educacional” (Pimenta, Sousa, 2021, p. 4). Mais uma vez podemos perceber o desleixo da
area da Educacéo em relagéo ao setor econdmico do pais, voltado para uma visdo empresarial
(Freitas, 2018) em que a Educacdo é compreendida enquanto negdcio, em uma perspectiva
capital e ndo social.

Apesar de falar sobre a autonomia das Secretarias de cada municipio, a aprovacgao de
todos os pareceres e Leis durante esse periodo ndo deixou de exercer forte influéncia em
diversos estados, justamente por se tratar de orientacGes nacionais. Especificamente no

contexto do municipio de Salvador/BA, a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED)
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encaminhou o documento intitulado e “Orientacdes Curriculares e Pedagogicas para a Rede
Municipal de Ensino de Salvador no Continuum Curricular 2020/2021” (Salvador, 2020a)
que diz respeito as atividades propostas no ensino hibrido/remoto do ano letivo de 2020/2021,
“cujo objetivo € nortear o trabalho dos(as) profissionais desta Rede de Ensino, sobre as a¢des
a serem desenvolvidas no ambito dos processos de ensino e aprendizagem” (Salvador, 2020a,
p. 7).

Além deste documento, foram enviados mais sete anexos, esquematizados na tabela

abaixo:

Quadro 02: Documentos anexos ao “Orientagdes Curriculares e Pedagogicas para a Rede

Municipal de Educagéo de Salvador no Continuum Curricular 2020/2021”

Educacao Infantil (2
paginas)

Anexo da Documento base Sintese elaborada pela autora
SMED
I A Ficha Sintese Tabela mensal de descricdo das atividades propostas
Educacao Infantil (2 | com as respectivas datas de encaminhamento. Nesta
paginas) Ficha foram solicitadas informacGes semanais de
cada atividade, contendo o cddigo de cada uma delas.
IB Ficha Sintese Tabela mensal contendo os nomes dos/as estudantes,

datas de entrega e devolucdo das atividades, a
frequéncia e o motivo da possivel baixa frequéncia.
A baixa frequéncia é intitulada pelo documento como
“frequéncia negativa” e corresponde a frequéncias
superiores a 60%. Em contrapartida, as frequéncias
inferiores a 60% sdo denominadas de positivas.

Proposta Curricular
(8 paginas)

Tabelas divididas entre etapas da Educacdo Baésica,
bem como a modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Nessas tabelas, esta disposta a carga
horéaria de cada etapa, além da contabilizagéo de cada
componente curricular dentro do Continuum e das
aulas presenciais. Também consta no documento,
exemplo de quadros de rotina com base nas
orientacdes pedagdgicas, nas transmissdes das aulas
pelo Canal da SMED e a realizagdo dos blocos de
atividades.

Curriculo (123
paginas)

Curriculo das etapas da Educacao Bésica realizado a
partir do segmento eixo - aprendizagem avaliada -
indicadores. Cada aprendizagem a ser avaliada
apresenta indicadores em formato de perguntas.
Exemplo:
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Eixo: Leitura - Aprendizagem a ser avaliada:
Recontar, coletivamente, historias conhecidas lidas
pelo professor. - Indicador: Participa realizando o
reconto de historias lidas para o professor?

v Planilha para o Link de um drive contendo planilhas especificas de
Planejamento das cada série/ano escolar, em prol do planejamento das
aulas aulas.

\/ Orientacbes aulana | Orientagbes para 0 acompanhamento  das
TV (3 paginas) aprendizagens dos/as estudantes a partir das aulas

exibidas na TV (atividade remota/ndo presencial).
Segundo e das atividades impressas. Segundo o
documento, “A sistematizacdo das informagoes
supracitadas permitird a Escola, a GR e a SMED o
acompanhamento da Participacdo e do Desempenho,
mensurando a aprendizagem que os alunos estdo
tendo com a a¢do” (Salvador, 2020b, p. 2)

Vi Espelho do SMA - Tabela a ser preenchida pela professora de acordo
Sistema de com a quantificacdo das aprendizagens, com base
Monitoramento e no desempenho dos/as estudantes utilizando
Avaliacdo (3 paginas) | pontuaces de 0 a 10.

VIl Sistematizacao do As pesquisadoras entendem que trata-se de uma ata
Planejamento (2 para ser preenchida pela equipe pedagdgica durante
paginas) as reunides pedagogicas (AC).

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora a partir do documento “Orientagdes Curriculares
e Pedagogicas para a Rede Municipal de Educacdo de Salvador no Continuum Curricular
2020/2021” (Salvador, 2020a)*

Uma vez que as aulas presenciais foram suspensas, tornou-se necessaria a existéncia
de um documento que orientasse as praticas pedagdgicas para serem desenvolvidas no
contexto educacional. Tais orientagdes foram escritas com o intuito de auxiliar o trabalho
docente de forma que a construcdo das aprendizagens continuasse ocorrendo, 0 que tem
implicacéo direta no ato avaliativo.

Acerca da Avaliagdo, no documento intitulado “Orientacdes Curriculares e
Pedagogicas para a Rede Municipal de Ensino de Salvador no Continuum Curricular
2020/2021” ha a seguinte orientagdo: “A avaliagdo deve estar a servico dos(as)
professores(as) para acompanhamento do desempenho e, consequentemente, tomada de
decisdo sobre os processos de ensino e de aprendizagem” (Salvador, 2020a, p. 44, grifos

nossos). Apesar de utilizar-se do termo “desempenho” que nio € sindnimo de aprendizagem,

8 Documentos disponiveis em http://educacao3.salvador.ba.gov.br/documentos/.
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a proposta da SMED é ressaltar que a professora deve utilizar a Avaliacdo como forma de
acompanhamento para observar o desenvolvimento das aprendizagens. Ademais, se lermos
ao “pé da letra” o trecho que diz “a avalia¢do deve estar a servico dos(as) professores(as)”,
percebe-se um equivoco conceitual, uma vez que a Avaliacdo precisa estar a servigo das
aprendizagens das pessoas envolvidas.

Fernandes (2020) aborda sobre a necessidade de modificar as concepcdes de
Avaliacgéo, e as terminologias utilizadas fazem parte dessa mudanga. As palavras utilizadas
para tratar da avaliacdo contribuem ou ndo para a formacéo da cultura avaliativa pautada na
aprendizagem e no processo, e ndo no desempenho. Logo, defendemos uma pratica avaliativa
com protagonismo no percurso, de forma que a avaliacdo permaneca no centro das
aprendizagens (Fernandes, 2020).

Dentro do contexto atipico da Pandemia, a proposta é que a Avaliacdo atue enquanto
acompanhamento das aprendizagens construidas, como subsidio necessario para que as
professoras possam observar, registrar e mediar os conhecimentos com seus/as educandos/as,
mesmo no contexto de aulas ndo-presenciais.

Hé& de se destacar que o documento também apresenta contradi¢Ges, pois, se de um
lado, defende a ideia de Avaliacdo enquanto acompanhamento e que assinala que um de seus
principais objetivos ¢ “a manutencdo do vinculo educativo entre os(as) alunos(as) e a escola”
(Salvador, 2020a, p. 14); de outro propde uma pratica estatica de fazimento com cumprimento
de tarefas. Isto porque, no documento, as atividades propostas para serem desenvolvidas no
Ensino Fundamental, limitaram-se ao encaminhamento de tarefas impressas e aulas
assincronas divulgadas por meio da “Plataforma Escola Mais Digital”*, canal da SMED no
YouTube e na TV. Ou seja, houve uma preocupagdo em ocupar o tempo das criangas, fazendo
tarefas.

Nesse formato, as praticas avaliativas desenvolvidas aproximam-se de préaticas
examinatérias, conforme diferencia Alves (2020, p. 10) ao afirmar que “Enquanto examinar
se realiza pelas praticas de verificacdo, sondagem que visa a constatacdo de aprendizagens; o
ato de avaliar implica acompanhamento, constitui-se em processos de investigacdo sobre a
construcdo das aprendizagens”. Deste modo, no contexto da Pandemia, as atividades
tarefeiras da SMED se aproximam da concep¢do pautada na verificagdo e sondagem, ndo de

investigacao e acompanhamento.

4 canal da SMED disponivel a partir do seguinte link:
https://www.youtube.com/@educacaodesalvador/videos.
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Sobre isso, Esteban (2003) reflete que

Encontramos, na avalia¢do escolar, a pratica do exame, que reduz a riqueza
e complexidade dos processos de aprendizagem e de ensino, das relagdes
sociais nas quais as relacdes pedagdgicas se constituem e dos sujeitos que
aprendem e que ensinam, como a materializacdo da concepcao positiva de
conhecimento (Esteban, 2003, p. 16)

Nesse sentido, as praticas de exame que sdo realizadas acabam por suprimir o
protagonismo das aprendizagens, portanto, caminhando na contramdo da ideia de Avaliacédo
como acompanhamento. No contexto especifico de Pandemia, em que ja existiam os reais
percalcos da distancia fisica e das desigualdades sociais, 0 cumprimento de tarefas a fim de

quantifica-las ndo contribuiu para uma Avaliacdo como projeto de Aprendizagem.

Além disso, o objetivo de manutencéo de vinculo também foi sendo prejudicado, visto
que praticas examinatérias tendem a afastar os individuos por ser uma dindmica que “isola os
sujeitos, reduz os espacos de solidariedade e de cooperagdo e estimula a competicdo”
(Esteban, 2003, p. 17). A autora ainda justifica este afastamento ao constatar que, atreladas a
praticas examinatorias, estdo também artificios de recompensa e punicdo, com o intuito de

hierarquizar estes/as estudantes.

Hé no documento “Orientagdes Curriculares e Pedagogicas para a Rede Municipal de
Ensino de Salvador no Continuum Curricular 2020/2021” (Salvador, 2020a) sinais de que a
SMED tinha a intencdo de ajudar a melhorar as condi¢Ges de ensinaraprender, demonstrando
compromisso com 0s sujeitos da aprendizagem, uma vez que defende o seguinte sobre a
Avaliagdo: “seu papel ndo ¢ apenas diagnosticar e sim de buscar meios para melhorar e nao
classificar" (Salvador, 2020a, p. 44). Ao pontuar a Avaliacdo enquanto processo, 0 conceito
trazido pelo documento converge com o que é defendido por Alves, Villar e Bompet (2020,
p. 741) “avaliar implica um conjunto de agdes em um processo continuo de acompanhamento

e envolve mediagdo para que as aprendizagens sejam construidas”.

Percebe-se, no referido documento, que as contradi¢cdes sdo marcas constantes. Por
exemplo, ao tratar do modo como seré realizada a Avaliagdo, orienta que as professoras, ao
invés da elaboragdo de pareceres descritivos, utilizem codigos como: “A: Nao trabalhada; B:
Ainda néo realiza; C: Realiza com apoio; D: Realiza com autonomia (grifos do documento)
(SALVADOR, 20203, p. 45). Esses codigos dizem respeito as habilidades ligadas as areas do
conhecimento de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Educacao

Fisica e Lingua Estrangeira. Ja as atividades referentes as areas de Artes Visuais, Danca,



49

Musica e Teatro devem ser classificadas entre “I: Iniciar; T/S: Trabalhar Sistematicamente;

C: Consolidar” (Salvador, 2020a, p. 45).

E necessario ter cuidado para ndo reduzir o processo a simples utilizagio de codigos
que buscam resumir as aprendizagens dos sujeitos reforga uma perspectiva examinatoria, em
que, segundo Alves (2020, p. 10) “ndo se encoraja o sujeito, mas ha uma espécie de sentenca
de aprendizagens e ‘“ndo-aprendizagens”.” Ou seja, ao solicitar que as professoras
“enquadrem” as aprendizagens em letras codificadas, as orientagdes ndo pedem que a
construcéo das aprendizagens sejam acompanhadas, mas sim verificadas, e isso é diferente de

avaliar.

Esteban (2010) tensiona acerca das estratégias utilizadas na avaliacdo escolar que
possuem o intuito de hegemonizar as aprendizagens dos/as estudantes tornando validos ou

ndo os conhecimentos, a partir do discurso da neutralidade.

Os conhecimentos em sua diferenca sdo postos a margem no processo de
escolarizagdo, cuja centralidade esta no desempenho: producéo passivel de
ser nomeada, localizada, hierarquizada e controlada. Os sujeitos sdo
chamados a escola e nela se encontram com praticas que frequentemente
negam suas diferencas, reduzem a alteridade a mimica, enfatizam a
normalizacdo e celebram a diversidade, instituindo discursos sem que o
outro perde o direito de narrar-se (Esteban, 2010, p. 51).

Os saberes sdo entdo hegemonizados e colocados em pequenas caixas classificatorias,
a serem catalogadas. Neste processo, a aprendizagem ndo esta no centro, ou até mesmo em
segundo plano. Ha uma preocupacdo maior em apresentar os resultados obtidos de forma que
0 desempenho seja valorizado, ou que este justifique o fracasso ou sucesso escolar daqueles

individuos.

O referido documento também relata que para o Ensino Fundamental “sera realizada
uma avaliacdo externa global de Rede para possiveis evidéncias do processo inicial e
consolida¢do (final) presencial e/ou online com instituigdes parceiras” (Salvador, 2020a, p.
45). Ndo existe um aprofundamento sobre quando e como sera utilizada/desenvolvida essa
Avaliacdo externa, mas ja sabemos que em qualquer uma delas o que prevalece € a perspectiva
examinatdria. Isso é percebido devido a tentativa de reduzir as subjetividades dos sujeitos,
como assinala Fernandes (2014, p. 121) ao afirmar que “h4 um discurso hegemonico que
coloca em segundo plano diversas vozes que se avolumam no cotidiano da escola”. Na
tentativa de avaliar as aprendizagens, os sujeitos acabam sendo classificados, mensurados e

ranqueados.
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De forma geral, observando a proposta do documento da SMED, nota-se a auséncia
de orientacdes especificas sobre o desenvolvimento das praticas avaliativas no periodo de
Pandemia. O que se percebe, no entanto, € um documento com instrucdes tecnicas para
professoras desenvolverem as atividades para ocupar o tempo dos/as estudantes, mas sem um
acompanhamento efetivo que enfoque na construcdo de aprendizagens para a formacao dos
sujeitos. Ou seja, tarefas eram enviadas para as criancas e ndo havia um retorno sobre o
desenvolvimento de tais atividades com orientacfes do que precisaria estudar mais, por

exemplo.

Dos anexos vinculados ao documento oficial da SMED, dois se destacam quando
pensamos na perspectiva da Avaliacdo enquanto acompanhamento da construcdo das
aprendizagens. O primeiro deles é o Anexo VI - Sistema de Monitoramento e Avaliacéo -
SMA (Salvador, 2020c), que dispde de critérios para “julgar” as aprendizagens dos/as
estudantes. O segundo deles é o Anexo V - Orientacdes aula na TV (Salvador, 2020b), que
propde orientacBes para as aulas e para os blocos de atividade, a partir da atribuicdo de
desempenho dos/as estudantes com base na quantificagdo do que foi entregue
respondido/preenchido ou néo.

No primeiro documento citado, a orientacdo dada é a de registrar os “resultados
obtidos” por meio do Sistema de Monitoramento ¢ Avaliagdo - SMA (Salvador, 2020c). Este
¢ representado por um quadro de competéncias a serem “adquiridas” durante o ano letivo.

O proprio nome do anexo “monitoramento” quando se refere ao processo avaliativo
Jjé& deixa questdes para problematizamos uma vez que remete ao “controle” das aprendizagens.
Monitorar as aprendizagens coloca a Avalia¢do enquanto dispositivo de controle do trabalho
pedagdgico realizado na escola, sobretudo em relacdo ao que € ensinado e como € ensinado
(Esteban, 2019).

Além disso, constata-se a predominancia da perspectiva quantitativa, uma vez que a
preocupacao estd na quantidade de tarefas entregues e, portanto, realizadas, numero de livros
lidos ou de presenca em aulas. Essa realidade pode ser percebida a partir do item “Participagao
do Aluno”, em que o conceito equivale a “propor¢ao do nimero de atividades entregues para
o aluno pela escola X nimero de atividade devolvida pelo aluno para os estudos fora da escola
(ndo presencial)” (Salvador, 2020c, p. 2). O simples preenchimento das atividades esta
atrelado a um suposto “bom desempenho”, o que nao prioriza as aprendizagens dos estudantes

e afasta ainda mais a perspectiva da Avaliagdo como processo, tornando-a um produto.
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Para Luckesi (2005), o ato de avaliar implica, sobretudo, na tomada de decisdes, pois
“[...] € um ato pelo qual, através de uma disposi¢ao acolhedora, constatamos e qualificamos
alguma coisa (objeto, acdo ou pessoa), tendo em vista, de alguma forma, tomar deciséo sobre
ela; no caso de pessoas, junto com elas” (Luckesi, 2005, p. 47). Partindo desse pressuposto, o
preenchimento de tabelas como a do SMA ndo favorece a tomada de decis6es para a melhoria
do processo de construcdo das aprendizagens uma vez que nem chega a esta etapa. A etapa
final € a atribuicdo de conceitos e resultados, que ndo séo realizados em coletivo, e sim de
forma solitéaria, pelas professoras.

O anexo V, intitulado “Orienta¢des Aula na TV” descreve como objetivo “orientar
para realizacdo do acompanhamento das aprendizagens dos alunos a partir das aulas exibidas
na TV, como parte da atividade remota (ndo presencial)” (Salvador, 2020b, p. 2, grifos
nossos). Ao analisar o objetivo vencemos contradi¢des, pois podemos inferir que se trata de
uma préatica avaliativa. Contudo, em seguida, o documento discorre quais séo as estratégias a

serem utilizadas para que este acompanhamento aconteca.

Primeiramente, a professora devera propor uma atividade escrita, pensando na
“consolidagao” da aprendizagem. O documento também explica os tramites que deverdao
ocorrer entre a professora, a Unidade Escola e a SMED para que essas atividades sejam
impressas e vinculadas ao conteudo/tema a ser abordado nas aulas gravadas, visando que as

criangas realizem as tarefas nas horas/aulas ndo presenciais.

Os ultimos passos/estratégias dessas orientacdes dizem respeito ao que deve ser feito
apos as atividades serem respondidas e devolvidas as professoras. Estas deverao corrigir as
atividades e informar qual o desempenho atrelado a elas, em uma escala de 0 a 10, de forma
que este resultado seja registrado no SMA. O documento discorre ainda sobre como se da o
calculo dessa pontuacdo de desempenho:

Para célculo do desempenho mensal nas atividades da aula da TV, deve ser
somado o desempenho de todas as atividades devolvidas, respondida, no
més pelo aluno e dividida pelo ndmero total de atividades entregues ao
aluno. Exemplo — No més de Margo o aluno recebeu 12 atividades totais
referentes a 12 aulas assistidas na TV. O aluno devolveu 10 atividades
respondidas, nas quais a soma dos desempenhos totalizaram 94 pontos.
Estes pontos devem ser dividido por 12 (equivalente ao total de atividades
entregues ao aluno) que resulta em 7,8 desempenho no més. OBS: as
atividades nao devolvidas ou ndo respondidas equivalem a 0 pontos
(Salvador, 2020b, p. 2).
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O documento ainda busca justificar que tal processo de atribuicdo de pontuacéo
permitira a sistematizacdo das informacgdes possibilitando a Escola, a GR ¢ a SMED “o
acompanhamento da Participacdo e do Desempenho, mensurando a aprendizagem que 0S
alunos estdo tendo com a agdo” (Salvador, 2020b, p. 2, grifos do documento). A participagdo
poderia ser uma analise qualitativa, mas fica resguardada a ideia quantitativa, ou seja, €

participativo quem responde mais tarefas.

Por fim, ha no Anexo uma exemplificacdo de atividade de multipla escolha, realizada
para 0 6° ano do Ensino Fundamental 1. Embora utilize como exemplo um ano escolar que
compde os Anos Finais do EF, em nenhum momento, o documento restringe a atribuicéo de
pontuacdo a essas séries/anos escolares e por isso, utilizamos em nosso trabalho como forma

de exemplificagéo.
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PARA A REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SALVADOR PREFEITURA
Educacdo

ORIENTAGOES CURRICULARES E PEDAGOGICAS
¢ Secretaria da SALVADOR
NO CONTINUUM CURRICULAR 2020 | 2021 PRIMEIRA CAPITAL DO BRASIL

Exemplo de atividade

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
6° ANO — CIENCIA - CARLA XAVIER - FOTOSSINTESE
ALUNO(A):
Data em assistiuaaulanaTV: __/__ |/  Naoassisti( )

Sobre fotossintese, assinale a alternativa correta.
1) Arespiragdo das plantas:

() s6 ocorre durante o dia.
() s6 ocorre durante a noite.
() ocorre dia e noite.

2) Transpiragdo é:
() eliminagao de agua sob forma liquida.

() eliminagao de agua pela raiz.
() eliminagdo de agua sob a forma de vapor.

3) Séo fungdes quase que exclusivas das folhas:

() respiragéo.
() transpiracéo.
() fotossintese.

4) A fotossintese:

() so acorre durante o dia.
() s6 ocorre durante a noite.
() ocorre dia e noite.

Observe a figura e complete as
frases 5a9:

5) Nas células das folhas, a
absorve
‘;, | aluzsolar.

6) Essa energia é utilizada para
produgéo de

Cloroplasto
7) Para realizar essa reagdo a planta
precisa de e

gua e sais minerais .
8) Dessa reagao resulta o

que é

liberado para o ar.

9) Esse processo é chamado

10) Qual sua conclus&o sobre o processo de fotossintese ?

Fonte: https:/brainly.com.britarefa/25446092

DESEMPENHO:

Imagem 01: Exemplo de atividade presente no Anexo V: Orientagdes Aulas TV.

A problematica acerca da estruturacdo do documento é grande, principalmente quando
pensamos no real sentido de avaliar. A prépria utilizacdo do conceito de desempenho
enquanto marcador da pontuacdo feita em numeros, reforga a concep¢do examinatdria em

que, o0 que prevalece, é a mensuracdo do desempenho de maneira pontual, sendo que existem
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“instrumentos que podem ser utilizados ou construidos com a finalidade de acompanhar a
aprendizagem dos estudantes, em vez de fazer uma medi¢ao pontual do seu desempenho”

(Freitas; Fernandes, 2007, p. 29).

Além disso, a forma como a qual o desempenho é estabelecido da o enfoque apenas
na quantificacdo das tarefas, sem levar em consideracdo o processo que levou tais tarefas a
serem respondidas ou ndo, uma vez que “A avaliagdo realiza-se com a compreensao de que 0
ato do conhecimento e o produto do conhecimento sdo inseparaveis” (Esteban, 2003, p. 31)
e, portanto, dial6gicos. Ao se deparar com o enfoque no resultado para gerar uma pontuacao,
cabe 0s questionamentos: Como a tarefa foi respondida? Por que a tarefa ndo foi respondida?
Quais saberes o/a estudante ainda ndo aprendeu? E quais aprendeu? Todas essas indagacgdes
se perdem, quando pensamos em uma pratica avaliativa pontual, classificatoria, seletiva,

excludente.

Outro critério utilizado € a participacdo destes/as estudantes, embora ndo se explique
0 que torna um/uma estudante participativo ou ndo. Na perspectiva da Avaliacdo Formativa,
Villas Boas (2007) tensiona que, apesar de ser um dos critérios mais utilizados no chéo da
escola, muito pouco se discute sobre o que seria. A autora destaca que existem diferentes
maneiras de participar, seja em siléncio, com o olhar, com o ndo fazer. Estar em grupo ja é,

de certa forma, participar.

Sem contar que o preenchimento de planilhas, a criacdo de atividades mecanicistas, a
atribuicdo de resultados e todas essas responsabilidades colocam o ato de avaliar como

responsabilidade exclusiva das professoras:

Repetidas vezes, no cotidiano escolar, avaliar diz respeito a uma tarefa
solitaria, de responsabilidade exclusiva da professora que propbe o0s
instrumentos a serem usados, elabora-os, aplica-os e analisa-os,
acompanhada de uma pressdo constante decorrente das repercussdes do
resultado da avalia¢do na vida do aluno ou da aluna (Esteban, 2003, p. 14)

Cabe a professora criar a atividade, articular com as aulas da TV, corrigi-las — ja
premeditando a existéncia de um equivoco — e a atribuicdo dos resultados no sistema com
base no desempenho. J& aos estudantes, cabe o papel de responder aquela atividade, sem o
exercicio de senso critico, de forma mecanizada. Ao contrario disso, séo as préaticas avaliativas
inclusivas que sdo construidas no intuito de auxiliar os processos de aprendizagem, com
questdes que envolvem curiosidades, resolucdo de problemas e criagdo, portanto,

contribuindo para a aprendizagem.
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Sobre isso, Fernandes (2014) destaca o viés politico-pedagogico da Avaliacao,

envolvendo um projeto de sociedade, em que existem aspectos a serem considerados:

Outro aspecto associado ao projeto de sociedade relaciona-se a reflexéo
sobre 0 que esperamos de nossos estudantes: que respondam bem as
questdes de teste ou que pensem? A capacidade de argumentacdo, a
oralidade, o raciocinio, o desenvolvimento do pensamento, a construcao de
conceitos devem ser 0s aspectos mais importantes do planejamento dos
professores. (Fernandes, 2014, p. 122)

A partir disso, podemos perceber que a concepc¢do de projeto de sociedade que esta
atrelada as orientagdes fornecidas pela SMED, néo privilegiam a formagdo de um individuo
critico, que desenvolva capacidade de argumentacdo ou de desenvolvimento do pensamento,
privilegiando respostas estabelecidas como corretas, colocando em detrimento a construgédo
da autonomia e das aprendizagens do sujeito. Assim como, em paralelo, reforca a concepc¢éo
do exame, configurando uma pratica que exclui, seleciona e classifica 0s conhecimentos
dos/as estudantes.

Sabemos que Avaliar ndo ¢ algo simples, mas também ndo podemos concordar com
documentos que escrevem uma definicdo bem elaborada de Avalia¢do, mas ao esmiucar como
devem ser feitas as préaticas avaliativas, caem em contradi¢do porque na pratica sao atividades

pontuais.

3.2. CONCEITO E PRECEITO DO AVALIAR NO CONTEXTO DE PANDEMIA

O desafio com a restricdo de aulas presenciais e com manutencdo da construcdo das
aprendizagens foi uma preocupacdo comum em diferentes contextos e regides. Entendemos
que foi uma situacdo até entdo inédita, sem precedentes ou orienta¢des que auxiliassem no
processo educacional, alem de toda carga emocional e social arraigada a Pandemia de Covid-
19. Por isso, nos dedicamos a dialogar com outros trabalhos que tivessem um enfoque
parecido com nossas preocupacfes de pesquisa no periodo pandémico que, entre outras
“novidades”, trouxe para o contexto a ideia de ensino remoto.

Vale ressaltar que entendemos como ensino remoto a nova configuracao de trabalho
pedagdgico utilizada pela Educacdo publica e privada do pais, mas que ndo deve ser
confundida com Educacdo a distancia, nem educacao online. Essas Ultimas modalidades ja
sé0 mais conhecidas na literatura, mas o ensino remoto ¢ uma “novidade” propria do periodo
que vivenciamos e que envolveu muita mediacdo audiovisual a partir de diferentes

plataformas digitais.
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[...] Muitas delas equipadas com outras interfaces que permitem projetar
contetdos, anotar digitalmente nos materiais, dialogar com chats acoplados
numa mesma plataforma. Assim, os professores encontram seus alunos no
dia e hora da agenda presencial, sé que agora com mediacdo digital. O
ciberespaco é subutilizado como lugar de encontro, cabendo ao recurso
assincrono apenas 0 acesso a contetdos e material de estudo da disciplina.
Alguns docentes abrem discos virtuais nas nuvens, outros postam em
plataformas diversas. Mas ninguém conversa com ninguém fora da hora
marcada. (Santos, 2020, p. 4).

O ensino remoto € caracterizado por esses encontros pontuais oportunizados pelas
mediagBes tecnoldgicas. Mas a nossa realidade mostrou que ndo bastava oportunizar apenas
um ambiente de encontros virtuais, pois 0 que sentimos na pele foram conversas solitérias,
monologos, com pseudoparticipacdo de educandos/as em dialogo com seus/suas
professores/as. Parte dessa realidade diz respeito as dificuldades técnicas encontradas, como
internet de baixa qualidade, auséncia de cdmera ou microfones com mau funcionamento.

Nesse contexto, percebe-se que uma das maiores preocupacdes era a manutengdo do
vinculo entre os sujeitos da escola, mais do que proporcionar, de fato, um processo
educacional comprometido com a aprendizagem significativa. E isso se viu também
representado nos documentos que foram expedidos durante a Pandemia de Covid-19.

Pensando que um curriculo é vivo e dindmico, ndo podemos restringir as agdes
pedagogicas que pulsam no ambiente escolar. Desse modo, é pertinente indagar se as medidas
tomadas durante a Pandemia de Covid-19 levaram em consideracdo o contexto historico-
social das familias e dos/as educandos/as? Houve consequéncias para 0 processo de
ensinaraprender? Acerca dessas inquietacGes, Pimenta e Sousa (2021), salientam algumas
reflexdes como:

[..] dificuldades de acesso a recursos e condicBes, especialmente a
ferramentas tecnoldgicas, por parte tanto dos estudantes quanto de
professores; lacunas de formacao para que docentes pudessem lidar com o
ensino remoto e, a0 mesmo tempo, desenvolver metodologias de ensino
capazes de motivar a participacdo dos estudantes nas atividades propostas;
orientacdes pouco estruturadas sobre os processos avaliativos a serem
conduzidos por professores e escolas; dentre outros. Acrescenta-se a essas
evidéncias o fato de estudantes, em sua maioria, ndo serem preparados para
estudar de forma autdbnoma, o que se agrava na medida em que esses tém
pouca familiaridade com o ensino remoto (Pimenta; Sousa, 2021, p. 13).

As dificuldades trazidas pelas autoras afetaram todos os sujeitos envolvidos no
processo de ensinaraprender, professoras, educandos/as e suas familias. O principal problema
encontra-se N0 MiNIMO Necessario para que esse pProcesso ocorra: 0 acesso tecnoldgico que

implica diretamente 0 acesso aos conteudos/temas de estudo.
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Mas, além do acesso, existem outros aspectos que influenciam como a falta de
compreensdo dos/as estudantes, sobretudo em se tratando dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, ao deparar-se com 0s novos conhecimentos e com a auséncia da professora para
medié-los (Pimenta; Sousa, 2021). Essa configuracdo ilustra o que as autoras denominam de
falta de uma cultura de autonomia ao estudar, que torna-se ainda mais essencial em um
contexto remoto.

Outro fator que ndo pode ser descartado €, também, a dificuldade encontrada pelas
professoras que, por sua vez, ndo tiveram uma formacao acerca da educagdo remota e de como
a mediacdo pedagogica funciona neste contexto. Além de terem se deparado com ferramentas
tecnoldgicas as quais nao costumavam utilizar ou com as dificuldades de acesso devido aos
pacotes limitados de Internet. Todas essas intercorréncias interferiram no curso das
aprendizagens e, em consonancia, com a Avaliacao.

Nas palavras de Rocha (2022, p. 8), “a avaliagdo, como uma pratica estruturante do
processo de ensino e aprendizagem nas instituicdes de ensino, é elemento orientador do
trabalho docente e constitui desafio na sala de aula presencial, e, mais ainda, na educagao on-
line, dada as suas especificidades”. Apesar da educacao remota nao ser caracterizada como
on-line (Santos, 2020), ainda existem desafios a serem superados referente a préatica
avaliativa, inclusive devido a precariedade do acesso e manuseio das tecnologias neste
contexto.

Esses desafios foram ampliados no periodo de Pandemia, contudo agrega-se a isso o
fato de ja existirem percalcos na transi¢ao entre o examinar o avaliar, uma vez que mesmo em
um periodo tipico, “[...] a no¢ao de avalia¢do tende a ser focada no dominio dos contetidos
definidos para cada ano escolar, conduzida com fins classificatorios” (Pimenta; Sousa, 2021,
p. 19).

Ainda sobre esses desafios, pandémicos ou ndo, Eyng et al (2022) trazem um estudo
realizado na América Latina, em que 40,2% dos educandos/as entrevistados indicaram néo
possuir acesso a computadores com internet. Nesse contexto, 20,3% recorrem ao celular de
algum familiar ou amigo. Além disso, as autoras destacam que, apesar da maioria possuir um
celular préprio, isso ainda ndo garante a manutencdo e qualidade do acesso, uma vez que
existem questdes limitadoras, tais como “[...] como incompatibilidade de softwares, limite de
memoria, banda larga insuficiente, tamanho reduzido da tela para assistir aulas e,
ocasionalmente, problemas de saude decorrentes do uso inadequado do aparelho” (Eyng et al,

2022, p. 16).



58

Para as referidas autoras, existem ainda outras caréncias além do acesso aos recursos

tecnoldgicos:

Com relacdo aos sistemas escolares, a gestdo e aos profissionais da
educacdo, sdo evidenciadas caréncias quanto: 1) a urgéncia das medidas que
exigiram efetivacdo de acBes em poucos dias; 2) a falta de recursos e
equipamentos para ofertar as atividades on-line (desde plataformas
adequadas para os sistemas e escolas como equipamentos e redes de internet
adequadas nas residéncias dos professores); 3) a falta de capacitacéo,
experiéncia e recursos profissionais dos gestores e professores para
planejamento, desenvolvimento e avaliacdo dos processos educativos em
modalidades ndo presenciais; 4) a falta de adequacdo curricular para a
mudanca na modalidade educativa de presencial para a remota; 5) a falta da
escuta dos estudantes nas defini¢cbes acerca das decisdes tomadas pelos
sistemas, escolas e professores (Eyng et al, 2022, p. 23).

O calendario e planejamento escolar que muitas vezes € estruturado entre
unidades/trimestres, teve que ser ajustado para se dar conta em poucos dias, exigindo que
fossem efetivadas acBes imediatas e, até entdo, sem precedentes. Toda a comunidade
educacional foi impactada, todos nds sofremos, mas essa situagdo foi ainda mais grave no seio
das milhares de familias dos/as estudantes da escola publica.

Ademais, ndo somente os/as estudantes passaram por situacdes de restricdo quanto as
tecnologias, mas também docentes. O contexto da Pandemia ndo ocasionou os problemas de
acesso e utilizacdo do aparelhamento tecnolodgico, mas escancarou essa dura realidade,
especialmente porgue o contexto educacional é pensado/estruturado para o formato presencial
em que as tecnologias sdo coadjuvantes e nao protagonistas.

Além desses fatores, é valido ressaltar que, por ser um periodo em que as relacdes
interpessoais foram afastadas, a voz do/a estudante passou a ser ainda mais negligenciada no
contexto escolar, uma vez que as informacdes eram divulgadas de forma vertical e,
dependendo da etapa escolar, eram dirigidas apenas para os adultos.

Quanto aos desafios enfrentados, Eyng et al (2022) ressalta as consequéncias
relacionadas ao processo de aprenderensinar e também ao ato de avaliar.

Esse conjunto de dificuldades e caréncias repercutiu no direito & educacéo,
conforme expressam os resultados da pesquisa de campo, que assinalam sua
fragilidade quando ha: 1) manutencdo de concepcdes conservadoras, com
procedimentos conteudistas, de reproducéo de informacdes e de controle dos
estudantes, indo até mesmo & indicacdo de ndo ter havido avaliagdo; 2)
énfase em estratégias regulatérias, em detrimento de possibilidades de
emancipagdo (Eyng et al, 2022, p. 23).

Logo, apesar de termos dado largos passos na construcdo de uma cultura avaliativa

com base no acompanhamento das aprendizagens de todos os sujeitos envolvidos no processo,
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as reverberacdes provenientes da Pedagogia do Exame (Luckesi, 2011) mostraram-se
presentes nas praticas avaliativas durante a Pandemia, no contexto analisado, devido as
orientagdes dos documentos produzidos pela SMED.

A avaliacdo faz parte do processo pedagogico, uma vez que ao ensinar ja estamos a
avaliar e, portanto, no caminho para a construcdo da aprendizagem. Ao analisar o estudo de
Eyng e outros autores, as conclusdes a que chegaram foi que as praticas avaliativas realizadas
durante a Pandemia de Covid-19 reproduziram a concep¢do examinatoria em que o/a
estudante atuava apenas com ouvinte, passivo, e toda a responsabilidade era dada a professora.
Isso ocorreu principalmente devido aos ruidos e auséncia de dialogo e senso de coletividade
na comunidade escolar.

No mesmo sentido, as autoras Orlowski, Mocrosky e Bicudo (2022) realizaram um
estudo acerca do educar durante a Pandemia, dentro de um isolamento social e quais as
nuances que isso implica a partir do olhar de uma professora da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba (RME).

No referido estudo, as autoras reforcam que as dificuldades enfrentadas no educar véo
além do acesso a aparelhos tecnoldgicos, envolvendo fatores de ordem complexa. Muitos ja
existiam e foram agravados devido ao periodo pandémico. Outras, foram geradas a partir
deste.

[...] ndo se tratam apenas de condicOes tecnoldgicas, pedagdgicas e
institucionais, que assegurem um ano letivo. Trata-se, antes, de toda a vida
envolvida nesse processo, tanto do ponto de vista das familias quanto dos
profissionais, que muitas vezes pelo envolvimento e responsabilidade,
transformaram sua vida particular em uma vida puablica docente,
marginalizando sua familia e seus compromissos pessoais (Orlowski;
Mocrosky; Bicudo, 2022, p. 16).

As informagdes relatadas na citagcdo acima sdo de uma professora que foi entrevistada
na pesquisa realizada por Orlowski; Mocrosky; Bicudo (2022) e percebe-se a intensificacéo
do trabalho desenvolvido pela docente que “precisava” estar disponivel a todo o momento,
via aplicativos de mensagens, para que pudesse garantir o contato ¢ a “resposta imediata” para
o/a estudante, conforme relata: “[...] a cada semana a sensacdo € a de que mais precisa ser
feito e ser feito rapido” (Orlowski; Mocrosky; Bicudo, 2022, p. 16). O que prevalecia neste
contexto era um sentimento exaustivo das condigdes de trabalho e a sensac¢ao de ndo dar conta
das demandas que apareceriam e cresciam.

Outro elemento que as autoras tocaram foi referente a possibilidade de, na educacao

remota, precisar de um estreitamento de vinculos devido a diminuigdo das barreiras fisicas.
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Ou seja, “um modo de se aproximar a distancia, de estar junto longe e, a0 mesmo tempo,
proximo, pelo tecnoldgico” (Orlowski; Mocrosky; Bicudo, 2022, p. 20). Contudo, ndo deixa
de ser uma vivéncia angustiante uma vez que nés, seres humanos, carecemos de um contato
fisico que a tecnologia ndo supre, ainda que possamos dialogar, mas o olho no olho e até o
“tocar” o ombro no sentido de dizer “vai la que vocé€ consegue” sao diferenciais na relagao
que ocorre no presencial.

O estudo dialoga para além da aprendizagem de contetdos curriculares, e nos
“convoca” a refletir acerca das consequéncias psicoldgicas do isolamento fisico € de como
este nos mostrou ainda mais o quanto o educar esta atrelado ao vinculo, a proximidade humana
fisica que foi adaptada para uma proximidade tecnoldgica.

Vale dizer que a ideia das tecnologias aparece em um contexto delicado em que a
prioridade € manutencdo da vida, sem negligenciar a continuidade dos processos
educacionais, o que implica também nas praticas avaliativas, uma vez que ambos Sao
indissociaveis (Villas Boas, 2019; Esteban 2003). Foi pensando nessas complexidades que o
presente estudo cientifico buscou escutar as narrativas de um dos principais sujeitos

envolvidos no contexto de educar-avaliar, as professoras, conforme trazemos na sequéncia.
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4. PERCURSO METODOLOGICO: A POTENCIALIDADE DA ESCUTA

Tenho ouvido muitos discos, conversado com pessoas
Caminhado meu caminho [...]

Trecho da cangdo “Apenas um rapaz latino-americano” (1976)

Compositor: Belchior

Este estudo é caracterizado enquanto pesquisa empirica qualitativa, do tipo narrativa.
Opta-se pela abordagem qualitativa considerando a relacdo ndo estatica entre o mundo real e
0 sujeito investigado, o que ndo pode ser traduzido apenas em numeros. Sendo assim, “a
pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem ser
quantificados, centrando-se na compreensdo e explicacdo da dinamica das relagdes sociais”
(Silveira; Cordova; Bueno, 2009, p. 32). Logo, é imprescindivel a interacdo entre todos os

sujeitos participes da investigacdo, de modo a valorizar suas trajetorias.

De acordo com Minayo (2009), os pesquisadores que optam pela abordagem
qualitativa ndo tém como prioridade quantificar ou explicar o que esta sendo discutido, e sim
compreender, sendo este o verbo principal dessa abordagem de pesquisa. Para isso, é
necessario descrever e explicar o que esta sendo investigado. No caso deste estudo, o foco
foram as préticas avaliativas que foram desenvolvidas durante a Pandemia de covid-19 em
Salvador/BA.

Nesse percurso metodoldgico, a pesquisa tipo narrativa ampliou o entendimento do
contexto, pois trata-se, segundo Paiva (2008, p. 3) de uma "metodologia que consiste na coleta
de historias sobre determinado tema onde o investigador encontrard informacgdes para
entender determinado fenomeno.” Assim, de forma mais especifica, caracterizamos as
praticas avaliativas desenvolvidas pelas professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em escolas municipais de Salvador/BA durante a Pandemia de Covid-19, a partir
de seus depoimentos.

A Pesquisa Narrativa, como o préprio nome explicita, tem como intuito narrar/contar
uma historia detalhadamente a partir do olhar e recorte realizado pelo/a pesquisador/a. Logo,
a pesquisa se da a partir da descri¢do das experiéncias narradas pelos individuos e da coleta e
andlise dessas historias (Well, 2012). Para o delinear deste estudo, a fundamentagéo tedrico-
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metodoldgica tem como base os escritos dos/as seguintes autores/as: Souza (2007; 2021),
Souza e Passeggi (2011), Chaves (2000), Muylaert et al (2014) e Cruz, Paiva e Lontra (2021).

Segundo os/as referidos/as autores/as, a pesquisa narrativa, especificamente a
(auto)biografica, tem sido cada vez mais difundida no contexto cientifico brasileiro. A
visibilidade a essa abordagem ainda aumenta quando atrelada a area de Educacdo, em que
oportuniza formacéo dos/as educadores/as a partir de suas narrativas.

O aspecto formativo da investigacdo (auto)biografica € uma das suas principais
potencialidades, uma vez que, ao evocar memorias experienciais, oportuniza ao/a docente

refletir sobre a dimenséo tedrico-pratica e superar possiveis fragilidades.

Através de contar, escrever e ouvir historias de vida - as suas e as dos outros
- podemos penetrar nas barreiras culturais, descobrir o poder do self e a
integridade do outro e ainda, aprofundar o entendimento de suas
perspectivas e possibilidades. Além do mais, todas as formas de narrativa
assumem o interesse em construir e comunicar significado. O significado da
prética, da vida (Chaves, 2000, p. 87).

A autora defende que as singularidades dos individuos tornam-se aparentes a partir
desta escuta sensivel, a fim de que sejam construidos e comunicados os significados das
experiéncias vividas. Nesse viés, o/a pesquisador/a trabalha com o dito e o ndo dito,
atentando-se ndo apenas as palavras, como também ao contexto histérico, social, cultural e
subjetivo (Chaves 2000).

Tal processo investigativo contribui com a formacéo também do/a pesquisador/a, além
de ampliar as possibilidades do estudo realizado visto que provoca gquestionamentos
provenientes das falas narradas, tais como “Como a historia daria luz para outros professores
que enfrentam problemas semelhantes? [...] Que questdes de ndés mesmos sdo tornadas
conscientes pela histéria deste/a professor/a?”’ (Chaves, 2000, p. 88). Essas perguntas nao
necessariamente precisam ser respondidas, mas orientam o desenvolvimento da pesquisa,
além de fomentar futuros estudos.

Além disso, Cruz, Paiva e Lontra (2021) ressaltam o fato de que a Pesquisa de cunho
narrativa possibilita uma articulagdo emancipatdria entre pesquisa e formacao, fortalecendo o
dialogo entre professores/as e pesquisadores/as, uma vez que tem como um dos seus objetivos:

Dar centralidade ao professor para que ele seja sujeito e ndo objeto, dando a
ver suas préaticas educativas nas pesquisas, vai se impondo como uma
necessidade de superacdo da dicotomia teoria e préatica, potencializando os
sentidos de uma profissdo que se constitui no encontro de experiéncias, de
saberes e fazeres inerentes a funcédo de ensinar (Cruz; Paiva; Lontra, 2021,
p. 960)



63

Na perspectiva dessas autoras, é reforcada a horizontalidade entre os participes da
pesquisa, tendo em vista que pesquisador-autor e participador-narrador sdo reconhecidos
em suas potencialidades e, a partir das falas narradas, vincula deslocamentos, seja “[...] no
espaco de confronto de sentidos, nos conduzir a deslocamentos de nds mesmos na direcéo
do outro, num processo de escuta, para retornarmos modificados, transformados” (Cruz;
Paiva; Lontra, 2021, p. 962).

Sendo assim, entendemos que, ap6s todo o processo de investigacédo e, sobretudo, dos
momentos dialdgicos de troca de experiéncias, nenhum dos sujeitos envolvidos retorna o
mesmo para 0 meio em que vive/atua. As singularidades, além de escutadas de forma sensivel
e valorizadas, sdo atravessadas pela coletividade e troca de experiéncias, provocando um
processo de reflexdo e autoavaliacdo ndo apenas da pratica docente, como também da
trajetoria enquanto pesquisador/a e narrador/a.

[...] na condigdo de narrador, adentrar nas situacdes e refletir sobre elas,
compreendendo a si e ao outro, no didlogo constante entre 0S
acontecimentos vividos em sala de aula, as teorias estudadas e 0s novos
aprendizados possibilitados por essa relacdo, instituindo, assim, um modo
outro de inducéo profissional docente (Cruz; Paiva; Lontra, 2021 p. 969-970)

Para que tal processo dialgico ocorra, € necessario evocar as memorias docentes
provenientes das experiéncias vividas. Souza (2007) traz a ideia de que as recordacdes, 0S
acontecimentos marcantes, as tantas significacbes do cotidiano sdo transformadas em

experiéncias, criando uma nova epistemologia.

Assim, o0 saber da experiéncia articula-se, numa relacéo dialética, entre o
conhecimento e a vida humana. E um saber singular, subjetivo, pessoal,
finito e particular ao individuo ou ao coletivo em seus acontecimentos. 1sso
porque a transformagdo do acontecimento em experiéncia, vincula-se ao
sentido e ao contexto vivido por cada sujeito (Souza, 2021, p. 355)

Constroi-se entdo um novo significado. E este, tem em seus principios
epistemologicos o reconhecimento de que existem pontos de resisténcia do sujeito, atreladas
a incertezas, inconsisténcias ou fragilidades. Sdo justamente essas experiéncias refletidas que
possibilitam a transformacéo do trabalho docente (Souza; Passegi, 2011).

Sobre isso, Muylaert et al (2014, p. 198) afirma que as narrativas devem ser entendidas
como “[...] representagdes ou interpretacdes do mundo e, portanto, ndo estdo abertas a

comprovacéo e ndo podem ser julgadas como verdadeiras ou falsas, pois expressam a verdade
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de um ponto de vista em determinado tempo, espaco e contexto sociohistérico”. Logo, por
ndo termos vivido a experiéncia relatada, trabalhamos com a representacao e interpretacdo da
realidade construida pelos individuos.

Nesse Vviés, Souza (2007) afirma que a memoria perpassa a subjetividade, e ndo pode
estar dissociada do seu contexto historico, social e cultural. A experiéncia, apesar de singular,
é inserida na circunstancia em que é vivida e, posteriormente, narrada a partir da perspectiva
daquele individuo. Dessa forma, a lembranca é evocada permitindo ao sujeito um didlogo
consigo mesmo, “[...] como um processo de recuperacao do eu, e, a memoria narrativa, como
virada significante, marca um olhar sobre si em diferentes tempos e espa¢os, 0s quais se
articulam com as lembrancas e as possibilidades de narrar experiéncias” (Souza, 2007, p. 63).

E valido ressaltar que, na perspectiva da pesquisa narrativa, ndo cabe ao pesquisador/a
fazer apenas pequenas anotagdes diante dos relatos, visto que “[...] sua tarefa é a escuta
sensivel na qual perceba os componentes e dimensdes relevantes na vida dos sujeitos que
lancem luz sobre as problematicas construidas” (Souza, 2007, p. 68). E nesse contexto que
definimos as entrevistas narrativas como instrumento de acolhimento dos depoimentos.

Compreendemos que as entrevistas narrativas “[...] se caracterizam como ferramentas
ndo estruturadas, visando a profundidade, de aspectos especificos, a partir das quais emergem
historias de vida, tanto do entrevistado como as entrecruzadas no contexto situacional”
(Muylaert et al, 2014 p. 194). Por isso, durante o processo de investigacdo, optamos pela
realizagdo desse tipo de entrevista, uma vez que entendemos que tal instrumento “[...] visa
encorajar e estimular o sujeito entrevistado (informante) a contar algo sobre algum
acontecimento importante de sua vida e do contexto social (Muylaert et al, 2014, p. 194).

O formato ndo estruturado da pesquisa narrativa permite que as memdrias das
professoras sejam evocadas com mais fluidez, possibilitando que estas relatem o0s
acontecimentos de forma profunda e especifica. Nosso proposito maior é de que as
entrevistadas se sintam acolhidas, de forma que suas experiéncias sejam valorizadas.

Para isso, os/as autores/as reforcam alguns critérios que devem ser levados em
consideracdo conforme o processo de entrevista, como a importancia de haver apenas um/a
entrevistador/a, além de ndo inferir informacdes indexadas (datas, nomes, lugares) (Muylaert
et al, 2014).

Dessa forma, as entrevistas serdo gravadas a partir de um roteiro que possibilite um
encaminhamento para o recorte a ser estudado, mas que também permita que as educadoras
entrevistadas relatem, de forma oral, suas vivéncias de maneira mais livre e confortavel sobre

0 objeto de estudo (Apéndice C). Entendemos que o relato oral “[...] re-significa o tempo
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vivido, as coisas da vida, e concomitantemente a ela, emerge o passado histdrico das pessoas
a partir de suas proprias palavras” (Muylaert et al, 2014, p. 194), construindo a realidade a
partir desses depoimentos temporais.

Vale ressaltar que o recorte da etapa escolar a ser investigada - Ensino Fundamental |
- se deu a partir da experiéncia da pesquisadora, enquanto pedagoga e residente da cidade
escolhida. Além disso, este estudo surge como continuidade a pesquisa realizada entre 0s anos
de 2020 e 2021, vinculado ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
(PIBIC/UFBA). O projeto também teve como recorte 0s anos iniciais do Ensino Fundamental
| e as experiéncias das professoras no desenvolvimento de praticas avaliativas.

Entretanto, devido ao curto tempo de duracdo do Programa PIBIC, ndo foi possivel
aprofundar questdes sobre a concepcdo, as diretrizes da SMED que orientam as préticas
avaliativas e utilizacdo dos instrumentos/procedimentos de avaliacdo durante o periodo da
Pandemia de Covid-19. E decidimos aprofundar essas questdes em uma Pesquisa de
Mestrado, para buscarmos possiveis respostas para as indagac6es que ainda permaneceram
por ocasido daquele contexto de pesquisa inicial.

A partir da definicdo do lI6cus da Pesquisa - Ensino Fundamental | - o critério para
realizacdo das entrevistas se deu a partir de adesdo voluntaria de educadoras da Rede
Municipal de Salvador, uma vez que ja temos contatos, enquanto Grupo de Estudos e
Pesquisas em Avaliacdo para Aprendizagem (FACED/UFBA) com escolas parceiras. Assim,
fizemos o convite para educadoras que atuam de 1° ao 5° ano (uma de cada ano escolar) para
participarem da entrevista de forma presencial. Neste caso, tivemos cinco educadoras
colaboradoras da pesquisa que contribuiram com reflex6es acerca das praticas avaliativas que
foram desenvolvidas durante a Pandemia de Covid-19.

No curso da Pesquisa, além das informacdes construidas a partir do referencial tedrico,
temos subsidios decorrentes da entrevista narrativa que serdo mais especificos para melhor
compreensdo do objeto de pesquisa. E para analisar tais informacdes utilizamos, como técnica
de analise, os Nucleos de Significacdo (Aguiar; Ozella, 2006) que segundo os autores/as trata-
se de:

[...] uma reflexdo metodoldgica sobre a apreensdo dos sentidos estara
pautada numa visdo que tem no empirico seu ponto de partida, mas a clareza
de que é necessario irmos além das aparéncias, ndo nos contentarmos com a
descricéo dos fatos, mas buscarmos a explicacdo do processo de constituicio
do objeto estudado, ou seja, estuda-lo no seu processo histérico. (Aguiar;
Ozella, 2006, p. 224).
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A anélise a partir de Nucleos de Significacdo é caracterizada pela investigacdo do
contexto historico e social dos sujeitos participes da pesquisa. Assim como nao € possivel
avaliar sem conhecer, também ndo é possivel analisar superficialmente, sem conhecer o
contexto, suas raizes historicas e relagdes sociais, que pode nos remeter a uma compreensdo
da totalidade. Essa visdo macro ird nos apresentar “[...] indicadores das formas de ser do
sujeito, de processos vividos por ele” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 228).

Segundo os/as autores/as h& quatro etapas prévias para organizacdo dos nucleos de
significagdo, quais sejam: 1) leitura flutuante; 2) aglutinagdo; 3) articulacdo e; 4) analise
interpretativa. E cada uma dessas etapas cumpre um papel fundamental para compreenséo do
objeto de estudo que nos propomos a investigar.

Com as informacbes e dados, provenientes das entrevistas, as etapas que serdo
cumpridas na sequéncia, seguirdo as orientacfes que os/as autores Wanda Aguiar e Sérgio
Ozella indicam para a compreensao de tais informac@es a partir dos Nucleos de Significacao.

Deste modo, iniciamos com uma leitura flutuante para contribuir com a organizacgéo geral

das informagdes. Essas leituras foram feitas diversas vezes a fim de destacar os “pré-
indicadores” para a constru¢do futura dos ntcleos.

A partir desses pré-indicadores surgiram tematicas que foram caracterizadas por
critérios  diversos, como por exemplo a maior frequéncia ou repeticdo de
termos/palavras/enunciados, pela relevancia das falas das pessoas entrevistadas, pela carga
emocional presente nas enunciagdes, pelas contradi¢es que eventualmente surgem nas falas
ou inferéncias implicitas nas falas e até nos gestos (Aguiar; Ozella, 2006). Os autores ainda
sugerem que um critério essencial para filtrar a quantidade dos pré-indicadores encontra-se
na averiguacao do qudo importante se revela para que possamos compreender o objetivo da
investigacao proposta.

A proxima etapa preconizou um processo de aglutinacdo desses pré-indicadores de
forma que pudemos nos aproximar dos possiveis nucleos. Esse processo foi realizado pela
“[...] similaridade, pela complementaridade ou pela contraposi¢ao, de modo que nos levem a
menor diversidade” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 230). Neste sentido, os critérios utilizados para
esta etapa de aglutina¢do ndo foram isolados entre si, visto que mostram uma relacao dialética
e complementar.

[...] alguns indicadores podem ser complementares pela semelhanca do
mesmo modo que pela contraposicdo: um fato identificado como pré-
indicador, ao  ser aglutinado, pode indicar o  carater
impulsionador/motivador para acdo em uma determinada condicdo.
Inversamente, 0 mesmo fato pode funcionar como paralisador da acdo em
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outro momento, mas ambos podem ser indicadores importantes no processo
de andlise. (Aguiar; Ozella, 2006, p. 230)

Osl/as autores/as explicam que nesse processo de transicdo entre pré-indicadores e
indicadores, este Gltimo pode apresentar significados diferentes dentro dos contextos que
foram citados. Como exemplo, Aguiar e Ozella (2006) ressaltam o indicador “violéncia” que
pode ser atribuido a condicdes diversas, como “[...] fases ou etapas de sua trajetoria na vida,
nas relagdes com “outros” (familia, trabalho, autoridades, namorada), em experiéncias de
vida, etc” (Aguiar; Ozella 2006). Ao deparar-se com essa situagdo, os/as autores/as indicam
que é preciso retornar a0 momento inicial das entrevistas e selecionar trechos que traduzem a
especificidade dos contextos em que o indicador foi utilizado.

Sendo assim, a aglutinacdo desses pré-indicadores prescindiu de uma atitude de
releitura e proximidade com as informacBes construidas (ou provenientes de entrevistas
realizadas, por exemplo), de forma a compreender a potencialidade dos sentidos que foram
trazidos a partir dos dados brutos - em nosso caso, serdo os sentidos captados nas falas das
entrevistas. Vale ressaltar que, cada indicador pode possuir significacdo diversa devido a
contextos diferentes e isso pode ser entendido como uma potencialidade porque deu origem,
aos conteudos tematicos que, em paralelo aos indicadores, deram significado aos nicleos
criados. Dessa forma, essa etapa ja é caracterizada enquanto analise, “[...] mesmo que ainda
empirica e ndo interpretativa, mas que ilumina um inicio de nuclearizagdo” (Aguiar; Ozella,
2006, p. 230)

Partimos entdo para a etapa em que iniciamos um processo de articulacdo que nos
levou a organizacao dos nucleos de significacdo junto as suas respectivas nomenclaturas. Aqui
nosso critério continuou sendo a articulacdo entre contetdos que sejam complementares,
semelhantes ou contraditdrios. Os/as autores/as destacam que, nesse processo de organizacao:

[...] é possivel verificar as transformagdes e contradi¢des que ocorrem no
processo de construgdo dos sentidos e dos significados, o que possibilitara
uma andlise mais consistente que nos permita ir além do aparente e
considerar tanto as condi¢des subjetivas quanto as contextuais e historicas
(Aguiar; Ozella, 2006, p. 231)

Segundos os/as autores/as, nessa etapa é esperado uma quantidade pequena de nucleos
em que estes devem traduzir as questdes principais que mobilizam os sujeitos, revelando
também suas disposi¢des enquanto individuo complexo, historico e social. Dessa forma, foi
sugerido para nomeacdo dos nucleos a extracao de trechos ou expressdes proveniente das falas
dos sujeitos entrevistados, expressando justamente a articulacdo realizada entre o que foi dito

e seus significados.
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Até essa etapa (de articulacdo) o que fizemos foi considerado uma analise empirica, e

€ na sequéncia que iniciamos a etapa intitulada de analise interpretativa. Analisando de

forma aprofundada cada nucleo de significacdo que foi criado, foram explicitadas mais uma
vez 0s complementos, as similaridades e as contradi¢es que mobilizaram as pesquisadoras a
investigar nao apenas o que se encontrou de maneira aparente no discurso.

[...] o processo de analise ndo deve ser restrito a fala do informante, ela deve
ser articulada (e aqui se amplia o processo interpretativo do investigador)
com o contexto social, politico, econdbmico, em sintese, historico, que
permite acesso a compreensdo do sujeito na sua totalidade. (Aguiar; Ozella,
2006, p. 231)

Partindo do principio de que s0 é possivel investigar conhecendo o contexto do campo
da pesquisa, as analises foram realizadas “[...] a luz do contexto do discurso em questao, a luz
do contexto socio-historico, a luz da teoria” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 231). Em paralelo, foi
imprescindivel que a anélise também fosse articulada com a perspectiva das pesquisadoras,
endossando o fato de que nédo existe discurso pautado na neutralidade.

Osl/as autores/as ainda ressaltam que, para caminhar em uma compreensao total dos
sentidos, € preciso destacar as determinacfes constitutivas dos sujeitos que colaboraram com
a pesquisa, de forma a perceber suas necessidades que foram identificadas pelos indicadores.
Essas necessidades foram essenciais para compreender o modo como os participes se colocam
no mundo, mobilizando entdo “[...] os processos de constru¢do de sentido e, € claro, as
atividades do sujeito” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 232).

De forma mais especifica, no referido artigo, os/as autores/as Aguiar e Ozella trazem
como exemplo duas pesquisas da area de Psicologia que utilizaram como técnica de analise
os Ndcleos de Significacdo. A primeira, refere-se a uma tese de doutorado, realizada por Célia
Ferreira Novaes e orientada por Sergio Ozella. Ja a segunda, trata-se da dissertacdo de
mestrado de Agnes Maria Gomes Murta, orientanda de Wanda Aguiar. As analises desses
dois estudos sdo explicitadas a fim de exemplificar a utilizacdo dos Nucleos de Significacéo
na préatica, de forma a auxiliar na compreensdo dessa técnica e que sugerimos a leitura para
aprofundamento da técnica.

E importante destacar que, assim como no desenvolvimento da analise das
informacdes subsidiadas, durante todo o processo de pesquisa prezou-se pela essencialidade
de manter a ética e 0 compromisso com as participantes da pesquisa, utilizando apenas
informacdes que foram autorizadas pelos sujeitos envolvidos, prezando pelo sigilo e

fidelidade com os dados construidos em coletivo. Além de referenciar corretamente os/as
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teodricos/as utilizados/as, as entrevistas sO serdo realizadas ap0s assinatura do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido - TCLE (Apéndice A) e Termo de Autorizacdo Individual
(Apéndice B).

Vale ressaltar que a construcdo da pesquisa ndo foi pautada em emitir juizos de valor
em relacdo aos aspectos pedagdgicos das educadoras atuantes, mas sim considerou as
especificidades do contexto pandémico e dos elementos constituintes do saber-fazer
pedagogico. Entendemos a Pandemia de Covid-19 enquanto uma excepcionalidade historica,
em que os/as profissionais de Educacdo precisaram ajustar suas praticas e manter o vinculo
com seus/suas educandos/as, além de cuidar da propria saide mental e fisica, diante de um
cenario caotico.

Fazendo parte desse contexto enquanto professoras, percebemos o quédo solitario
poderia ser, principalmente se tratando do periodo inicial das restricdes sanitarias. Por isso,
destacamos que, com esse estudo, escutamos e respeitamos as narrativas das professoras, com
o enfoque de valorizar as préaticas avaliativas que foram desenvolvidas.

Em linhas gerais, a fim de viabilizar a concretizagdo da investigacdo, nos

desenvolvemos as seguintes fases as quais denominamos de etapas metodoldgicas:

e FEtapa 01: Mapeamento bibliografico e estudo de referencial tedrico acerca do objeto
de pesquisa construido.

e FEtapa 02: Identificacdo e Andlise dos documentos que orientam as praticas didatico-
pedagdgicas municipais da Educacdo de Salvador/BA no periodo da Pandemia de
Covid-19, com enfoque na Avaliacdo.

e FEtapa 03: Submissdo do projeto de Pesquisa a Plataforma Brasil - Comité de Etica;

e Etapa 04: Contato com as educadoras em atuacao nas escolas publicas municipais de
Salvador/BA a fim de fazermos o convite para colaborag¢do na pesquisa proposta.

e FEtapa 05: Apresentacdo da Pesquisa com seus objetivos para 0s sujeitos que
contribuirdo na construcdo da pesquisa colaborativa;

e FEtapa 06: Realizacdo das entrevistas narrativas, ap0s assinatura do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido - TCLE (Apéndice A) e Termo de Autorizagdo
Individual (Apéndice B).

e FEtapa 07: Organizacdo dos dados com transcri¢do das entrevistas que serdo gravadas
em audio;

e FEtapa 08: Leitura flutuante, organizacdo geral das informaces e expressdo dos pre-

indicadores de analise.
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e Etapa 09: Aglutinacdo dos pré-indicadores e aproximacédo dos possiveis nucleos de
significacao.

e FEtapa 10: Articulagdo entre os conteudos tematicos, criacdo e nomeacao dos nucleos
de significagéo.

e Etapa 11: Analise interpretativa dos nucleos criados.

e Etapa 12: Retorno dos dados produzidos pela pesquisa aos sujeitos colaboradores/as,
a fim de que possam validar suas contribui¢Oes e autorizar a utilizagdo dos dados na
publicacéo dos resultados da Pesquisa.

e Etapa 13. Escrita da Dissertacdo e Publicizacdo dos resultados da investigacdo para a

comunidade em geral.

Tais fases, que intitulamos de etapas metodoldgicas ndo foram desenvolvidas de forma
engessada. Em certos momentos, ocorreram concomitantemente e, em outros, buscamos
seguir uma sequéncia que pudesse mostrar a organicidade do trabalho, conforme descrevemos
abaixo, a partir da analise das informacdes construidas durante a interacdo/didlogo com as

professoras entrevistadas.
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5. NARRATIVAS DE PROFESSORAS: ESCUTAS E DIALOGOS

Tenho sangrado demais
Tenho chorado pra cachorro
Ano passado eu morri

Mas esse ano eu ndo morro

Trecho da cangdo “Sujeito de Sorte” (1976)
Compositor: Belchior

Reiteramos que o primeiro passo para chegarmos as colaboradoras da pesquisa
(professoras entrevistadas) foi a partir da mediacdo do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Avaliacdo para Aprendizagem (FACED/UFBA), visto que ja tinhamos participantes do grupo
que sdo professoras da Rede Municipal de Educacéo de Salvador/BA e/ou conhecem docentes

que atuam nas escolas municipais de Salvador/BA.

Em seguida, n6s entramos em contato com as educadoras que atuam de 1° ao 5° ano
(uma de cada ano escolar), a fim de apresentar o objetivo da pesquisa e fazer o convite para
que participassem da entrevista narrativa, conforme roteiro (Apéndice C). Neste contato
realizado por e-mail, nos colocamos a disposicdo para realizar as entrevistas de forma

individual, em qualquer dia e horario a depender da disponibilidade de cada professora.

Conforme o dia e horario marcado, entrevistamos as professoras em locais diferentes
do seu ambiente de trabalho, preferencialmente lugares publicos, como as Universidades. Para
isso, utilizamos um gravador de audio para registrar as entrevistas, devidamente autorizada
por cada professora. Apds a adesao voluntaria das educadoras, reforcamos que a colaboragéo
era individual, visto que, no contexto da Pandemia, a residéncia dessas profissionais
transformou-se em seu ambiente de trabalho. Logo, toda a estrutura de trabalho foi

providenciada por elas, com seus recursos financeiros e materiais.

NoOs explicamos os documentos que foram assinados, garantindo o sigilo e a
confidencialidade dos dados de pesquisa, assim como explicitamos 0s riscos e 0s beneficios
atrelados ao trabalho. Esses documentos sdao o TCLE (Apéndice A) e o Termo de Autorizacdo
Individual (Apéndice B).

Seguindo as etapas metodoldgicas, as transcricdes foram feitas a partir do audio

registrado e foram encaminhadas por e-mail para cada uma das professoras, a fim de que
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pudessem validar e, portanto, podendo acrescentar ou retificar alguma informacdo. Esse
processo foi feito para que as professoras refletissem sobre sua propria fala, tendo
oportunidade de ratificar ou retificar as contribui¢cGes que deram acerca da Avaliagdo. Nesse
sentido, para a analise nesta pesquisa, nos utilizamos a Ultima versdo da entrevista que foi

validada pelas professoras.

A seguir, apresentamos as informacGes construidas ao longo das entrevistas na
seguinte ordem: 1) Apresentacdo do perfil das entrevistadas e de suas principais memorias de
Avaliacdo enquanto estudantes; 2) O processo de construcdo dos Nucleos de Significacdo
com seus sentidos e significados acerca das praticas avaliativas; 3) Dialogo sobre as

reinvencgdes e implicacOes das professoras durante o periodo pandémico.

5.1 QUEM SOMOS NOS? OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa s6 foi possivel porque dialogamos com professoras que aceitaram narrar
as histérias do trabalho docente, trazendo para o centro os relatos das praticas avaliativas
desenvolvidas ao longo do periodo da Pandemia de covid-19.

A fim de manter com o sigilo e confidencialidade das informac6es dialogadas com as
professoras utilizamos as letras iniciais do nome das entrevistadas acompanhadas de um
namero que remetesse a etapa escolar a qual cada professora estaria representando. Assim, a
identificacdo ficou conforme o exemplo CRAAL: equivalente as letras iniciais do nome do
docente representante do 1° ano do Ensino Fundamental .

A partir das informacd@es iniciais da entrevista narrativa, buscamos entender o perfil
de nossas interlocutoras da pesquisa como: idade, formacdo em nivel de graduacdo e pos-
graduacdo, o tempo de trabalho na SMED, a demarcacdo do ano escolar no qual estava
atuando durante o periodo da Pandemia (seja 2020 ou 2021) e a carga horaria docente. A partir

disso, organizamos um quadro com tais informagdes, como segue abaixo.



73

Quadro 03: Dados dos/as participantes da pesquisa:

Identificacdo | Idade Formacéo Tempo de | Atuagdo no Carga
(anos) atuacdo | ano escolar horéria
na SMED | durantea docente

Pandemia atual

CRAA1 47 - Licenciatura em Teatro 12 anos 1°a0 5° ano 40h

- Mestrado e Doutorado
Académico
ALAS?2 56 - Pedagogia 8 anos 2° ano 40h

- P6s-Graduacao em
Psicopedagogia

- P6s-Graduagdo em
Alfabetizacdo e

Letramento
ASS3 49 - Pedagogia 17 anos 3%ano 20h + 20h
- P6s-Graduagdo em (gestdo)

Transdisciplinar do
Desenvolvimento
Humano
- P6s-Graduagdo em
Alfabetizacéo e
Letramento

38 - Pedagogia 12 anos 3°e 4°ano 40h
CTD4 - Pés-Graduacao em EJA
- P6s-Graduacgdo em
Psicopedagogia
- Mestrado Académico
em andamento

SSC5 38 - Pedagogia 11 anos 5° ano 40h

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora a partir das informacgdes dadas pelas entrevistadas.

Percebe-se que nossas entrevistadas tém entre 38 e 56 anos de idade, que atuam entre
8 e 17 anos na SMED. Quatro delas sdo Pedagogas e um € licenciado em Teatro, inclusive
com formag&o a nivel de Mestrado e Doutorado. Além disso, todas as educadoras tém 40h de
regime de trabalho na SMED.

Nossa intencdo foi escutar as narrativas de uma educadora de cada ano escolar do
Ensino Fundamental I, portanto, temos representacdo de docentes do 1° ao 5° ano que
compartilharam conosco suas vivéncias, memarias, praticas, angustias, desafios e superagdes
demandas de um periodo téo dificil na vida de toda a populagéo que foi a Pandemia de Covid-
19.
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A partir das perguntas que foram feitas, as professoras iniciaram o didlogo narrando
suas memorias de Avaliacdo na Educacdo Basica e na Graduagdo, conforme recortes que
trazemos a seguir por considerarmos que as lembrancas fazem parte da nossa vida e podem,
de alguma forma, influenciar o que somos e o que fazemos.

Ao recordar de suas vivéncias avaliativas, percebemos a énfase de CRAA - 1° ano

que nos diz:

“A minha experiéncia com avaliagdo foi da forma tradicional,
vivenciada por meio de provas, testes, trabalhos e resumos” (CRAA1)

Observamos que as marcas tradicionais presentes na narrativa docente ndo se
“transplantaram” para as praticas desenvolvidas em sala de aula porque nas falas docente,
percebe que sendo da area de Arte, 0s processos sdo mais fluidos e, na narrativa docente ao

longo da entrevista, sdo também mais criativos e autbnomos.

A professora ALAS - 2° ano, nos conta:

“Bom, é... Avaliagdo para mim, sempre foi um desafio positivo. Apesar de que vivi
numa época em que a avaliacdo era muito uma questao de vocé passar ou perder de
ano. Entao o professor usava a avaliacéo no sentido apenas de reprovacao. Eu peguei
aquela época ainda das pegadinhas que o professor fazia para ver se vocé realmente
tinha estudado. Era a percepcdo da época. Antigamente, era muito essa visao de
saber se 0 aluno realmente sabia e para reprovar.” (ALAS2)

A avaliagdo para aprovar/reprovar ¢ a lembranca que é evocada na narrativa da
professora. A mesma reporta as pegadinhas que sao préaticas excludentes proprias do ato de
examinar e que perdurou por anos, mas que a docente busca ndo repetir em sua atuacéo
pedagdgica, conforme ficou marcado ao longo de sua entrevista.

No mesmo Viés, a professora ASS - 3° ano, nos conta:

“/a Avaliacéo] era sempre um momento tenso, porque vocé era avaliada para ter
uma nota [...] até o comportamento tinha nota [...] Eu estou aqui, né? Retomando
minhas memdrias da época da minha infancia e da adolescéncia sdo diferentes.
Entdo, eu na infancia, “Ah, vai ter prova”, “semana de prova”’. Minha mde me
colocava para estudar. A forma que os professores arrumam a sala, o coragao
acelerado, porque vocé vai ser submetido a avalia¢do.” (ASS3)
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No relato da professora podemos observar a presenca da Avaliagdo enquanto momento
pontual, em que a mesma sentia-se cobrada a atender as expectativas em prol de tirar uma boa
nota. Percebemos também a carga emocional atrelada ao processo avaliativo, que emitia
juizos de valor a comportamentos, sem critérios estabelecidos, deixando os/as estudantes
tensos/as e ansiosos/as. ASS3 mostra-se ciente dos aspectos negativos ligados a essa préatica
e, conforme sua narrativa, preocupa-se com o bem-estar emocional de seus/suas estudantes.
Para ndo provocar 0 mesmo pavor que sentia quando a mesma era estudante da Educagéo

Basica. Essa € uma préatica bonita de empatia e que precisa de reconhecimento.

A professora CTD - 4° ano relata o que foi experienciado e, a0 mesmo tempo, reflete
sobre as praticas vividas.

“Na Educacdo Basica, 0 que eu me recordo, é que eu sempre fui uma estudante
dedicada aos estudos. N&o era a melhor aluna, ndo era excelente, mas eu era muito
comprometida, participativa, presente. E ... Em relacdo, a minha experiéncia. Eu ndo
consigo trazer agora elementos que sejam negativos. Era uma base de... E.. Una
avaliacdo escrita, que era prova, um teste. De vez em guando, alguns trabalhos. Em
alguns momentos, houveram também atividades pontuadas em grupo. A organizacao
do caderno, a apresentagdo do caderno... O seu comprometimento com os estudos,
frequéncia [...] hoje, eu consigo perceber o lado negativo destas préaticas avaliativas,
naquela época o pior pra mim era a leitura em voz, pela exposicdo, por possiveis
constrangimentos. Eu fui uma crianca/jovem muito timida e por conta da minha
timidez realizar uma leitura para toda a turma era um desafio que estava além das
dificuldades impostas pelo ato da leitura, mas por questdes de personalidade. Até
hoje antes de qualquer apresentacéo eu me preparo antes, ensaio em casa, para estar
menos desconfortavel diante da plateia. Entao, nesse sentido, as avaliacdes na época
do ensino fundamental contribuiram para acentuar uma fragilidade da minha
personalidade que hoje, na idade adulta, eu busco mecanismos/estratégias mais
conscientes para supera-los” (CTD4)

Ao evocar suas memorias de Avalia¢do, enquanto estudante, a professora CTD se
permite refletir acerca da vivéncia, percebendo as significancias do ato de avaliar quando feito
na perspectiva do exame. Mas também se coloca como aquela estudante frequente e timida
que ficava constrangida em ter que fazer leitura para na frente de sua turma. Entretanto, hoje,
a professora compreende que os instrumentos/procedimentos utilizados e a alta cobranca para
atingir as expectativas, contribuiram com a acentuacdo de um traco de sua personalidade,
ligado ao medo de se expor. As marcas de um processo avaliativo que ndo respeitava as

particularidades do sujeito permanecem em sua trajetoria, embora agora seja possivel refletir
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e buscar estratégias de superacdo. Contudo, no decorrer da entrevista, € notavel o quéo
acolhedora a professora CTD busca ser com seus/suas estudantes em sua préatica avaliativa.

Os relatos da professora SSC - 5° ano também carregam marcas e vivéncias acerca do

processo avaliativo.

“[...] eu tenho algumas lembrancas, assim, bem desastrosas, principalmente com
matematica. Entdo, assim, era um momento que gerava muita tensdo. Me lembro
também que ficava todo mundo, assim, sentado naquela apreensdo. “Guarda o
livro”... Aquele momento bem tenso mesmo. Ficava estudando varios dias... O que
me marca mesmo assim € a questdo da matematica e a avaliacdo de matematica e
lembro até o rosto da professora até hoje” (SSC5).

Na narrativa da professora SSC ao evocar sua memdria de Avaliacdo, podemos
observar mais uma vez o processo avaliativo vivido em momentos pontuais, e ndo no sentido
de acompanhamento do caminho percorrido pelo sujeito. Nesse sentido percebe-se as marcas
negativas que fazem a professora pensar na Avaliacdo a partir de palavras como “momento
tenso”, “lembrancas desastrosas” e “apreensdo”. Como podemos perceber nas proximas
narrativas da professora, a mesma busca ndo repetir esse movimento em sua pratica avaliativa.
Ao contrario, a professora mostra como é possivel fazer da Avaliacdo uma aliada da
Aprendizagem, conforme defende Villas Boas (2007).

A escuta sensivel das narrativas trazidas pelas professoras tem como pressuposto a
desinvisibilizacdo destas falas (Fontoura, Sussekind, 2014), mas também refletem sobre como
as memorias de Avaliagdo estdo atreladas a Pedagogia do Exame (Luckesi, 2011) e carregam
consigo toda a carga subjetiva (Esteban, 2003) que deixam marcas na trajetoria pessoal dos
sujeitos. 1sso se da devido ao carater tradicional da Avaliagdo que é imbricado no cotidiano

escolar.

Tradicionalmente, a escola brasileira esta pautada por uma pedagogia
fundamentada no acerto e erro, na aprovagdo ou na reprovagdo, portanto
num conceito de avaliacdo que se norteia por valorizar aquilo que ndo se
aprendeu, e ndo o que ja foi aprendido ou est& na iminéncia de acontecer
(Fernandes, 2014, p. 119)

A concep¢do examinatdria arraigada ndo privilegia as aprendizagens colocando-as
como centro do trabalho pedagdgico e pensando no que o/a estudante sabe e no que ainda ndo
sabe. O foco, por sua vez, esta no resultado obtido a partir da verificacdo do que foi ou ndo
aprendido, com o intuito de validar ou invalidar os saberes dos sujeitos a partir da atribuicéo

de notas ou conceitos.
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As falas ilustram que esta ndo € uma realidade tdo distante e que os sentimentos de
medo, ansiedade, cobranca excessiva e apreensdo ainda se fazem presentes em sala de aula,
reduzindo os ambientes de solidariedade, coletividade e, sobretudo, aprendizagem. E
justamente nesse ponto que encontramos a potencialidade da pesquisa narrativa enquanto

objeto de formacao docente, visto que:

[...] o cotidiano e as experiéncias vividas e narradas nos diversos
espagostempos de formagéo de professores sdo tomadas como centrais para
0 estudo dos processos pelos quais nos tornamos professores, portanto
fundamentais para pensar os curriculos, conhecimentos e questionamentos
identitarios comuns & formacdo docente (Fontoura, Sussekind, 2014, p. 8)

S&o narrativas como essas trazidas pelas professoras que ddo subsidios para este
estudo cientifico refletir e dialogar acerca da influéncia de praticas do exame no trabalho
docente e no sistema escolar como um todo, que fazem parte da identidade destes sujeitos. E
0 que podemos salientar € que podemos entrar nessas histdrias, por meio das narrativas, para
compreender o sentido e o significado que a Avaliagdo tem para os docentes que devem

praticar o ato de avaliar e ndo de examinar.

Tendo em vista as falas tdo cheias de memarias, de marcas da Avaliacdo desde a sua
trajetoria como estudante, mas principalmente, as marcas da Avaliagdo praticada por cada
docente, passaremos a discutir sobre as informagdes partilhadas durante as suas narrativas e

analisadas, a partir da construcdo dos Nucleos de Significacao.

5.2 PROCESSO DE COLABORACAO E CONSTRUCAO DOS NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

Com as entrevistas narrativas realizadas e transcritas, realizamos sucessivas leituras
flutuantes para sintetizar, em um quadro, a analise que realizamos a partir do desenvolvimento
das etapas que fazem parte dos Nucleos de Significacdo. A construcdo do quadro teve como
inspiracdo a Dissertacdo de Mestrado de Alves (2022) que também utilizou os Ndcleos de
Significacdo para orientar a analise dos dados construidos. Embora o objeto de estudos de
Bompet fosse outro, a sua fonte de dados e sua anélise foram as entrevistas e os Nucleos de
Significagéo, respectivamente.

Partindo das falas das professoras, nos realizamos o processo de sucessivas leituras
flutuantes e selecdo dos pré-indicadores, que nos levaram a aglutinacdo destes, com

aproximacao do que culminaria nos possiveis nucleos de significagdo. Articulamos entdo os
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conteudos tematicos destacados, 0 que possibilitou a criacdo e nomeacdo dos nucleos de
significacdo. Por fim, foi construida a analise interpretativa dos nucleos criados, a partir de
seus sentidos e significados.

Como j4 falamos neste trabalho, os Nucleos de Significacdo sdo formados desde a
aglutinacdo dos pré-indicadores quando buscamos nos dados a similaridade, a
complementaridade ou a contraposicdo de proposicdes que possibilitem a menor diversidade
possivel das informagdes. Quando conseguimos reduzir a diversidade de informacdes, isso
nos d& um indicativo de que ha uma ideia nuclear que se destaca e que nos possibilita a anélise
mais detida do sentido empreendido pelo interlocutor da pesquisa.

Nesse contexto, as narrativas nos conduziram para a organizacgdo geral de um quadro-
sintese dos Grupos, Pré-indicadores, Indicadores, Nucleos de Significacdo e dos Sentidos e
Significados depreendidos do acimulo de informagdes anteriores. E uma forma visual de
mostrar os caminhos que trilhamos para realizar a analise. Para melhor visualizacdo desse
processo, dividimos os quadros em duas partes: 1%) A aglutinacdo dos pré-indicadores e
formacdo dos grupos tematicos; 2%) A construcdo dos Nucleos de Significacdo e a
configuracdo dos sentidos e significados.
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Quadro 04: Aglutinacdo das narrativas dentro de um grupo tematico

Grupos tematicos

Pré-indicadores

Concepcéo de Avaliar

“A minha avaliacdo ¢ muito mais do processo [...] perceber se o estudante compreendeu o que se
espera dele e se o0 estudante ja conquistou também a capacidade de responder aquele questionamento.
Avaliagao para aprendizagem € isso, ndo é aprender s6 o contetido, mas qual o percurso e a capacidade
dele de chegar até o conteido” (CRAATI)

“Avalia¢do ela acontece em todo o processo da aprendizagem. [...] E em todo o processo de
aprendizagem, ela precisa estar acompanhando para vocé ver o que pode ser feito por aquele
individuo, [...] avaliacdo é um processo continuo na vida da gente e a aprendizagem também.”
(ALAS?)

“Avaliar € vocé fazer uma leitura do que foi do percurso que vocé fez, e quais foram seus avangos e
suas dificuldades dentro daquele percurso”. (ASS3)

“A avaliacao para aprendizagem, ela precisa ter, nos seus pressupostos, a ideia de que, seja qual for a
abordagem, metodologia, instrumento, recurso... O fim dele, o propdsito dele... E o desenvolvimento
desse sujeito. Ndo é medir, ndo é pontuar, ndo é classificar, mas o que é que eu quero para... O que é
que eu quero para gue aquele sujeito construa, em relacdo a conhecimento. Eu preciso saber de onde
¢ que ele esta partindo, o que ¢ que ele ja sabe e eu preciso disso de forma concreta” (CTD4)

“[...] a minha preocupagdo € fazer com que eles entendam que a avaliagdo é processo, Né? E que 0
resultado que a gente tirou naquele momento ndo determina o que ele é, nem o que ele sabe [...] a
gente tem que ter um olhar muito sensivel na questdo da avaliagdo, porque cada individuo € unico,
né? Entdo eu ndo posso avaliar de uma forma geral uma sala de 33 alunos. Entdo, cada um tem sua
especificidade [...] Ter um olhar um pouco mais criterioso, mais sensivel, mesmo que dé mais
trabalho” (SSCS)
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Praticas Avaliativas

“Quando chegou no remoto a minha avaliagdo foi muito mais no sentido de saber se o video chegou.
Eu comecei a trabalhar com videos. Alguns com contagdo de historias, outros ensinando a fazer algum
trabalho manual, dobraduras, pequenos bonecos com material reciclavel, a exemplo da utilizacao do
rolinho de papel higiénico e outros materiais que eles podiam ter em casa” (CRAAI)

“Na sexta-feira, eu ficava de plantdo nos grupos de WhatsApp para postar e receber as atividades e
estabelecer uma comunicacdo com as familias das criancas, tirando” (CRAA1)

“Quando eu vejo que eles estdo muito tensos, muito preocupados, muito nervosos... Gente, a
avaliagdo ¢ para saber o que vocés... Como vocés estaol...] Onde € que eu errei? Onde € que eu posso
melhorar?” (ALAS2)

“Foi o aluno que fez essa atividade? Como ele fez, em que situacdo, em que circunstancia...
Entendeu? O processo... Foi feito sozinho, foi feito com o pai? Foi feito pelo pai, pela mae, ou por
outra pessoa?” (ALAS2)

“Entdo assim, eu tive muitos alunos que ficavam mais de 30 dias sem pegar atividade, e o contato que
a gente tinha com a familia era exatamente por conta da distribui¢do de cestas basicas que foi feita
pelo municipio” (ALAS2)

“Eu sou aquela professora que, com a turma, a gente desenvolve uma linha de afetividade, né? De...
De leveza” (ASS3)

“E, sequéncia didatica. Entdo a gente pegava assim um tema geral e a partir daquele tema a gente
trabalhava todas as disciplinas: Portugués e Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias” (CTD4)

“Eu pegava esses cadernos que estavam disponiveis na internet, no site da SMED e criava um roteiro
de estudo-baseado no contetido que estava sendo trabalhado eu procurava videos nas plataformas do
YouTube, que pudessem permitir e orientar os meus alunos na resolucéo daquilo que estava sendo
proposto pelo caderno disponibilizado pela prefeitura [...]a dar sugestfes de video, a crianca fazer a
leitura e mandar pra gente via dudio...” (CTD4)

“A prefeitura exige que a gente comece a corrigir os cadernos, porque o critério para a promogao
dessas criancas seriam os cadernos, os cadernos devolvidos e corrigidos pelos professores. Mas ai
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entra a questao sanitaria de seguranca em relacdo a saude, porque a gente ia manusear cadernos que
ficam na casa das criangas? E os cadernos vinham rasgados, sujo, molhado...Isso quando vinham”

(CTD4)

“Eu tento passar de uma forma mais leve possivel, porque eles tém também essa preocupacdo de estar
sempre tirando uma nota boa” (SSC5)

“Google Forms, porque ja tinha um desafio da tecnologia [...] Entdo, as vezes era um celular para
mais de 3, 4... Dentro de casa. As familias ndo sabiam marcar as questdes. Foi bem complicado”
(SSC5)

Finalidade do processo de avaliar
durante a Pandemia

“E as avaliagdes foram mais no sentido de eles pudessem mostrar para mim as suas” (CRAA1)

“[...]Javaliagédo de agradecimento por estar fazendo atividades, incentivos, de continuar fazendo ou de
pensar no desdobramento da atividade em casa [...] se deu muito mais no sentido de parabeniza-los,
reforcar para que continuassem pensando, estudando™’ (CRAAT1)

“observar se o aluno compreendeu a proposta dada, se ele conseguiu responder de acordo com o
entendimento e a capacidade dele, aquilo que foi proposto” (CRAAT)

“E... O processo de avaliagdo durante a pandemia... Todos os professores da nossa escola chegaram
a conclusdo de que ndo foi fidedigno, entende? [...] Entdo assim, eu tive muitos alunos que ficavam
mais de 30 dias sem pegar atividade, e o contato que a gente tinha com a familia era exatamente por
conta da distribuicdo de cestas basicas que foi feita pelo municipio [...] Entdo, no momento que eles
pegavam a cesta, eles pegavam todo o material, inclusive a avaliacdo para ser feita. Porque a gente
dava as atividades e eles davam retorno dessas atividades. Entretanto tiveram muitos alunos que néo
deram retorno, nem as atividades nem as avaliagdoes” (ALAS2)

“Mas nao conseguiu fazer esse acompanhamento o periodo todo por conta dessa dificuldade também
com relacdo ao horario de trabalho. Apesar de flexibilizar, eu flexibilizei muito. Entdo eu disse “Nao
tem problema, ndo.Pode me mandar a noite”. Mesmo que eu sabia que aquela mée, chegou a noite e
tal. E na nossa realidade na maioria das vezes, sdo maes que sempre estdo... E... Muitas, sdo maes
solos mesmo. Entdo eu digo. “Nao se preocupe”, “Ah, prd, porque eu estava na casa de ndo sei
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quem...”. “Nao tem problema, vocé me manda de noite, que ai eu dou a devolutiva no outro dia”, ¢ a
gente conseguia. As vezes eu tinha encontros também com chamadas de video. N&o podia ficar muitas
horas, mas ficava num tempo significativo” (ASS3)

“Observar o0 que a crianga estava me apresentando e entdo propor atividades que pudesse auxiliar no
desenvolvimento dela” (CTD4)

“Mais no carater de socializacdo, troca, apresentagdo de um contetido” (CTD4)

“Agora se estava certo aquela atividade que ela fez, que ai seria um proposito da avaliacdo, de dizer
“Hum... Nao entendeu a ideia de subtracdo com reserva”... Isso nao tinha, isso nao tinha. Eu tinha
que “fulano pegou os 4 blocos e s6 devolveu 3”. Mais quantitativo. S6 que eram blocos que tinha
respondido duas questBes, ndo tinha respondido questdo nenhuma ou tinha respondido todas as
questdes e a gente percebia que a letra era de pessoa outra pessoa...” (CTD4)

99 ¢¢

“Mas ndo no critério de dizer “Ah, esta caminhando”, “ele estd se desenvolvendo”, mas mais de “que
legal que a gente esta compartilhando esse espago” (CTD4)

“Sabe o que eu queria naquele momento? Era s6 garantir que em algum momento a crianga tivesse
acesso a uma leitura, uma atividade, a socializacdo com outras pessoas. A interacdo com o professor,
s0 isso” (CTD4)

“Entdo vocé vem fazendo um trabalho, construindo um trabalho ao longo de um tempo” (SSC5)

“Entao foi bem um dilema bem grande isso ai, porque uns passaram... Tiveram que passar, n¢, gente?
Mas ai as familias ndo entendiam porque tinha que passar e achava que tinha que repetir o ano, ai foi
bem complicado” (SSC5)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir das entrevistas.
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Este quadro 04 representa a ilustracdo de como os grupos tematicos foram constituidos a partir da aglutinacdo dos pre-indicadores. Sabendo

que os grupos tematicos sdo uma espécie de “grandes categorias” que surgem diretamente das narrativas das professoras entrevistadas. E 0s pre-

indicadores, na continuacao das etapas de analise, vdo culminar na construcao dos indicadores, conforme demonstrado abaixo (Quadro 05).

Quadro 05: Sintese das etapas de construcdo dos Nucleos de Significacao

Grupos tematicos

Indicadores

Nucleos de
Significacéo

Sentido e Significado

Concepcdo de
Avaliar

Processo de
acompanhamento

Desenvolvimento das
aprendizagens

Avaliacdo enquanto
processo de
acompanhamento
das aprendizagens

Avaliacgdo ndo é

Avaliar é acompanhar o percurso do desenvolvimento das aprendizagens.

atividades de construcao

manual.

avaliativas de
registro escrito e

construcdo material.

trabalho pedagdgico.

— mensuragao
Contraposicao da
medida e do resultado
Praticas avaliativas | Desenvolvimento de Atividades Préaticas avaliativas que possibilitam o acolhimento e a organizagéo do
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Praticas de
acompanhamento do
estudante e
comunicagdo com a
familia

Avaliacdo como
possibilidade de
acolhimento e
afetividade

Atividades avaliativas
com registros escritos e
gravacao dos momentos
de leitura

Atividades
avaliativas
organizadas com
acompanhamento e
acolhimento.

Finalidade do
processo de avaliar
durante a
Pandemia

Avaliagdo como
prestacdo de contas do
gue sabem e o0 que ainda
precisam saber.

O ato de avaliar
como modo de
validacdo do saber e
nao-saber.

O processo avaliativo tem a finalidade de manter o vinculo entre 0s
sujeitos envolvidos no processo.




85

Avaliacdo como
possibilidade de
continuar construindo,
criando, aprendendo.

Avaliacdo como
mecanismo de
comunicacdo e interacdo
docente-discente.

Avaliacdo como
justificativa para a
promocao e aprovacao

Ato de avaliar como
acdo continua de
construcao de
aprendizagem.

Avaliacdo para o
desenvolvimento do
educando.

Ato de avaliar como
processo
comunicacional e de
mediacdo das
aprendizagens.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir das entrevistas.
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Em sintese, os passos da analise das informacdes construidas a partir das narrativas
das professoras seguiram o seguinte fluxo: Grupos teméticos — Pré-indicadores
—>  Indicadores — Nducleos de Significagio — Sentidos e significados.

Ap0s a leitura flutuante das entrevistas validadas pelas professoras, percebemos quais
topicos tiveram destaque em suas falas, com base nas perguntas que elaboramos na entrevista
narrativa. A partir de critérios pré-estabelecidos como a maior frequéncia ou repeti¢do de
termos/palavras/enunciados, a relevancia das falas das pessoas entrevistadas, a carga
emocional presente nas enunciacdes e as contradicdes que surgiram nas falas, criamos entéo
trés grupos tematicos: 1) Concepc¢ao de avaliar; 2) Préticas avaliativas e; 3) Finalidade do
processo de avaliar durante a Pandemia.

Passamos a detida andlise da Concepcdo de avaliar a partir do que narram as
Professoras da Pesquisa, do ponto de vista da avaliacdo pensadapraticada, portanto, ancorada

em um conceito que tem compromisso com o avaliar e ndo com o examinar.

1 - Concepcéo de Avaliar

O primeiro grupo tematico construido foi referente a Concepcéo de Avaliar ligado ao
modo como as professoras narram o entendimento sobre o que é Avaliacdo e como definem
0 ato de Avaliar. Percebemos que grande parte das entrevistadas conceitua a Avaliacdo
enquanto um processo de acompanhamento das aprendizagens, numa trajetoria que deve “[...]
orientar os estudantes para a realizacdo de seus trabalhos e de suas aprendizagens, ajudando-
os a localizar suas dificuldades e suas potencialidades, redirecionando-os em seus percursos”
(Fernandes, 2020, p. 149).

Tal concepgao esta ilustrada na fala do professor CRAA1, que diz “A minha avaliacao
€ muito mais do processo [...] perceber se o estudante compreendeu o que se espera dele e se
0 estudante ja conquistou também a capacidade de responder aquele questionamento [...]
Avaliacéo para aprendizagem € isso, ndo é aprender sé o conteido, mas qual o percurso e a
capacidade dele de chegar até o conteido” (CRAAL). Nessa narragao, as palavras “processo”
e “percurso” demonstram a compreensao de que € necessario acompanhar aquele processo de
aprendizagem a fim de perceber o quanto o estudante caminhou, como se desenvolveu.

O processo € esse entendimento de que hd um conjunto de passos que precisam ser

dados para a construcdo da aprendizagem e que ao professor/a cabe a mediacao para que o/a
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estudante continue seu desenvolvimento tanto em termos de conhecimento de conteudos
como também em outras esferas da vida, sabendo se articular na resolucdo de problemas.

A Cultura da Avaliacdo deveria ser uma pratica de autoconhecimento e autoanélise
acompanhada de acdes de melhoria do contexto escolar. Assim, 0 processo de investimento
interno ndo precisaria se submeter ao ordenamento das préaticas de avaliacdo externa que séo
tradicionais, técnicas e focadas em resultados. Sobre isso, Fernandes (2020) destaca que a
cultura avaliativa presente nas escolas ainda segue viés tradicional uma vez que “[...] esta
pautada por uma pedagogia fundamentada no acerto e erro, na aprovagdo ou na reprovacao,
portanto num conceito de avaliacdo que se norteia por valorizar aquilo que ndo se aprendeu e
nao o que ja foi aprendido ou ainda esta em potencial para ser aprendido” (Fernandes, 2020,
p. 150).

A Avaliagdo que a autora critica é aquela que supervaloriza quantos acertos foram
obtidos e condena os erros cometidos. Quanto a isso, em nossa analise, as professoras
entrevistadas demonstraram um entendimento que foi na contramdo dessa pratica mais
examinatoria porque estavam comprometidas em manter o contato com os/as estudantes,
criando estratégias para observar como estes/estas estavam se desenvolvendo.

Esta perspectiva foi vivenciada e compartilhada pela professora ALAS2, que explicita
a Avaliacdo engquanto acompanhamento e em seu sentido dialdgico, ocorrendo
concomitantemente com o0 processo de construcdo das aprendizagens. Assim, afirma:
“Avaliacéo ela acontece em todo o processo da aprendizagem [...] E em todo o processo de
aprendizagem, ela precisa estar acompanhando para vocé ver o que pode ser feito por aquele
individuo, [...] avaliacdo é um processo continuo na vida da gente e a aprendizagem
também.” (ALAS2). Essa fala mostra duas importantes acdes do ato de Avaliar: o
compromisso em acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem e a mediacdo que se deve
fazer para que o/a educando continue se desenvolvendo.

Na fala da professora, percebemos a compreensdo de que a Avaliagdo ocorre em
paralelo as aprendizagens, como algo continuo e dialdgico (Fernandes, 2020; Villas Boas,
2017). Essa fala corrobora com o pensamento de que “avaliagdo ¢ algo que acontece junto
com o processo de aprendizagem [...] Mesmo que nés professores e estudantes néo
percebamos, ela acontece o tempo todo. E impossivel ensinar alguma coisa sem avaliar”
(Fernandes, 2021, p. 9). O entendimento de que a Avaliacdo esta presente em todos 0s
instantes de nossas vidas faz com que tenhamos dimenséo de que avaliar ndo faz parte de um

momento pontual com dia e hora marcada para acontecer.
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Nessa mesma linha, Villas Boas (2017) endossa ao dizer que a Avaliagao “[...] ndo se
limita a aplicacdo de procedimentos/ instrumentos. Avaliacdo e aprendizagem estdo sempre
atreladas. Estdo presentes em todos os momentos e espagos escolares” (Villas Boas, 2017, p.
15). Quando determinamos dia/hora de fazer uma atividade avaliativa formal, o fazemos por
mera formalidade da institui¢do escolar e para manter a organizacédo do trabalho pedagogico
da escola, mas ndo podemos afirmar que naquele dia estamos fazendo Avaliacdo porque o ato
de Avaliar é continuo, ndo é especifico de um dia agendado.

Quando estamos comprometidos com o0 ato de avaliar como acompanhamento,
devemos manter a sensibilidade para perceber o que ainda nao foi aprendido e o que pode ser
feito para que se aprenda. A professora explicita bem isso quando fala que ao professor cabe
ver o que pode ser feito por aquele individuo. Ou seja, apesar de ndo utilizar o advérbio
“ainda”, podemos perceber que existe a compreensdo da professora de que todo sujeito
aprende e que € preciso continuar investindo na construcdo de aprendizagem que ainda nao
foi construida. Assim, cabe ao professor mediar e fazer intervencdes para que aquele estudante

possa ampliar seus conhecimentos.

E preciso entender que ndo podemos dizer que o “estudante ndo sabe”, mas,
sim, que ele “ainda ndo sabe”. Se entendermos a avaliagdo como um
processo, como uma construcdo, porque a aprendizagem também é um
processo de construgdo, compreenderemos seu carater de continuidade.
Quando afirmarmos que o estudante “ainda” nao sabe determinado
contetdo, indicamos a poténcia desse estudante, indicamos a conviccao de
gue ele esta em processo de aprendizagem, que ele vai aprender, que ele é
capaz (Fernandes, 2021, p. 10)

A potencialidade daquele/a estudante é ampliada a partir do momento em que se
entende que, com as intervencdes didatico-pedagogicas necessarias, ele/a poderd trilhar um
caminho para a construcéo e/ou ampliacéo de aprendizagem. Porém, isso sé é valido quando
temos como base a perspectiva de Avaliagdo como processo, Visto que sem esse
entendimento, ndo é possivel acompanhar o que foi aprendido, o que provisoriamente nao foi
compreendido e o que pode ser feito para mudar essa situacdo do “ndo-saber temporario”.

A Professora ASS3 também relata a concepgdo de acompanhamento, e reforca a
importancia da interpretacdo docente-discente diante do que é vivenciado. “Avaliar é vocé
fazer uma leitura do que foi, do percurso que vocé fez, e quais foram seus avancos e suas
dificuldades dentro daquele percurso” (ASS3). Ela narra que o ato de avaliar implica nao
apenas acompanhar o desenvolvimento do/a estudante, como também observar e fazer uma

leitura daquele processo, a partir do olhar sensivel da docente. Villas Boas (2017) propde que
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a responsabilidade da professora acerca deste processo é um dos pressupostos para que a
Avaliacdo formativa ocorra, uma vez que esta possui 0 conhecimento dos/as seus/suas
estudantes, da sua turma, além do conhecimento técnico que possibilitara que as intervengoes
sejam realizadas.

Ao tratar sobre avancos e dificuldades, a professora entende que o ato de avaliar tem
suas nuances em torno do que se define como prioridades de aprendizagem - a partir de um
recorte do curriculo - e que nesse contexto é necessario que o/a professor/a fagca um
planejamento da Avaliagdo para dar conta do que é mais relevante para a aprendizagem, do
sujeito. Isto porque presume-se que devemos trabalhar os conhecimentos para que sejam
apreendidos com significado, diminuindo as barreiras comumente atreladas a ideia de
dificuldade de aprendizagem e auxiliando para que o/a educando possa continuar se
desenvolvendo, conhecendo, criando.

Na narrativa da professora do 4° ano (CTD4) hd uma sinalizacdo de que,
independentemente do instrumento utilizado, a fundamentacdo da Avaliacdo deve estar
vinculada ao desenvolvimento das aprendizagens. Conforme explicita: “A avaliacdo para
aprendizagem, ela precisa ter, nos seus pressupostos, a ideia de que, seja qual for a
abordagem, metodologia, instrumento, recurso... O fim dele, o propésito dele... E o
desenvolvimento desse sujeito” (CTD4). Ou seja, a professora expressa que a concepgao
avaliativa de acompanhamento tem um foco primordial que é ajudar no desenvolvimento do
sujeito e aqui lemos como o pleno desenvolvimento, ndo apenas de saber contetdos, mas de
saber se expressar, de ter autonomia, de resolver problemas, de envolver-se em processos
criativos e criticos de tomada de decisdes.

Partindo do principio de que Avaliacdo ¢ “[...] um ato pedagogico e politico que
envolve tomada de decisdes para melhoria do processo de aprendizagemensino” (Alves, 2020,
p. 9), podemos afirmar que a avaliagdo tem um pacto com a aprendizagem dos sujeitos e que
todas as decisbes tomadas devem propiciar isso. Logo, mais importante do que 0s
instrumentos/procedimentos utilizados, € necessario que a concepgdo de avaliar esteja
fundamentada para melhor orientar o trabalho pedagogico.

A professora da continuidade a sua fala, negando o entendimento de avaliar enquanto
mensuragao e atribuicdo de resultados, ao dizer que avaliar “N&o é medir, ndo é pontuar, nao
é classificar, mas o que € que eu quero [...] para que aquele sujeito construa, em relacéo a
conhecimento” (CTD4). No mesmo sentido, a professora SSC5 também faz uso da negacéo
do que é avaliar na dimens&o do examinar, ao colocar que “[...] 0 resultado que a gente tirou

naquele momento né&o determina o que ele é, nem o que ele sabe” (SSC5).
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Ambas as docentes negam que Avaliacdo seja a mera atribuicéo de resultados gerados
a partir de um momento pontual, buscando medir o conhecimento dos/as estudantes.
Concordamos com Luckesi (2011, p. 82) quando se refere a fungdo classificatoria e
quantitativa, explicitando que “[...] o ato de avaliar ndo serve como pausa para pensar a pratica
e retornar a ela, mas sim como um meio de julgar a pratica e torna-la estratificada”. Tal sentido
classificatorio caminha em uma direcdo oposta a ideia de Avaliacdo da/para/com
aprendizagem. Esta sim favorece o desenvolvimento de todos os sujeitos envolvidos.

A entrevistada SSC5 destaca ainda sobre outra dimensdo atrelada & pratica da
Avaliagdo, referente ao olhar sensivel docente, ao narrar ““[...] a gente tem que ter um olhar
muito sensivel na questdo da avaliacéo, porque cada individuo € unico, né?” (SSC5). Esta
narrativa nos remete ao olhar sensivel as especificidades quando estamos avaliando, uma vez
que cada sujeito é diferente, assim como as formas de aprender e de demonstrar as
aprendizagens também sdo diferentes.

A escola, portanto, precisa mobilizar estratégias para que esses/as estudantes possam
demonstrar suas multiplas formas de saber, respeitando suas diferencas. Isto porque “na
escola, a diferenca emerge, mas na sua ambivaléncia ndo permite percebé-la como lugar de
interdicdo que alimenta a possibilidade de que o outro siga sendo narrado sem assumir para
si 0 processo de narrar-se” (Esteban, 2010, p. 64). Este processo de narrar-se implica o
protagonismo do estudante de demonstrar o que sabe e como sabe alguma coisa.

Para viabilizar esse ambiente de aprendizagem, € necessario, enquanto educadora,
exercitar o olhar individualizado e coletivo diante das especificidades de cada estudante, e
assim “Ter um olhar um pouco mais criterioso, mais sensivel, mesmo que dé mais trabalho”
(SSC5). A fala da professora configura-se entdo em compreender a Avaliagdo enguanto ato
amoroso “[...] no sentido de que a avaliacao, por si, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo”
(Luckesi, 2011, p. 205). Um olhar sensivel as diferencas e as nuances do educar possibilitam
uma pratica avaliativa impulsionadora das aprendizagens e que inclui os sujeitos,
independentemente do resultado.

Agir com amorosidade é exercitar os principios de alteridade, igualdade e equidade, e
acolher aguele sujeito como ele €, com seus saberes e necessidades de aprendizagem, para
entdo auxilia-lo em seu processo formativo. Muitas vezes, no discurso da neutralidade, esta
escondida uma pratica excludente e classificatoria que tende a homogeneizar os individuos.
Freire (2019) defende a coragem de querer bem aos educandos, tanto quanto querer bem a
pratica educativa como um todo. E isso ndo significa a falta de seriedade docente, e sim

“significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
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compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano” (Freire, 2019, p.
138).

Neste didlogo, Esteban (2003) complementa que “avaliar, como tarefa docente,
mobiliza coragdes e mentes, afeto e razdo, desejos e possibilidades” (Esteban, 2003, p. 14).
Nesse sentido, a autora corrobora com a ideia defendida por Freire (2019) ao sinalizar a parte
da humanizacgéo do sujeito nas relacdes de ensinaraprender e aprenderensinar.

A partir disso, podemos perceber que os sentidos e significacOes percebidos nas
narrativas das professoras traduzem a compreensdo de Avaliagdo enquanto
acompanhamento do percurso do desenvolvimento das aprendizagens, 0 que nos
aproxima de uma pratica acolhedora, inclusiva, democratica e que possibilita a ampliacao dos
saberes de todos o0s sujeitos envolvidos naquele processo.

Seguindo com as etapas de construcdo dos Nucleos de Significacdo, partimos para o
segundo grupo tematico pensado a partir da leitura flutuante. Este grupo tematico diz respeito
as Praticas avaliativas e como estas sdo desenvolvidas e planejadas pelas professoras

entrevistadas.

2 - Préticas avaliativas

O segundo grupo tematico construido foi referente as Praticas Avaliativas que, nas
narrativas das professoras, foram sinalizadas como préticas avaliativas ligadas, em primeiro
lugar, ao acompanhamento dos/as estudantes em termos do bem-estar pessoal. Percebemos
que a preocupacao das professoras no contexto da pandemia era muito mais a manutencao de
vinculo com as criangas do que propriamente a construcdo das aprendizagens formais. Mas
estas nao foram invisibilizadas, uma vez que “[...] o papel da avaliacdo ¢ acompanhar a relagao
de ensino e aprendizagem para possibilitar as informacdes necessarias para manter o dialogo
entre as intervengdes dos docentes e dos educandos” (Silva, 2006, p. 9).

Na concepcdo do autor, a Avaliagdo € vista como acompanhamento e a relagédo
ensinaraprender é condigdo impar desse processo. Mas o que percebemos com as professoras
é que o cuidado, o afeto, o olhar sensivel sobre como a situagdo de Pandemia afetou a vida de
cada uma de suas familias, foi mais importante e mais urgente do que a necessidade primeira
de fazer os/as estudantes aprenderem contetidos das areas disciplinares.

Ao descrever as atividades que propunha para as criangas durante a Pandemia,
CRAAL narra que se preocupava com 0s materiais necessarios, visto que deveriam ser itens

faceis de encontrar em casa. Narra que passou a construir videos explicando o0s
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procedimentos, “alguns com contacéo de historias, outros ensinando a fazer algum trabalho
manual, dobraduras, pequenos bonecos com material reciclavel, a exemplo da utilizacdo do
rolinho de papel higiénico e outros materiais que eles podiam ter em casa” (CRAAL).

Percebemos que, mesmo com poucos recursos didatico-pedagogicos, CRAAL buscou
mediar as aprendizagens para seus educandos, viabilizando formas as quais pudessem se
conectar com a Arte, seja por meio de historias ou atividades manuais. Tal pratica docente
corrobora com um dos fatores fundamentais da Avaliagcdo, conforme discorre Fernandes
(2014, p. 118) ao defender uma pratica avaliativa que “diz respeito a possibilidade de
construcdo da autonomia a partir das praticas avaliativas, na medida em que € solicitado ao
estudante um papel ativo em seu processo de aprender”. Ao serem convidados a exercitarem
a criatividade, a utilizarem diversos tipos de materiais, a transformar a historia escutada em
objetos concretos, as criangas estdo desenvolvendo a autonomia no percurso em que as
aprendizagens acontecem.

Mesmao explicando os procedimentos, CRAA1L colocou-se a disposi¢ao semanalmente
por meio de aplicativos de mensagem, para que pudesse estabelecer vinculo com seus
estudantes e as familias, conforme narra na seguinte fala: “na sexta-feira, eu ficava de plantdo
nos grupos de WhatsApp para postar e receber as atividades e estabelecer uma comunicacéo
com as familias das criancas, tirando duvidas” (CRAAL).

Na perspectiva da Avaliagdo formativa, apenas orientar para que as atividades fossem
feitas ndo seria suficiente, pois ndo seria possivel para qualquer docente acompanhar o
processo de seus/suas estudantes, uma vez que:

A avaliacdo formativa refere-se ao processo de avaliacdo que sirva para o
aluno aprender. A avaliagdo formativa acontece todo tempo, fazendo parte
do aprendizado cotidiano do aluno e englobando tanto as aprendizagens
relativas aos conhecimentos, tanto nas dimensGes conceitual e
procedimental quanto no nivel de aprendizado de valores e atitudes
(Fernandes, 2006, p. 97).

Estar disponivel uma vez por semana para troca com o0s/as estudantes e suas familias,
foi uma estratégia desenvolvida no periodo de Pandemia para que pudesse acompanhar as
aprendizagens construidas. Nao bastaria, para CRAAL1 apenas visualizar o material. Foi
necessario possibilitar um ambiente de interacdo mesmo que ndo fosse o ideal, para
estabelecer um dialogo, mostrando a preocupacgédo com as diferentes dimensdes que englobam
0 ensinaraprender.

A professora do 4° ano (CTD4), narra que que sua estratégia foi a construcéo de uma

sequéncia didatica: “Entdo a gente pegava assim um tema geral e a partir daquele tema a
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gente trabalhava todas as disciplinas: Portugués e Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias” (CTD4). Ela nos conta que, para contextualizar os blocos de atividades enviados
pela SMED, criou um roteiro para auxiliar seus/suas estudantes: “Eu pegava esses cadernos
que estavam disponiveis na internet, no site da SMED e criava um roteiro de estudo-baseado
no contetdo que estava sendo trabalhado [...] eu procurava videos nas plataformas do
YouTube, que pudessem permitir e orientar os meus alunos na resolucéo daquilo que estava
sendo proposto pelo caderno disponibilizado pela prefeitura” (CTD4).

A partir da narrativa de CTD4, observamos que ela buscou articular os diferentes
recursos que eram disponibilizados, a fim de ampliar os conhecimentos dos/as educandos.
Esta acdo de diversificar os materiais oferecidos pela SMED, possibilitou que os/as estudantes
pudessem experienciar diferentes formas daquela mesma tematica, pois “Os procedimentos
didaticos criam oportunidades para que os diferentes percursos de aprendizagem, que se
entrecruzam no cotidiano escolar, se explicitem [...]” (Esteban, 2006, p. 81).

No contexto da Pandemia de Covid-19, o cotidiano escolar foi limitado ao uso das
telas e aos blocos de atividades. E dentro dessa limitagdo, CTD4 procurou auxiliar o processo
de construgdo das aprendizagens, desenvolvendo meios de contextualizar os materiais
ofertados. Ao sugerir tais orientacfes, a professora também almejou estreitar o dialogo e a
interlocucdes com seus/suas educandos/as, ao inves de utilizar apenas as tarefas escritas e
afastar-se completamente do ato de avaliar como conceito de acompanhamento.

Apesar das tentativas, as professoras entrevistadas ressaltam o quéo dificultoso foi
acompanhar as aprendizagens neste momento, sobretudo devido ao fato de ndo ter acesso ao
processo dos/as estudantes ao realizarem as tarefas. Sobre isso, ALAS2 narra que, ao receber
os blocos de atividades respondidos, indagava-se: “Foi 0 aluno que fez essa atividade? Como
ele fez, em que situa¢do, em que circunstancia... Entendeu? O processo... Foi feito sozinho,
foi feito com o pai? Foi feito pelo pai, pela mée, ou por outra pessoa?” (ALAS2).

Percebemos que as professoras acreditam que a simples feitura das atividades néo
traduz se aquele/a estudante aprendeu ou ndo determinado contetido, muito menos quais séo
suas necessidades de aprendizagem. A perspectiva de realizacdo de tarefas enquanto
instrumento exclusivo de Avaliacdo, reforca a ideia de Avaliacdo classificatdria, que “se
configura a partir de uma concepgdo mecanicista de aprendizagem, que valoriza as
capacidades de armazenamento e de reproducdo do que foi ensinado” (Esteban, 2006, p. 81).
Em nossa interpretacao, a diivida das professoras ndo era limitada ao ato de “vigiar” ou de ter

desconfianca da capacidade na realizacdo das atividades, mas manifestava a preocupagéo de
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que as familias pudessem fazer as tarefas pelo simples fato de ndo saber elucidar davidas e
fazer as medicdes possiveis para que a crianga aprendesse.

Vale dizer que avaliar enquanto pratica investigativa “expde a natureza coletiva e
dialdgica da avaliagéo, resultado do envolvimento de diversas pessoas, diferentes pontos de
vista, e varias possibilidades de compreensao e de agdo, no processo” (Esteban, 2006, p. 87).
Assim, ao receberem as tarefas ja realizadas, as professoras ndo puderam acompanhar o
percurso em que as aprendizagens ocorreram, apenas o resultado. Além disso, devido ao
distanciamento social, os processos de cada estudante permaneceram sendo individual e
solitario, ao invés de coletivo e dialégico conforme propde a Avaliacdo Formativa.

O enfoque no resultado e a proposta da SMED de “corrigir” os blocos de atividades,
mais uma vez o que prevalece no processo avaliativo é a demarcacao entre o que esta certo e
0 que esta errado e, portanto, quem sabe e quem ndo sabe algo. Assim, percebemos que

[...] a avaliagdo vem marcando, expondo, classificando e excluindo os
alunos e alunas que ndo aprendem, os professores e professoras que nao
ensinam, as familias que ndo colaboram, os funcionarios que ndo tém
competéncia. Jogando luz sobre o que ndo fazem e anunciando, alto e bom
som, suas incapacidades, a avaliagdo joga para uma zona opaca e silenciosa
as questdes que podem nos ajudar a compreender e a interagir. Ressaltando
a negacdo, 0 que se nega é a propria poténcia da escola e dos processos
emancipatérios que ali realizam (Esteban, 2003, p. 33)

Os moldes que tomaram as praticas avaliativas durante o periodo de Pandemia
colocam o protagonismo nos resultados, como sendo o que define quem € selecionado/a ao
“sucesso escolar”. Por outro lado, seleciona também aqueles/as que ndo atenderam as
expectativas e caminhardo ao “fracasso escolar”. Nesse processo, ndo cabem ampliagdo de
conhecimentos ou necessidades a serem superadas. O resultado estratifica as aprendizagens e
isola o0s sujeitos envolvidos no processo de ensinaraprender, culpabilizando-os
individualmente como pessoas incapazes.

Esteban (2006) destaca que a Avaliagdo caminha no sentido oposto a estratificacdo de
saberes, e que deve atuar na perspectiva de que o individuo ainda nao sabe algo, mas podera
aprender: “[...] a avaliagd@o precisa estar conectada ao permanente movimento de constru¢ao
de conhecimentos, aqui traduzido pela ideia do “ainda ndo saber”, que estimula o didlogo e o
encontro das diferengas” (Esteban, 2006, p. 89).

A utilizacao da palavra “ainda” modifica toda a concepgao acerca da pratica avaliativa,
uma vez que corrobora com o dinamismo e a circularidade que a construgéo de saberes exige.
Ao analisar uma atividade pronta, cabe identificar o que aquele/a estudante ja sabe, 0 que
ainda ndo sabe, e 0 que pode ser feito para que construa determinado conhecimento.
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Entretanto, o que percebemos é que o formato de préatica avaliativa sugerida pela SMED néo
permitiu que este movimento ocorresse.

As professoras também relataram compreender o contexto em que as criangas e suas
familias viviam e buscaram focar no bem estar delas. Podemos observar esse acolhimento no
exemplo da fala em que diz “a gente desenvolve uma linha de afetividade, né? De... De
leveza” (ASS3). Destacamos a importancia desse lado afetivo, amoroso e acolhedor que faz
muita diferenca em tempos ditos “normais”, quanto mais em tempos tdo dificeis como a
Pandemia em que nossa preocupagao era o cuidado com a vida.

Além disso, a professora SSC5 nos conta acerca da sua preocupacéo dentro e fora do
contexto de Pandemia, entendendo os sentimentos que podem surgir a partir do processo
avaliativo: “eu tento passar de uma forma mais leve possivel, porque eles tém também essa
preocupacao de estar sempre tirando uma nota boa” (SSC5). Essa leveza se faz na fala, na
orientacdo, na paciéncia em explicar e fazer mediacéo para que o sujeito se desenvolva e, mais
que isso, que crie ou amplie sua autoestima de que pode aprender sempre mais.

A preocupagdo com a nota, como a Professora diz, tem a ver com todas as cobrancas
que a sociedade faz com relacdo a pontuacdo, porque nota boa gera o vago entendimento de
ter condigdes para “passar de ano”, como se a progressdao para os anos escolares seguintes
fosse sindbnimo de aprendizagem. Segundo Luckesi (2011) ainda ha um fetiche com as notas
escolares e cabe a nds criarmos estratégias para desfocar da nota e focar na aprendizagem.

No mesmo viés, a professora ALS2 diz: “Quando eu vejo que eles estdo muito tensos,
muito preocupados, muito nervosos... Gente, a avaliagdo é para saber o que vocés... Como
vocés estdo [...] Onde é que eu posso melhorar?” (ALS2). A preocupacdo das criangas e 0
nervosismo tem relagdo com o formato das atividades avaliativas, com o histérico de como a
Avaliacdo vai se desenvolvendo desde que a crianca sai da Educacdo Infantil e até com os
encaminhamentos dados a partir disso, por exemplo: “ficar de recuperacdo”, “reprovar”,
“prova final”.

Caminho diverso pode ser trilhado quando acrescentamos as palavras “afetividade” e
“leveza”, tal como se mostra na preocupagdo ¢ no cuidado das professoras com o trabalho
pedagbgico junto as criangas. Compreendemos que elas enxergam que “a avaliagdo da
aprendizagem, por ser avaliacdo, ¢ amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva” (Luckesi,
2005, p. 40). Buscam entdo, em sua trajetoria, trabalhar com amorosidade e respeito aos/as
educandos/os no processo de ensinaraprender.

Ao escutar as narrativas das professoras, podemos perceber que, mesmo com 0S

percalcos encontrados, buscaram acompanhar seus/suas estudantes por meio de estratégias,


https://1drv.ms/u/s!AHDngFuzpEBGiA4
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como roteiro de estudos, videos criados em casa mesmo para disponibilizar aos estudantes e
articulacdo/proposicdo de materiais concretos possiveis de serem viabilizados pelas familias.
Além de desenvolverem o ato de avaliar com amorosidade e afetividade, buscando estabelecer
vinculos com os/as estudantes e suas familias.

No entanto, vale ressaltar que as orientacbes da SMED acerca de como as praticas
avaliativas se desenvolveram, sobretudo com os documentos anexos previamente discutidos
neste estudo, reforcam a pratica examinatéria. Isso ocorre porque 0s registros séo compostos
apenas por notas/conceitos/mencdes e ndo pelas informagdes que foram construidas ao longo
do processo, 0 que ndo condiz com a concepc¢ado de Avaliacdo Formativa (Villas Boas, 2019).
Ou seja, as Professoras tentaram se desvencilhar um pouco daquelas orientacdes propostas
pela Secretaria de Educagdo por entender que ndo bastava “encher” a crianga de tarefas. Era
necessario buscar estratégias para acompanhar seu desenvolvimento e ver de que forma
estavam aprendendo, era necessario acolhimento.

Defendemos que “a responsabilidade da escola ¢ conceder os meios didaticos e
pedagogicos para a materializacdo das aprendizagens dos alunos e das alunas na caminhada
de construcédo da cidadania™ (Silva, 2006, p. 12). Nesse caso, entendendo a escola enquanto
contexto de aprendizagem, cabe ao 6rgdo responsavel possibilitar as informacbes e 0s
materiais necessarios para que 0s sujeitos envolvidos no processo de ensinaraprender
(professoras, estudantes, familias) pudessem se envolver nessa construcdo de aprendizagens.

Isso significa que apenas a realizagdo de atividades mecanizadas, a serem examinadas
no viés quantitativo com o intuito de gerar um conceito, ndo contempla a concepc¢do de
Avaliar e, portanto, ndo foi suficiente para acompanhar o processo de aprenderensinar.
Contudo, as professoras entrevistadas compreendem o processo avaliativo na sua énfase
formativa, e buscaram estratégias para que pudessem acolher e acompanhar o caminhar
pedagogico, mesmo com os percal¢os encontrados.

Dessa forma, podemos perceber que os sentidos e significagdes percebidos nas
narrativas das professoras traduzem o desenvolvimento de praticas avaliativas que
acolheram o contexto dos/as estudantes e que permitiram a organizacdo do trabalho
pedagdgico, por meio de registros.

Esse exercicio de olhar para as narrativas e dialogar com as reflexdes sobre as praticas
avaliativas foi muito significativo para nds porque temos observado na literatura, muita énfase
nos testes e muita pressao pelos bons resultados. Mas o que depreendemos dessa escuta das
Professoras foi uma pratica afetuosa, respeitosa e cuidadosa para com o outro, uma vez que

para avaliar € necessario disposicéo para acolher (LUCKESI, 2011).
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Dando segmentos as etapas de construcdo dos Nucleos de Significacdo, chegamos ao
terceiro e ultimo grupo tematico construido a partir da leitura flutuante. Este grupo tematico
diz respeito a Finalidade do processo de avaliar durante a Pandemia, mediante as
possibilidades encontradas.

3 - Finalidade do processo de avaliar durante a Pandemia

Conforme discutido no grupo tematico anterior, as orientacGes acerca das praticas
avaliativas desenvolvidas durante a pandemia limitaram-se a realizacdo das atividades
escritas. As professoras entrevistadas, por sua vez, buscaram estratégias para acompanhar o
processo dos/as estudantes, sobretudo na perspectiva do acolhimento, o que nos leva ao
terceiro grupo tematico, ao indagar: Qual foi a finalidade do processo de avaliar durante a
Pandemia?

Ao dialogar com CRAAL sobre sua pratica avaliativa durante a Pandemia, as
narrativas sinalizam atividades praticas e interativas com os/as estudantes, com sugestdo para
o0s que tivessem condicOes de fazé-lo, para gravar videos ou tirar fotos de como resolveram
as atividades propostas. Para CRAA1, dessa forma, “as avalia¢des foram mais no sentido de
eles pudessem mostrar para mim as suas producdes” (CRAAL). No nosso entendimento, esse
“mostrar para mim” ndo se relaciona com ‘“prestar contas”, mas refletia na inquietagdo
docente de fazer o acompanhamento do processo de aprenderensinar, uma vez que nao
poderia fazé-lo presencialmente. Essa forma de acompanhamento deixava as criancas e as
familias mais confiantes porque sabiam que tinha uma pessoa preocupada e fazendo esfor¢o
de observar o desenvolvimento da crianga.

No mesmo sentido, a professora ALAS2 nos relata sobre a dificuldade de acompanhar
a realizagéo das atividades que foram propostas e que, como reflexo, o processo avaliativo
ndo ocorreu como deveria: “O processo de avaliagdo durante a Pandemia... Todos os
professores da nossa escola chegaram a concluséo de que néo foi fidedigno, entende?”
(ALAS2). Essa ideia de fidedigno que a professora se refere tem a ver com a falsa ideia de
que tais atividades que eram encaminhadas para as criangas poderiam avaliar o que elas
aprenderam.

No didlogo com a professora, ela relatou que pensava dessa forma uma vez que o
instrumento utilizado para avaliar — os blocos de atividades — ndo possibilitaram o
acompanhamento. Podemos observar isso a partir da seguinte narrativa “eu tive muitos alunos

que ficavam mais de 30 dias sem pegar atividade, e o contato que a gente tinha com a familia
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era exatamente por conta da distribuicéo de cestas basicas que foi feita pelo municipio [...]”
(ALAS2).

Cabe explicitar que um dos critérios para aquisicdo de cestas basicas durante o periodo
de Pandemia no municipio de Salvador/BA, foi a obrigatoriedade das familias buscarem os
blocos de atividades nas escolas em que cada crianca estudava, como em um sistema de troca,
conforme explica a professora ALAS2: “Entdo, no momento que eles pegavam a cesta basica,
eles pegavam todo o material, inclusive a avaliagéo para ser feita. Porque a gente dava as
atividades e eles davam retorno dessas atividades. Entretanto tiveram muitos alunos que néo
deram retorno, nem as atividades nem as avaliacdes” (ALAS2).

Com as narrativas aqui expostas, podemos perceber que a professora ora confunde
atividade com avaliagdo quando diz “eles pegavam todo o material, inclusive a avaliagéo
para ser feita”, mas ora diferencia quando se refere “tiveram muitos alunos que nao deram
retorno, nem as atividades nem as avalia¢des”. A palavra “inclusive” se refere aum advérbio
que se refere a incluindo Avaliacdo para ser feita/respondida. Entretanto, hd um equivoco
conceitual porque a Avaliagdo ndo deve ser confundida com a realizagdo das atividades
escritas, uma vez que deve ser compreendida enquanto processo de acompanhamento,
conforme defende Esteban (2006, p. 91), ao explicitar que Avaliacdo € “um conjunto de agdes
desempenhadas no processo pedagdgico que contribui na coleta de dados, no registro de
informacdes, na reflexdo sobre o material acumulado e na exposic¢éo dos processos efetivados
e das possibilidades abertas”.

Por outro lado, a mesma professora ALAS2 também parece diferenciar Avaliacéo de
Atividades para responder, quando ela diz que alguns/algumas estudantes ndo deram retorno
“nem as atividades nem as avalia¢des”. Essa palavra “nem” € uma conjuncao coordenativa
de negacéo, ou seja, as duas palavras ndo séo sindnimas. Elas sdo diferentes. Entretanto,
parece que mesmo entendendo como elementos distintos, ainda é necessario ampliar essa
concepcgao porque, afinal, o que seria a ideia de a crianca dar retorno da Avaliagdo?

Ao compreender que a Avaliagdo é a feitura das atividades, a finalidade do processo
avaliativo ndo sera contemplada, uma vez que a atividade € apenas parte daquele processo e
pode contribuir para que a construgéo das aprendizagens ocorra. De acordo com Fernandes
(2021), a ideia de atribuir juizos de valor as atividades configura-se enquanto carater somativo
da Avaliacdo.

Na sociedade, valorizamos muito a avaliacdo somativa, aquela que demanda

um instrumento especifico para si, aquela que vem no final de um processo
e, 0 mais importante, aquela que quantifica, que da uma nota ou um conceito.
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Isso, no senso comum, € gue se entende por avaliacdo (Fernandes, 2021, p.
9)

A autora destaca que a Avaliagdo Somativa se conceitua a partir de um instrumento
avaliativo com o intuito de quantificar a atribuir valor. Essa perspectiva da Avaliacdo é muito
presente no contexto escolar e percebemos isso ao nos deparar com narrativas que entendem
que a atividade, por si s0, é Avaliacdo. Avaliar, no entanto, é caminhar com as aprendizagens
de maneira formativa e este conceito, em muitos momentos, ndo € valorizado e compreendido
enquanto Avaliacdo dentro do contexto educacional (Fernandes, 2021).

Neste sentido, a professora SSC5 também faz uma reflexdo de como foi encaminhada
pela SMED a finalidade da Avaliagdo que recairia no processo de aprovacao/reprovagao
daqueles/as estudantes, conforme observamos na seguinte fala: “Entdo foi bem um dilema
bem grande isso ai, porque uns passaram... Tiveram que passar, né, gente? Mas ai as familias
nao entendiam porque tinha que passar e achava que tinha que repetir o ano, ai foi bem
complicado” (SSC5).

O que a professora se refere é o fato de que, a partir da adogdo, pela SMED, do
documento intitulado Continuum Curricular, as criancas ndo poderiam ficar retidas no ano
escolar em que estavam matriculadas no periodo da Pandemia por entender que seriam
trabalhados contetdos nos anos de 2020 e 2021 como continuidade. Mas algumas familias
ndo compreenderam essa decisdo e sentiram um “prejuizo escolar”, haja vista ndo ter
observado uma aprendizagem significativa de seus filhos para que pudessem seguir.

Especificamente esse era o contexto do 5° ano, vivenciado pela professora SSC, em
havia ainda o fator da promocéo dos/as estudantes ao final do ano letivo, cujo critério seria a
quantificacdo dos blocos de atividades realizados. Mais uma vez, percebemos o enfoque na
medida, na mensuracéo e na classificacdo das aprendizagens, ao invés da énfase na ampliacéo

dos saberes.

Segundo Luckesi (2011) esta perspectiva conceitua praticas de exame, uma vez que
0s sujeitos envolvidos no processo de aprendizagemensino tém sua atencdo voltada para a
promocao entre uma série escolar para a outra. Segundo o autor, nesse contexto “o sistema de
ensino estd interessado nos percentuais de aprovagdo/reprovacao do total dos educandos”
(Luckesi, 2011, p. 36), ou seja, a finalidade do processo avaliativo se encerra com o resultado
atribuido, apds determinada aprendizagem ter sido “verificada”. Nesse sentido, “a verifica¢ao
¢ uma agdo que ‘congela’ o objeto; a avaliacdo, por sua vez, direciona o objeto numa trilha

dinamica de acao” (Luckesi, 2011, p. 53).
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Na concepcdo da verificacdo da aprendizagem, ndo importa quais aprendizagens
foram construidas, muito menos de que forma. Ndo importa tambem quais necessidades de
aprendizagem aquele/a estudante precisou superar ou quais ainda precisam ser mediadas. O
que importa € a verificacdo do desempenho que é pontual, privilegiando apenas os acertos e

gerando resultados que corroboram com a promogcao para a etapa seguinte.

No sentido contrério a Pedagogia do Exame, a professora SSC acredita que a énfase,
no entanto, deve estar no percurso percorrido, a medida que, para avaliar, a docente precisa
estar “construindo um trabalho ao longo de um tempo” (SSC5). Com essa mesma
compreensdo, a professora CTD4 concorda, quando narra que a pratica avaliativa docente
implica em “observar o que a crianga estava me apresentando e entdo propor atividades que

pudesse auxiliar no desenvolvimento dela” (CTD4).

Logo, podemos observar que, inicialmente, as préaticas avaliativas desenvolvidas pelas
professoras tinham a finalidade de acompanhar o processo de construgédo das aprendizagens
dos sujeitos, compreendendo que “para que a avaliagdo cumpra a sua finalidade, ou Seja, para
que a avaliacdo seja para e com as aprendizagens, ela deve acontecer ao longo do processo”
(Fernandes, 2021, p. 10). Do contrério, a finalidade da Avaliacdo se encerra ao gerar
resultados e classificar os sujeitos.

A professora CTD4 entdo relata que o formato em que o processo avaliativo foi
delineado durante a Pandemia de Covid-19 n&o contribuiu para que o ato de avaliar ocorresse
naquele sentido, pois tinha como énfase a perspectiva quantitativa, e ndo qualitativa, conforme
narra: “Agora se estava certo aquela atividade que ela fez, que ai seria um propdsito da
avaliacgdo, de dizer ‘Hum ... Ndo entendeu a ideia de subtracdo com reserva’... Isso ndo tinha,
isso ndo tinha. Eu tinha que ‘fulano pegou os 4 blocos e so devolveu 3°. Mais quantitativo.
SO que eram blocos que tinham respondido duas questdes, ndo tinha respondido questéo
nenhuma ou tinha respondido todas as questfes e a gente percebia que a letra era de outra
pessoa...” (CTDA4).

A professora coloca, a nivel critico, que as praticas avaliativas foram pensadas apenas
a mérito quantitativo, ou seja, para registrar quantos alunos responderam ou ndo determinadas
questodes, quantas questbes foram respondidas, quantas aulas foram assistidas, quantos blocos
de atividades foram devolvidos. Dessa forma, ndo € levado em consideragdo o caminho
trilhado pelos/as estudantes que, dentro daquele contexto, estavam sem a mediacdo

pedagdgica necessaria para sanar dividas e seguir aprendendo.
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Ao associar o processo avaliativo a quantificacdo de tarefas, a funcdo formativa do ato
de avaliar perde a forca. Sobre isso, Esteban (2019) discute que esta concepcdo ilustra a tenséo
presente no cotidiano escolar em prol de uma hegemonia, em que a Avaliagdo esté relacionada
constantemente a elementos como quantificacdo, classificacdo e mensuragdo. Isso € valido
principalmente quando pensamos que aquele/as estudantes que nao responderam a quantidade
de tarefas necessarias, serdo considerados/as incapazes, ndo importando os motivos que 0s

tenham levado a ndo respondé-las.

A Avaliagdo atua entdo como “instrumento de legitima¢do do fracasso escolar”
(Sousa, 2014, p. 97), ao invés de cumprir com a funcdo de promover as aprendizagens, na
iminéncia de que seus resultados sejam utilizados para “orientagdo da aprendizagem,
cumprindo uma fung¢do eminentemente educacional” (Sousa, 2014, p. 98). Logo, uma
Avaliacdo da/para/com as aprendizagens precisa seguir contornos diferentes porque envolve

investigar o que pode e como pode ser melhorado no processo de aprenderensinar.

Diante das limitagdes encontradas e das orientacdes para uma Avaliacdo quantitativa
e classificatoria, as professoras buscaram, acima de tudo, estabelecer uma relacdo com os/as
estudantes e suas familias, possibilitando socializagdo, incentivo e acolhimento. Podemos
perceber este olhar sensivel a partir de narrativas como a da professora ASS3: “E na nossa
realidade, na maioria das vezes, sdo mdes que sempre estdo... E... Muitas, sdo mdes solos
mesmo. Entdo eu digo. “Ndo se preocupe”, “Ah, pro, porque eu estava na casa de ndo sei
quem...”. “Ndo tem problema, vocé me manda de noite, que ai eu dou a devolutiva no outro

dia”, e a gente conseguia. As vezes eu tinha encontros também com chamadas de video. Ndo

podia ficar muitas horas, mas ficava num tempo significativo” (ASS3).

Percebemos na fala da professora a preocupacdo com seus/suas estudantes e
respectivas familias e o esforco feito para que este/as recebessem a atencdo necessaria. E
possivel ver reflexos de uma prética avaliativa que conhece e acolhe o contexto de seu/sua
educando/a. Sobre isso, Villas Boas (2019) defende que “faz parte da avaliagdo formativa a
construcdo de um clima avaliativo que valorize o respeito, a colaboracdo e a aceitacdo do
outro” (Villas Boas, 2019, p. 94).

Para nos foi também sensivel o fato da professora compreender a condicdo de varias
configuracGes familiares ter a centralidade de uma mée solo que cria seus/suas filhos/as com
muita dificuldade para garantir alimentacéo, saude e educacdo. Mulheres com fardos grandes

de responsabilidade para manter as suas criangas na escola por acreditarem que esta ainda €
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uma instituicdo que confiam e que tem compromisso com a formacéo cidada. E a Avaliacédo
pode favorecer essa pratica de formacdo para o exercicio consciente da cidadania, de

solidariedade, de socializagéo, de respeito aos diferentes e aprendizagens diversas.

As demais professoras tambeém reforcaram que, para elas, a finalidade da Avaliacdo
era mostrar-se presente e oportunizar para aqueles/as estudantes um espaco de colaboracéo e
socializacdo. Isto é percebido nas seguintes narrativas: “[a Avalia¢ao] se deu muito mais no
sentido de parabeniza-los, reforcar para que continuassem pensando, estudando” (CRAAL);
“[a Avaliacao aconteceu] Mais no carater de socializacdo, troca, apresentacdo de um
conteudo [...] ‘Ah, esta caminhando’, ‘ele estd se desenvolvendo’, mas mais de ‘que legal que
a gente esta compartilhando esse espaco’.” (CTDA4), “Sabe o0 que eu queria naquele
momento? Era sé garantir que em algum momento a crianca tivesse acesso a uma leitura,
uma atividade, a socializacdo com outras pessoas. A interagdo com o professor, sO iss0”
(CTD4).

Conforme discutido no desenvolvimento do primeiro grupo tematico, entendemos que
as professoras entrevistadas compreendem que o ato de avaliar, “¢ um processo de construgao
coletiva que visa tracar acOes escolares conjuntas e caminhos comprometidos com as
aprendizagens de todos os sujeitos” (Villas Boas, 2019, p. 101). No entanto, no contexto de
Pandemia de Covid-19, o objetivo maior do processo de Avaliacdo estava atrelado a
dimensbes socioemocionais que também devem ser levadas em consideracdo enquanto

processo formativo.

Esse compromisso com a pessoa é uma caracteristica peculiar da docéncia que forma
para além da dimensdo técnica de aprender todas as matérias, mas tem a dimensdo
humanamente comprometida com o outro, com seus sonhos, com 0 apoio necessario, com o

"9

encorajamento em olhar no olho e dizer “eu acredito em vocé, vocé consegue!”. Ser educagao
é desempenhar a funcdo com ato de amor e ato politico que Paulo Freire pregou em vida e
que, ousou dizer que ndo é o amor piegas, mas 0 compromisso ético com a formagdo humana

e cidada de todos os sujeitos.

E bonito ver que, naquele momento dificil de Pandemia, em que as desigualdades
sociais foram escancaradas, em que 0 acesso a Internet de qualidade era limitado, em que as
pessoas foram impedidas de se aproximarem fisicamente em prol da manutencédo da vida, em

que a escola mudou totalmente de configuracdo, as professoras se preocuparam com o bem-
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estar pessoal de seus/suas estudantes e respectivas familias, buscando, sobretudo, estar

presente e possibilitar o minimo de conhecimento possivel.

Portanto, podemos perceber que os sentidos e significacbes percebidos nas narrativas
das professoras traduzem que, quanto a finalidade do processo de avaliar durante a Pandemia,
prevalece a preocupagdo em manter o vinculo entre os sujeitos envolvidos no processo,
por meio de agles de acolhimento, incentivo e colaboracéo. Esta perspectiva corrobora
com o entendimento de Avaliacdo enquanto ato amoroso (Luckesi, 2011) e demonstra o
quanto as professoras estavam engajadas com o trabalho pedagdgico.

Diante das adversidades encontradas, as professoras entrevistadas mostraram-se
implicadas com o processo de ensinaraprender. Nesse sentido, transparecem entdo marcas
provenientes deste periodo pandémico, vinculadas as reinvencdes, implicacdes e expressdes

dessas docentes que deram o melhor de si para garantir o melhor para o outro.

5.3 MARCAS DA PANDEMIA: REINVENCOES E IMPLICACOES DOCENTES

Ao decorrer das entrevistas narrativas e da construcdo dos nucleos de significacao,
nos, enquanto pesquisadoras, fomos tocadas pelas experiéncias vivenciadas e compartilhadas
a partir da evocacdo das memdrias das entrevistadas. 1sso nos permitiu a reflexdo acerca do
que foi escutado, de forma dialética.

Assim, o saber da experiéncia articula-se, numa relagdo dialética, entre o
conhecimento e a vida humana. E um saber singular, subjetivo, pessoal,
finito e particular ao individuo ou ao coletivo em seus acontecimentos. 1sso
porque a transformagdo do acontecimento em experiéncia, vincula-se ao
sentido e ao contexto vivido por cada sujeito (Souza, 2021, p. 355)

Na relacdo dialética entre a experiéncia, o conhecimento e a vida humana, reverbera
articulaces entre as diferentes dimensdes que coexistem, em prol da compreenséo do objeto
de pesquisa. Entendemos que o que prevalece ao evocar memorias é o sentimento
experienciado individualmente (e coletivamente) pelo sujeito que, quando articulado as
demais dinamicas, provocam inquietacGes, questionamentos e aprendizagens.

Dentro deste contexto de pesquisa, a entrevista com as professoras nos possibilitou
reflexbes ndo apenas sobre o objeto de investigacdo, como também do processo de
ensinaraprender de forma geral, visto que foram deixadas marcas, reinvengdes e implicagdes

docentes dos seus fazeres pedagdgicos avaliativos.
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Durante a entrevista narrativa, também dialogamos com as professoras acerca da
aproximacdo da SMED neste periodo de Pandemia de Covid-19 e de que forma a Secretaria
auxiliou o trabalho pedagdgico. A partir do questionamento, muitas delas relatam como as
orientacOes foram rasas e ndo deram o suporte necessario para que as aprendizagens fossem
avaliadas.

Na narrativa de CRAAL, ha uma inquietacdo de que a SMED ndo teve uma
preocupacao especifica com a &rea de Avaliacdo, limitando o processo avaliativo apenas a
disponibilizacdo de blocos de atividades de forma quinzenal. Essa vivéncia é ilustrada a partir
da sequinte fala: “Na verdade muito pouco, a SMED ndo pensou nessa questdo da Avaliagao.
No inicio da Pandemia, antes das aulas gravadas em videos pelos professores e
disponibilizadas para as familias e responsaveis nas plataformas do WhatsApp e YouTube, a
SMED disponibilizava para as familias uma apostila com atividades que eram entregues de
15 em 15 dias” (CRAAL). Observamos mais uma vez a lista de atividades que foram
construidas pela Secretaria de Educacdo de Salvador para ocupar as criangas, em
conformidade com os documentos denominados de Anexos aos quais ja nos referimos.

Ainda no entendimento de CRAAL este ato ndo condiz com a concepcao de Avaliagdo
enquanto acompanhamento “[...] Avaliagdo mesmo de desempenho, ndo é? Observar se as
criancas responderam esses materiais, né? Dessas apostilas. E depois, com o0s videos”
(CRAAL1). A inquietacdo manifesta é também a consciéncia de que aprendizagem é diferente
de desempenho, porque a aprendizagem esta ligada ao processo e o desempenho decorre de
uma atividade pontual. Assim, se 0 enfoque esta apenas em constatar se as criangas respondem
ou ndo a esses materiais, o foco esta no desempenho, o que ndo necessariamente implica em
ter aprendido ou em ter superado as necessidades de aprendizagem.

A professora CTD4 também critica o teor das orientacGes disponibilizadas, uma vez
que as informagdes ndo chegaram até as escolas de uma forma explicitada: “A gente tem um
problema na Rede, é que sabe aquela brincadeira infantil do telefone sem fio que o que € dito
no comeco é distorcido quando chega? Entéo, até hoje em relacdo a qualquer assunto que
diga respeito a Educagdo. Quando sai da Secretaria, chega na escola de maneira distorcida,
entdo talvez, uma outra colega na entrevista, apresente uma outra orientagdo. O que eu vou
te dizer: Nao houve uma orientacdo consistente, elaborada, organizada.” (CTDA4).

Pelo que observamos com as entrevistas realizadas, esse desencontro de informacdes
e a falta de orientagcdes consistentes, elaboradas e organizadas que auxiliassem a pratica
docente, fez falta para que o trabalho didatico-pedagdgico se desenvolvesse com o

desenvolvimento de praticas avaliativas inclusivas. 1sso € explicitamente percebido na fala de
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todas as professoras entrevistadas, ao narrarem que fizeram o que estava ao seu alcance para
oferecer suporte aos/as estudantes.

Logo, de forma geral, o acompanhamento das aprendizagens ficou por conta do
trabalho individual de cada professora, de dentro de suas proprias casas, com Seus recursos e
com seu empenho individual e as vezes coletivo, sob intensificacdo do trabalho docente e que
malmente foi reconhecido. Foram dias ininterruptos de buscas por “saidas pedagogicas
simples” que pudessem ser compreendidas pelos estudantes, foi um movimento criativo e
criador em que as professoras buscaram se reinventar para ndo desamparar as criangas.

Podemos observar nas seguintes falas: “A forma de avaliacio que a gente tinha era
essa mesmo que nos mesmos criamos, né?” (CRAAL); “/...] a palavra foi “reinventar”, né?
Entéo, reinventar, ter as reunides que tinha com a Secretaria de Educagéo, com a Regional.
Era muito isso mesmo, de que ninguém sabia muito bem o que estava acontecendo, nem o
que ia fazer. Entdo era todo mundo ali se ajudando. O que vocé esta fazendo? Sua escola?
Era muito essa troca, né? E o que vocé... Ai, vocé comecava a fazer a partir da orienta¢@0
deles de uma maneira, e ai de repente: ndo, ndo é assim, ta errada, ai refazia... Isso em
relagdo a tudo, a documento, a tudo. Ai vocé refazia. Ai 14 pela terceira ou quarta vez a gente
tinha uma formacéao para saber realmente como deveria ter sido feito, né? (ALAS2).

As memorias acionadas nesta narracdo estdo recheadas de angustia, em especial,
demonstrando a sobrecarga de trabalho docente ndo apenas com a constru¢cdo de uma
proposta, mas com o refazimento repetidamente feito até encontrar uma forma dinamica de
ensinar e ajudar na aprendizagem das criancas. A fala é reveladora de um trabalho docente
solitario que busca romper com esse obstaculo a partir do dialogo com os pares no sentido de
ver “todo mundo ali se ajudando”. 150 mostra a preocupacao coletiva da docéncia em néo
poupar esforgos para garantir um processo de aprendizagem de qualidade, por isso, a
necessidade também da luta coletiva em prol de salérios dignos e valorizacéo da profissdo
docente.

A realidade das tarefas impostas era sentida pelas docentes da mesma forma, uma
tarefa ardua, pesada, por vezes exaustivas de hortas de trabalho, como é sinalizado também
pela professora ao dizer: “Mas eu tentava, administrar, via as aulas da TV com o material
que a escola disponibilizava e estar, via WhatsApp, com 0s grupos, tentando é essa
comunicacgdo.” (ASS3). A todo o tempo, percebemos na énfase das narrativas a tentativa de
manter a comunicacdo, de manter o vinculo com o/a estudante e suas familias.

A estrutura de uma Rede Educacional precisa ser o suporte inicial para que o/a
professor/a tenha condicGes de atuar didatica e pedagogicamente. Contudo, essa estrutura ndo
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foi o suficiente para dar o apoio que os/as educadores/as precisaram naquele periodo
pandémico, como explicita a professora: “No inicio, a gente ficou bem perdido porque néo
teve orientacdo nenhuma. Entdo foi meio que cada escola tentando correr atrds do seu
prejuizo, né” (SSC5). O desabafo aqui € a continuidade de todas as outras vozes que ja
ecoaram a complexa acdo de avaliar com 0s requisitos necessarios para realizar essa acao:
planejamento, definicao de prioridades, acompanhamento sistematico, construcdo de critérios
avaliativos qualitativos que ndo focasse em quantidade de tarefas respondidas.

Além disso, ao longo das entrevistas as professoras se queixaram sobre a falta de
formacdo especifica para a area de tecnologias de informacéo e comunicacao, visto que muitas
delas ndo tinham conhecimento e/ou costume em utilizar. Sobretudo porgue foi a partir destas
que o acompanhamento dos/as estudantes foi limitado a acontecer. 1sso foi observado a partir
de falas como de CRAAL ¢ a professora SSC5: “Mas eu acho que para a gente, professor,
faltou essa formacéao para a gente aprender a lidar com essas ferramentas. Muito do que a
gente compreende, foi 0 que a gente foi pegando mesmo no YouTube, estudando, vendo video
no YouTube para aprender como fazer edi¢do, ver a possibilidade de aulas online”
(CRAAL1); “[...] adificuldade foi essa, um curso, alguma coisa assim. Nao é? Uma formacao,
mesmo que online, para que as pessoas conseguissem se adaptar a esse novo momento. Ficou
muito vago (SSC5).

O isolamento social e consequente limitacdo de aulas presenciais provocou nas
professoras um estranhamento ao novo formato de educar, devido ao pouco ou quase nenhum
conhecimento que tinham acerca da mediacdo das aprendizagens por meio do uso de
Plataformas Digitais. Sobre isso, Lombardi (2023, p. 82) afirma que “as atividades de
trabalho presenciais se modificaram e tiveram que ser redesenhadas com a mediacéo
das tecnologias introduzidas na pratica diaria, 0 que representou um grande desafio para boa
parte dos docentes que ndo tinham contato prévio com ela”. Logo, as professoras ainda
enfrentaram o desafio de aprender a manusear essas ferramentas por conta propria, em suas
casas, dependendo muitas vezes da troca dialdgica com os pares que também estavam

passando por essa situagao.

Sem o espaco fisico e a sala de aula como pontos de encontro onde a interacao
com os professores e os pares, mediada pelo curriculo e pela didatica,
fazia acontecer o ensino-aprendizagem, o jeito foi recorrer a internet e as
ferramentas das gigantes do setor para enlagcar o mundo e aproximar o
méaximo possivel professores e estudantes, tentando manter a seguranca de
ambos os lados (Fernandes; Félix, 2022, p.07)
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A colocacdo acima mostra como todos/as nos ficamos vulneraveis no que se refere ao
uso intenso e rotineiro das tecnologias, em especial, porque ficamos a mercé das “gigantes do
setor” como bem descreveram Fernandes e Félix (2022), e que aparece nas narrativas das
professoras ao se referirem a pesquisas que realizaram livremente na internet, citando
YouTube, Facebook e WhatsApp. A tentativa era sempre com a mesma finalidade: manter a
comunicagdo com as criangas, manter o vinculo.

Isto tudo coloca em cheque as condigOes de ensinoaprendizagem e nos faz refletir
naquilo que antecipam Fernandes e Félix (2022, p.12) “embora seja indiscutivel que as
novas tecnologias podem ser aliadas na construcdo do processo de ensino-aprendizagem,
hd muito o que se discutir e muitos detalhes para o0s quais se atentar antes de
pensarmos em uma adocdo delas em larga escala em um sistema educacional pos-
pandemia”. Isto porque a formagdo continuada de professores/as devera dar conta dessa
demanda que € urgente.

Essa vivéncia ilustrada pela narrativa da professora ALAS2, que nos exemplifica uma
situagdo em que buscou o processo formativo de forma auténoma: “Eu fiz um curso online de
uma pessoa que estava fazendo doutorado e precisava mesmo estar divulgando, né? O
trabalho dela e ofereceu cursos gratuitos. E ai eu fiz, aprendi a fazer video. Eu aprendi a
melhorar meus slides, que era que eu usava na TV. A fazer cards... Entdo foi todo mundo
usando mesmo seus préprios recursos financeiros para se preparar, correndo atrds de...
Atras mesmo de como entrar em plataformas. Que até hoje, eu digo a vocé que ndo tenho
muita facilidade, né? Mas assim, foi todo mundo... Foi esse momento, né? A gente teve que
correr atrds mesmo, utilizando até nossos recursos de energia dentro de casa [...] foi toda
aquela loucura mesmo de correr atras do que vocé poderia fazer e utilizando seus recursos,
seu notebook, celular, o que fosse, né? Para poder gravar e entrar em contato, né? Com essa
comunidade escolar.” (ALAS?2)

A professora relata que, apesar das dificuldades, tornou-se responsavel pelo seu
processo formativo para que pudessem também auxiliar seus/suas estudantes. Inclusive,
utilizando recursos tecnoldgicos a partir de custeio proprio. Esta foi a realidade da maioria da
classe docente, conforme afirma Lombardi (2023)

Os instrumentos de trabalho remoto — celulares, tablets e computadores,
quando existiam, nem sempre estavam dedicados apenas as aulas; ao
contrario, o comum foi compartilha-los com outros membros da familia.
O mais comum foi se valer de celulares e do WhatsApp para dar aulas e
dos planos de internet custeados pelas proprias professoras. (Lombardi,
2023, p. 82)
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Segundo a autora, 0s recursos tecnologicos utilizados pelas professoras, ndo estavam
exclusivamente atribuidos ao viés profissional. Além disso, na maioria das vezes, as
professoras também precisavam compartilhar esses recursos com as pessoas com as quais
conviviam, afinal, todos encontravam-se em contexto de isolamento social e, por sua vez,
tiveram suas atividades pessoais diarias reduzidas aos celulares, computadores, tablets e
demais recursos de tecnologia.

Em paralelo, a professora ALAS? relata que uma das principais dificuldades também
foi 0 acesso das criancas as informacges e as aulas possibilitadas, visto que eram restritas a
plataformas digitais. “Porque muitos professores se disponibilizaram e até realizaram aulas
online, algum material, mas os meninos n&o tinham acesso & tecnologia. As vezes um celular
para cinco, seis pessoas dentro de casa. O pai ou a mée ia trabalhar e precisava levar o
celular e as vezes a pessoa ndo tinha esse acesso mesmo a tecnologia, né? Tinha as vezes um
celular pra familia toda que dividia, mas o acesso também a internet era limitado” (ALAS?2).

No mesmo sentido, a professora ASS3 complementa que “Ja existia uma fragilidade
que ai eu ja falo para vocé da questdo do social, ja existia uma fragilidade de acesso a
Internet para uma grande parcela da Rede Publica” (ASS3).

A falta de acesso a tecnologia de qualidade foi uma questéo real e problematica, uma
vez que as criancgas precisaram deste recurso para acompanhar as informacdes e 0s contetidos
trabalhados durante a Pandemia. A realidade encontrada nas familias de estudantes da Rede
Municipal de Educacdo de Salvador, sobretudo durante o periodo pandémico, reverbera as
desigualdades sociais existentes no Brasil. Neste contexto, entendemos que poucas familias
tinham a minima estrutura possivel para estudo, tais como: um lugar com uma mesa e cadeira
para fazer as tarefas, ambiente tranquilo para que pudessem ter concentragdo nos estudos,
Internet com minima qualidade, recursos tecnoldgicos (celular, notebook, computador de
mesa), conforme explicitado em pesquisas anteriormente citadas neste trabalho.

Percebemos que as professoras entrevistadas, a todo tempo, mostraram-se
preocupadas e sensiveis com essa situacao de vulnerabilidade das criancgas e de suas familias,
a ponto de ndo exigir delas mais do que pudessem atender. Isso foi visto, por exemplo, muito
fortemente em uma das narrativas, quando a professora CTD4 diz que: “A pandemia acaba
despertando em todo ser humano a consciéncia da vulnerabilidade da vida” (CTDA4).

Com essa frase, a professora evoca sua memdoria daquele periodo e nos conta que esta
vulnerabilidade também foi vivenciada pelas professoras, e nos conta como se sentiu-se neste
processo: “O professor, ele ¢ a todo momento o culpado de todo o mal que existe no mundo.

E talvez a maneira como SMED e a gestdo colocou as questdes de esta acompanhando o
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bloco de atividades, que era o Unico recurso palpavel que a gente tinha da aprendizagem, do
desenvolvimento, da aprendizagem do aluno, acabou fazendo com que esses professores
entrassem numa posicao de defesa. Uma defesa da sua vida, da vida dos seus alunos e
contribuido ndo tanto quanto gostaria. Eu acredito que se a SMED tivesse uma posi¢ao mais
humana de entender assim, ¢, ninguém sabia o que seria do futuro. Estava incerto para todo
mundo. Entdo, calma, é...Vao ser 2 anos, 1 ano e meio, 5 anos de incertezas. O que a gente
ndo pode permitir é que fiquemos parados. Porque a gente ficou durante muito tempo parado
e depois cada professor em sua unidade, pela sua vontade, é que decidiu caminhar um pouco.
Entéo, faltou da SMED perceber que mesmo sendo professores e que era de responsabilidade
desses sujeitos, garantir que as criancas, que os estudantes estivessem envolvidos em um
processo educacional. Mas que esses professores erram, sdo humanos e que estavam vivendo
esse medo, essa vulnerabilidade, essa incerteza ” (CTD4).

Ha muitos elementos marcantes na fala da professora CTD4 que mostra o tamanho da
sua humanidade diante do caos que foi o periodo pandémico. A defesa pelo direito a vida é
mais importante que qualquer outra coisa. Cuidar uns dos outros com afeto, com alteridade,
com zelo e respeito é o primeiro passo para uma Educacdo digna, ética, democratica e de
qualidade para todos/as. As incertezas que a professora relata tem a ver diretamente com as
aprendizagens que se espera do sujeito e isso tem sido pautado hoje pelas regras da BNCC da
qual tratamos anteriormente. Neste documento que quer ditar as regras do curriculo define-se
as competéncias e habilidades que cada estudante deve ter ao final de cada ano escolar, como
se fosse possivel determinar as aprendizagens em periodos de tempos especificos.

Ao escutar a narrativa da professora CTD4 é possivel sentir-se tocada diante dos
sentimentos atrelados a um processo que sabemos que foi doloroso para todas as pessoas. Tal
sentimento nos leva a reflex&o e isto ocorre porque:

A reflexividade narrativa pde em jogo a memoria autobiogréafica, aqui
entendida como uma disposi¢do humana a preservar na memoria palavras,
gestos, sons, sabores, perfumes... Que constituem arquivos de experiéncias
vividas, projetadas, sonhos e impressdes, que constituem nosso capital
biografico. Esse arsenal de lembrancas, impressdes, gostos-desgostos sdo
acessados voluntéria ou involuntariamente, mediante a capacidade humana
de refletir narrativamente para dar sentido ao que é contado, descrito,
explicitado. (Passegi, 2021, p. 104)

Nesse processo de reflexividade narrativa, somos convidadas a refletir sobre o
momento vivido, incluindo suas nuances, sobretudo pela identificacdo gerada em nés com os

medos, as incertezas, as angustias, mas também a esperanca de dias melhores. As memdrias
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implicadas na fala da professora tém o poder de nos remeter aquela experiéncia e analisar o
experienciado, por meio do seu olhar, como um sentimento coletivo.

Pelo que podemos perceber, a professora sentia da SMED e da sociedade, de forma
geral, 0 peso e a cobranga pautada na responsabilidade em “garantir que as criangas, que 0sS
estudantes estivessem envolvidos em um processo educacional” (CTD4). No entanto, esse
processo educacional ndo se da fora do acolhimento diante das incertezas e medos que
vivemos durante aquele periodo pandémico. Apesar de ser a fala de uma professora, podemos
perceber que neste momento CTD4 fala também por seus pares e sobre como experienciou
esse momento tao dificil. A partir de sua tocante narrativa, o sentimento de solidao vivenciado
é transparente, inclusive no que diz respeito a falta de acolhimento a essas profissionais da
educacgéo que tanto buscaram acolher: as professoras.

Quando analisamos este contexto, podemos perceber que é uma tematica que requer
aten¢do, uma vez que “A satde fisica, mental e psicologica das professoras foi afetada
pelas mudancas no cotidiano, pelos desafios pedagogicos e pela preocupacdo com o futuro
laboral e a carreira profissional” (Lombardi, 2023, p. 83). Se por um lado, as professoras
acolheram aqueles/as que precisavam de apoio socioemocional, ndo receberam o acolhimento
necessario diante dos desafios encontrados. Diante dessa demanda, fica o questionamento:
Quem cuida de quem cuida? Ou seja, quem cuida dos/as professores/as?

Alem da grande carga emocional experienciada, outro fator vivenciado pelas
professoras e discutido pela referida autora, diz respeito a intensa jornada de trabalho
enfrentada:

A intensificacdo do trabalho profissional foi sentida por todas, assim como
a invasdo do trabalho na vida privada e pessoal, tornando ambas as esferas
misturadas em uma so jornada de trabalho, longa e continua. A jornada de
trabalho e sua até entdo conhecida rotina foram modificadas: o local de
trabalho migrou das escolas para as casas, da sala de aula para as salas de
jantar ou para os quartos das professoras; a convivéncia com os alunos, suas
familias, os colegas docentes, a administracdo escolar se misturou as
atividades e as relagdes domésticas com filhos, conjuges e outros parentes;
as atividades docentes eram exercidas em horarios diferentes, ao menos nos
primeiros meses da pandemia, alterando toda a vida (Lombardi, 2023, p. 83)

No periodo de Pandemia de Covid-19, as esferas de vida pessoal e vida profissional
das professoras se fundiram uma vez que seus lares se tornaram também seu ambiente de
trabalho. No mesmo viés, seus aparelhos de celular, se transformaram em seu principal
instrumento na tarefa de educar, de forma que até suas Redes Sociais convergiram com as

demandas profissionais. Dessa forma, a rotina diaria tornou-se ainda mais intensa e quase
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impossivel de dar conta uma vez que até os horarios de trabalho foram alterados e, conforme
analisamos, aumentados.

Devido a essas transformacdes que deixaram marcas profundas que este estudo buscou
escutar as professoras e compreender suas vivéncias, sem deixar de lado o objeto de pesquisa:
as praticas avaliativas. Quando pensamos no processo de aprendizagemensino e,
concomitantemente, no processo avaliativo, & impossivel ndo levar em consideragéo o olhar,

as lembrancas, as pertinentes colocac6es das professoras.
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CONSIDERACOES NEM SEMPRE FINAIS

E a certeza de que tenho coisas novas,

Coisas novas pra dizer

Trecho da cang¢do “Fotografia 3x4” (1976)

Compositor: Belchior

O caminho trilhado nesta pesquisa foi movido por inquietacdes acerca de como a
Avaliacdo foi desenvolvida por professoras que atuam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental
durante um dos periodos sanitarios mais dificeis de nossas vidas, marcado pela Pandemia de
Covid-19.

Para compreender mais detidamente sobre como as professoras conceituam Avaliacdo
e, especificamente, como desenvolveram suas praticas avaliativas durante o periodo da
Pandemia de Covid-19, realizamos entrevistas narrativas com uma educadora de cada ano
escolar - do 1° ao 5° ano, ou seja, que estavam atuando no Ensino Fundamental I durante os
anos de 2020 e 2021 - o qual denominamos de periodo pandémico.

Entre nossas principais inquietacdes, fomos problematizando o seguinte: a) De que
maneira a Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador/BA orientou as professoras para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas nesse contexto da pandemia? A este respeito, as
professoras entrevistadas compartilharam suas angustias porque se sentiram, de alguma
forma, desamparadas, uma vez que de uma hora para outra tiveram que transformar suas acées
presenciais em praticas pedagdgicas virtuais. Desafios de ordem técnica e tecnoldgica,
estrutural, financeira, pedagogica e psicologica marcaram a vida das educadoras e das familias
com suas criangas e a incerteza até da propria sobrevivéncia eram marcas fortes de um periodo
assustador que foi atravessado por um virus que ceifou muitas vidas.

A Secretaria Municipal de Educacéo e todos os demais 6rgdos educacionais ou ndo
sdo formados por pessoas que foram acometidas pelo mesmo sentimento de impoténcia e
medo diante de tamanha catéstrofe sanitaria. E, por isso mesmo, entendemos quando as
Professoras dizem que a SMED demorou dar o suporte, porque os/as profissionais que atuam
em tais Secretarias s&o gente como a gente que precisou aprender ou reaprender tantas coisas
em uma velocidade inimaginavel para manter os lagos e as aprendizagens.

A Secretaria Municipal de Educacédo de Salvador/BA orientou as professoras para 0

desenvolvimento das atividades pedagdgicas nesse contexto da pandemia, a partir da
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publicacdo do documento intitulado Continuum Curricular que até mostrava uma ideia
progressista de Avaliacdo para fortalecer os processos de aprendizagem. Entretanto, o
detalhamento das préaticas avaliativas revela agdes contraditorias de quantificacdo de
atividades realizadas pelos/as estudantes, como por exemplo: quantidade de livros lidos;
quantidade de blocos de atividades respondidos; quantidade de aulas que assistiram na tv.

Diante dessas listagens de demandas que deveriam ser trabalhadas, perguntamos as
professoras: quais as orientacdes especificas da SMED para a Avaliacdo da/para/com
Aprendizagem e se houve formagéo docente contemplando as especificidades da Avaliacdo
nesse periodo em que tinham que realizar uma Avaliacdo na modalidade ndo-presencial?

As professoras foram unanimes em dizer que tiveram que se virar para pesquisar as
coisas na internet, para saber como gravar videos para os/as estudantes, para dar um jeito de
manter o vinculo com a crianga e suas familias. Mas também ressaltam que o0 mais importante
que saber dos contetdos especificos, queriam saber se estavam bem, porgque entendiam a
vulnerabilidade social a qual estavam submetidos. Assim, fomos observando nas narrativas
das professoras as emogdes, 0 sentimento fraterno e afetuoso com a predisposi¢do para o
acolhimento, com o cuidado e a ateng@o que sdo qualidades importantes para o0 agente que
pratica o ato de avaliar.

Ao retomarmos a pergunta fundante da Pesquisa: Como as professoras que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental | de Salvador/BA desenvolveram as praticas avaliativas
durante a Pandemia de Covid-19? Encontramos algumas respostas a partir da escuta atenta
das entrevistas e das diversas leituras que fizemos das suas transcri¢des, pois o percebemos é
que o/a professor/a é uma figura admiravel tanto do ponto de vista da pessoa humana como
da profissao.

As professoras foram convidadas a rememorar momentos tensos e tristes da Pandemia
que marcaram suas vidas profissionais para falar de um tema tdo complexo que é a Avaliacao.
E nas entrevistas percebemos que as docentes ndo perderam a ternura, praticando a empatia e
a solidariedade com seus/as educandos/as cada vez que se reportava a eles/elas, como dizia
CRAA1: “Avaliagédo para aprendizagem € isso, ndo é aprender so o contetdo, mas qual o
percurso’.

A ideia de “percurso” aparece nas falas de cada uma das entrevistadas, fosse usando a
palavra “processos”, “continuo”, “acompanhamento”, mas sempre sinalizando que o
pensarpraticar avaliacdo estava mais ligado ao caminhar do que na chegada - nos resultados.
Mas em todas as colocaces, as professoras respondiam como desenvolviam suas praticas:

ndo cobrando, mas acompanhando o desenvolvimento de cada estudante. Nd&o medindo e
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classificando, mas tentando observar onde estavam as dividas e quais avangos conseguiram
ao longo do percurso.

Quando resgatamos 0s objetivos especificos da pesquisa, o primeiro foi identificar as
diretrizes propostas pela SMED para orientar as atividades pedagogicas e avaliativas durante
as restricOes sanitarias. Em relacéo a este, 0 movimento que realizamos foi nos debrucar sobre
os documentos legais que a Secretaria Municipal de Educacdo aprovou durante o periodo
pandémico: a) “Orientacdes Curriculares e Pedagdgicas para a Rede Municipal de Educagao
de Salvador no Continuum Curricular 2020/2021”; b) Anexo I A: Ficha Sintese Educacéo
Infantil; b) Anexo I B: Ficha Sintese Educacdo Infantil; Anexo Il: Proposta Curricular; Anexo
I11: Curriculo; Anexo IV: Planilha para o Planejamento das aulas; Anexo V: Orientac@es aula
na TV; Anexo VI: Espelho do SMA - Sistema de Monitoramento e Avaliagdo; e Anexo VII:
Sistematizagdo do Planejamento.

Apesar de inicialmente defenderem uma Avaliacdo enquanto processo e pautada no
acompanhamento das aprendizagens, 0os documentos apresentam contradicdes e equivocos
conceituais uma vez que as praticas e orientacBes sugeridas aproximam-se do carater
examinatorio. Ndo € possivel considerar o percurso de construcdo das aprendizagens,
enguanto o que se é posto em préatica é a transmissao de saberes em que 0s sujeitos envolvidos
naquele processo ndo dialogam entre si. Tal perspectiva ilustra uma Avaliacdo a servico
apenas do ensino, e ndo também a servigo das aprendizagens.

Os documentos sugeriram que as professoras construissem atividades mecanicistas,
gue ndo exigiam pensamento critico e autbnomo das criangas. Além disso, o enfoque dado foi
ao desempenho dos/as estudantes e dos resultados obtidos a partir da quantificacdo das
atividades realizadas, ressaltando uma pratica excludente, seletiva e classificatoria em que as
potencialidades dos sujeitos ndo eram valorizadas. Essa concepcdo ndo dialoga com o
conceito de Avaliacdo defendida inicialmente pelos documentos e que buscamos defender
com este trabalho e do qual compartilham as professoras: a Avaliagdo enquanto
acompanhamento do processo de construcdo das aprendizagens de todos os sujeitos
envolvidos.

Nosso segundo objetivo foi conhecer as concepgdes de Avaliagdo predominantes nas
praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas professoras. Para que esse objetivo fosse alcangado,
entrevistamos as professoras trazendo uma provocacao que pedia para que elas explicassem
o0 conceito de Avaliacdo de Aprendizagem, como se estivessem explicando para alguém. Essa

forma de intervir foi pensada para que as docentes falassem sobre a Avaliagéo, de uma forma
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mais descontraida e menos formal, para deixa-las a vontade e néo ficar preocupada em trazer
uma definicdo mais elaborada de autores que trabalham com o tema da Avaliacéo.

E essa abordagem foi acertada porque as professoras foram falando: “avaliacéo é
muito mais do processo” (CRAAL1); “avaliacdo é um processo continuo na vida da gente e a
aprendizagem também” (ALAS2); “avaliar é vocé fazer uma leitura do que foi do percurso”
(ASS3); “a avaliacdo para aprendizagem [...] precisa ter o desenvolvimento desse sujeito”
(CTD4); “avaliacdo é processo” (SSC5). Ademais, as professoras ndo apenas teorizaram
sobre o conceito de avaliar, mas tambem exemplificaram que o mais importante ndo era ver
se aprenderam um determinado conteudo, que as notas ndo definem o que os estudantes
sabem, gque observar as dificuldades e avangos também faz parte da avaliacéo.

Por ultimo, o terceiro objetivo deste trabalho foi problematizar a finalidade das
praticas avaliativas utilizadas pelas professoras do Ensino Fundamental | durante o periodo
da Pandemia de Covid-19.

Entendemos que a Avaliacdo deve estar a servico das aprendizagens, assim como as
praticas avaliativas devem ter como finalidade o acompanhamento do processo de construgdo
de tais aprendizagens, numa perspectiva formativa. Conforme discutimos ao longo do texto,
ficou evidente que as professoras entrevistadas compreendem a Avaliacdo enquanto
acompanhamento e percurso e que, de forma geral, buscam desmistificar suas vivéncias de
praticas examinatdrias enquanto estudantes na Educacao Basica.

No entanto, ao tentar acompanhar o processo de aprendizagemensino, as professoras
se depararam com orientacdes da SMED que as levavam a uma pratica avaliativa com énfase
na mensuracdo dos resultados obtidos. Além disso, encontraram entraves sociais, emocionais
e estruturais que dificultaram sobretudo o acesso dos/as estudantes aos saberes dialogados,
mas ainda assim, as professoras ndo pouparam esforcos para manter o vinculo e a
comunicagdo com as criangas e suas familias.

Nesse contexto, as professoras demonstraram estar preocupadas, sobretudo, com o
bem-estar pessoal de seus/suas estudantes e de seus familiares. Dessa forma, percebemos com
este estudo que a finalidade da Avaliacdo durante o periodo de Pandemia de Covid-19 teve
como énfase, por parte das professoras, a manutencdo do vinculo entre os sujeitos envolvidos
no processo, por meio de a¢Ges de acolhimento, incentivo e colaboracéo.

Esta concepcéo transparece ao decorrer de todas as entrevistas narrativas realizadas,
quando as professoras relatam como se desenvolveram as praticas avaliativas, além de estar
presente nas seguintes narrativas: “Se deu muito mais no sentido de parabeniza-los, reforcar

para que continuassem pensando, estudando” (CRAAL); “Apesar de flexibilizar, eu
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flexibilizei muito” (ASS3); Mais no carater de socializacdo, troca, apresentacdo de um
conteudo” (CTD4); Mas ndo no critério de dizer “Ah, estda caminhando”, “ele estd se
desenvolvendo”, mas mais de “que legal que a gente estd compartilhando esse espaco”

Assim, entendemos que demos conta do objetivo geral no qual nos dispusemos a
compreender as praticas avaliativas desenvolvidas pelas professoras atuantes nos anos iniciais
do Ensino Fundamental de Salvador/BA durante a Pandemia de Covid-19. Quanto a isto, fica
N0sso registro de que ao entrar nas narrativas, buscamos ndo apenas compreender a Avaliacéo
praticada, mas o conceito de avaliagdo que auxilia na tomada de decisdes em prol de uma
Educacdo que paute uma aprendizagem significativa para todas as pessoas.

Ao longo deste estudo foi possivel perceber que nossa vida é marcada por muitos
desafios e entre os maiores estd a manutencdo da vida. Diante da atrocidade que foi a
Pandemia de Covid-19, estamos nds analisando um cenério cadtico e encontrando formas de
manter viva o trabalho bonito e comprometido das professoras da Escola Publica que bem
sabe fazer um trabalho diferenciado de escuta com afeto e acolhimento.

Ao defendermos a Avaliagdo como ato de acompanhamento, também estamos dizendo
que devemos acompanhar ndo apenas como se constrdi aprendizagens, mas como se constroi
humanidades. Porque mesmo em meio ao transtorno e a desordem da Pandemia, as narrativas
capturaram acGes grandiosas de pessoas que doaram seu tempo, seu lar, sua vida em prol da
vida do outro e os/as professores/as foram algumas dessas pessoas.

De todas as li¢des, aprendidas neste trabalho de pesquisa, a principal é que devemos
manter uma luta coletiva em torno de nossa profissdo por reconhecimento social e
profissional, por melhores condi¢des de trabalho e de carreira, por salarios dignos, por uma

ética que respeite o/a professor/a como produtor de conhecimento.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal da Bahia

;E %FA@ E D Faculdade de Educagéo ﬁ ’P&E

Programa de Pds-graduacédo em Educacéo UFBA

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E
ESCLARECIDO

Estimado participante da pesquisa,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa Praticas Avaliativas durante a
Pandemia de Covid-19: narrativas de professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em Salvador/BA, desenvolvida por Dandara Santos Souza Daltro, discente de
Mestrado em Educacdo do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal da Bahia (PPGE/FACED/UFBA), sob orientacdo da
Professora Dr? Rejane de Oliveira Alves.

Sobre o objetivo central

O objetivo central do estudo é caracterizar as praticas avaliativas desenvolvidas pelo/as
professores/as atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental de Salvador/BA durante a
Pandemia de Covid-19.

Por que o participante esta sendo convidado (critério de inclusdo)

O convite a sua participacéo se deve ao fato de vossa senhoria ser professor/a atuante nos anos
iniciais do Ensino Fundamental de Salvador/BA e por ter atuado com turmas do 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental, durante a Pandemia de Covid-19, visto que este é o foco deste projeto
de pesquisa. As pessoas participantes das Atividades de Extensdo desenvolvidas pelo Grupo
de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo para Aprendizagem da FACED/UFBA - que apresentam
esse perfil e se voluntariaram - serdo acolhidas na presente pesquisa.

Sua participacéo e voluntaria, isto €, ela ndo € obrigatoria, e vocé tem plena autonomia para
decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participacdo a qualquer momento.
Vocé ndo serd penalizado/a de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participagéo,
ou desistir da mesma. Contudo, ela é muito importante para o desenvolvimento da pesquisa.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacdes por vocé prestadas.

Mecanismos para garantir a confidencialidade e a privacidade

Qualquer dado que possa identifica-lo/a serd omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa, e 0 material sera armazenado em local seguro, junto aos documentos pessoais da
pesquisadora.
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A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar das
pesquisadoras informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser
feito atraves dos meios de contato explicitados neste Termo.

Identificacéo do participante ao longo da pesquisa

N&o ha risco direto ou indireto de identificacao das participantes, conforme explicitado neste
Termo. Estamos garantindo o sigilo dos seus dados pessoas, em conformidade com a Lei
Geral de Protecao de Dados Pessoais (LGPD) - Lei n° 13.853, de 2019.

Procedimentos detalhados que seréo utilizados na pesquisa

A sua participacdo consistira em entrevista presencial, gravada em audio, no dia e local
acordado por vocé, para que voceé se sinta a vontade e bem acolhido/a. E apds a transcricao,
queremos que Vvocé leia sua entrevista para validar, assinando as paginas da entrevista
transcrita.

Tempo de duracdo da entrevista/procedimento/experimento
O tempo de duracao da entrevista é de aproximadamente uma hora.

Guarda dos dados e material coletados na pesquisa

As entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais, mas somente terdo
acesso as mesmas, a pesquisadora e sua orientadora.

Ao final da pesquisa, todo material serda mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos, conforme
Resolucdo 466/12.

Explicitar beneficios diretos (individuais ou coletivos) ou indiretos aos participantes da
pesquisa

H& uma problemaética atual a ser investigada, visto que a Pandemia de Covid-19 trouxe
diversas consequéncias em multiplas esferas sociais, incluindo o &mbito educacional e as
praticas avaliativas desenvolvidas pelas professoras de Salvador/BA. Dentre essas
reverberacdes, Sousa e Pimenta (2020) destacam “[...] o aumento da ansiedade e a falta de
estimulo dos estudantes para realizarem atividades propostas, especialmente por, muitas
vezes, ndo conseguirem compreendé-las — sem o contato com professores e colegas em aulas
presenciais” (SOUSA; PIMENTA, 2020, p. 12).

Diante desse cenario, surgem entdo algumas indagagdes: Como se deram as orientacfes
pedagogicas para as professoras desenvolverem as atividades avaliativas no contexto da
Pandemia de covid-19? Quais as orientacfes especificas para a Avaliacdo da/para/com
Aprendizagem? Houve formacgdo docente contemplando as especificidades da Avaliacdo
nesse periodo pandémico? Como as professoras lidaram/lidam com a avaliagdo na modalidade
ndo-presencial?
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Essa pesquisa beneficiard a comunidade académica contribuindo com estudos para area de
Educacdo e também aos profissionais de Educacdo como um todo, visto que o periodo
pandémico atingiu a todos, gerando inquietacOes e desafios referentes a avaliacdo do processo
de ensinoaprendizagem. Os resultados estardo a disposicdo do/as participantes quando
finalizada a pesquisa.

Os instrumentos e os dados provenientes das pesquisas ficardo arquivados com as
pesquisadoras responsaveis pelo periodo de 5 (cinco) anos e, ap6s esse tempo, serdo
destruidos. Os resultados da pesquisa poderao ser publicados em eventos ou outras produgdes
cientificas sem identificar (dados pessoais, gravacfes de audio) das participantes. Esses
procedimentos ndo oferecem risco algum a integridade fisica ou moral das participantes, bem
como despesas, prejuizos ou beneficios diretos.

Previsdo de riscos ou desconfortos

Considerando que a pesquisa com seres humanos pode envolver a possibilidade de risco,
como, por exemplo danos a dimensdo psiquica, moral, intelectual, social e cultural do ser
humano, em qualquer fase de uma pesquisa ou mesmo acdes dela decorrente, incluimos, ao
final deste arquivo, uma lista de lugares/contatos que oferecem atendimento psicolégico
gratuito na cidade de Salvador/BA.

Vale salientar que os/as participantes da pesquisa sdo solicitados como voluntério/as e as
pesquisadoras envolvidas firmaram o compromisso com a confidencialidade, conforme é
previsto pela Resolucdo no 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

Nesse caso com a previsdo dos riscos adotaremos medidas minimizadoras tais como: 1)
Garantir o sigilo em relacdo as suas respostas, as quais serdo confidenciais e utilizadas apenas
para fins cientificos; 2) Garantir 0 acesso em um ambiente que proporcione privacidade
durante a coleta de dados, uma abordagem humanizada, optando-se pelo registro atento e pelo
acolhimento do/a participante, obtencéo de informaces, apenas no que diz respeito aquelas
necessarias para a pesquisa; 3) Garantir a ndo identificacdo nominal no formulario nem no
banco de dados, a fim de garantir o seu anonimato; 4) Esclarecer e informar a respeito do
anonimato e da possibilidade de interromper o processo quando desejar, sem danos e prejuizos
a pesquisa e a si proprio; 5) Garantir que os participantes da pesquisa que vierem a sofrer
qualquer tipo de dano previsto ou ndo no termo de consentimento e resultante de sua
participacdo, além do direito a assisténcia integral, tém direito a indenizacdo. E reiteramos
que estamos disponibilizando uma lista de lugares/contatos que oferecem atendimento
psicologico gratuito na cidade de Salvador/BA para 0s casos em que se fizer necessario em
decorréncia de acometimento emocional ao rememorar as dificuldades decorrente da
Pandemia.

Sobre divulgacdo dos resultados da pesquisa
Os resultados serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico participante, relatérios
individuais para os entrevistados, artigos cientificos e na dissertacdo de mestrado.
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Observacoes:

1. Este termo é redigido em duas vias (ndo sera fornecida copia ao sujeito, mas sim outra
via), sendo uma para o/a participante e outra para as pesquisadoras e todas deverdo
rubricar cada pagina do TCLE.

2. Em caso de davida quanto a condugao ética do estudo, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia da Universidade Federal da Bahia
(CEP-IPS/UFBA). O Comité de Etica €é a instancia que tem por objetivo defender os
interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Dessa forma o
comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto de modo que a
pesquisa respeite os principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade,
da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

2.1 Endereco do Comité de Etica em Pesquisa para recurso ou reclamacdes do
sujeito pesquisado - Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia da
Universidade Federal da Bahia (CEP-IPS/UFBA) no Instituto de Psicologia
localizado na Rua Aristides Novis (Estrada de S&o Lazaro), 197, Federacdo, CEP
40210-730, Salvador — BA, Fone (71) 3283-6437

2.2 Se desejar, consulte ainda a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (Conep):
Fone (61) 3315-5878 / (61) 3315-5879, E-mail: conep@saude.gov.br

Dandara Santos Souza Daltro Rejane de Oliveira Alves
(pesquisadora do campo) (orientadora)

Contato com os(as) pesquisador(as) responsaveis:
Tel.: (71) 99214-9064 E-mail: ddaltro@ufba.br
Tel.: (71) 99319-4550 E-mail: rejane.alves@ufba.br

Como participante da pesquisa, declaro que entendi os objetivos e condi¢cbes de minha
participagdo nessa pesquisa e concordo em participar.

(Assinatura do/a participante da pesquisa)
Nome do/a participante:


mailto:conep@saude.gov.br
mailto:ddaltro@ufba.br
mailto:rejane.alves@ufba.br

Salvador,

de

ATENDIMENTO PSICOLOGICO GRATUITO EM SALVADOR/BA:*

Bahiana — (71) 32768259;

UNINASSU (Pituba) — (71) 35054510;
FTC — (71) 32818073;

Unifacs (NEPSI) — (71) 32718119;
Faculdade da Cidade — (71) 32546916;
Ruy Barbosa — (71) 32051745;
Faculdade Social da Bahia — (71) 40092937,
Estacio — (71) 21078144;

UNEB — (71) 31175336;

Unijorge — (71) 32068015;

Unime — (71) 38799155;

UFBA — (71) 32354589 /(71)985228306

PROJETO GIRASSOL - Psicoterapia Social.
Pituba.

WhatsApp: (71) 9 9982 1414.

Adultos, adolescentes e idosos.

NAPSI — Nucleo de Atendimento Psicoldgico
Av. Ademar de Barros, 343 Ed. Julio Call, sala 108 — Tel.: 3247-5020

Psicodiagnostico, psicoterapia, orientagdo profissional, psiconcologia.

CEFAC - Centro de Estudos de Familia e Casal
Pq Lucaia, Ed. WM — Tel.: 3334-3150
Psicoterapia individual, conjugal e familiar.

CECOM - Centro Comunitario Batista Cleriston Andrade
Rua Lord Cockrani, Garibaldi — Tel.: 3235-8114.
Atendimento individual e em grupo.

CIRCULO
Rua Ademar de Barros, Ondina. Tel.: 3245-6015

CCVP — Complexo Comunitario Vida Plena
Rua Artur Gonzales (fim de linha de Pau da Lima)

Projeto Atender — SABBA
Tel.: 3240-6303

COFAM - Centro de Orientacdo Familiar

Av. Joana Angélica n° 79, Pavilhdo Julia Carvalho, Internato Nossa Sra. de Misericordia —

Pupilleira. Tel: 3242-5959.
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APENDICE B - Termo de Autorizacgo Individual

TERMO DE AUTORIZACAO INDIVIDUAL

o TR professor/a  da
Educacdo Basica, estou ciente das informacdes prestadas no ambito da pesquisa intitulada
Praticas Avaliativas durante a Pandemia de Covid-19: narrativas de professoras
atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamentalem Salvador/BA, para a qual autorizo
a divulgacgéo da entrevista narrativa que concedi

acerca do contexto da minha pratica no periodo da Pandemia de Covid-19. Reforgo que, no
contexto da Pandemia, a minha residéncia transformou-se em meu ambiente de trabalho.
Logo, toda a estrutura de trabalho foi providenciada por mim, com meus recursos financeiros

e materiais.

Saliento que fui convidado/a, pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo para
Aprendizagem (FACED/UFBA) e aceitei, voluntariamente, contribuir com a presente
pesquisa, visto que percebo enquanto uma oportunidade de mostrar meu esforco e os desafios
que enfrentei para manter os processos de aprendizagens das criangas com as quais tenho o
compromisso de formacdo. Percebo ainda como uma oportunidade de divulgar a importancia
do trabalho do(a) professor(a) na formacéo das futuras gerac6es, principalmente no que diz
respeito ao desafio de desenvolver a Avaliagéo.

Salvador, de 2023.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura do(a) entrevistado(a)
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APENDICE C - Roteiro para realizacdo das entrevistas narrativas.

Perguntas de perfil:

Escreva as letras iniciais do seu nome:

1. Qual sua idade?

2. Qual sua formacéo (Graduacdo e P6s-Graduacao)?

3. Ha quanto tempo vocé atua como Professor/a na SMED?

4. Em qual ano escolar vocé estava atuando no tempo da Pandemia?
5. Em qual ano escolar vocé est4 atuando no presente momento?

6. Qual sua carga horéria docente, atual: (20h, 40h, 60h)

Roteiro do didlogo a partir de perguntas orientadoras.

1. Vocé pode nos contar como foi sua experiéncia com Avaliacdo enquanto estudante da
Educacdo Basica? E na sua graduacao?

2. Conte-nos sua relagdo com a Avaliacao na sua préatica docente, em sala de aula?

3. Se vocé tivesse que explicar o conceito de Avaliacdo de Aprendizagem para alguém, o que
diria?

4. Relate sua experiéncia de avaliar durante o periodo de Pandemia de Covid-19. Foi diferente
do formato presencial? O que foi mais dificil nesse periodo?

5. Quais foram as orientacdes da Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador (SMED)
periodo de Pandemia de Covid-19? VVocé percebeu que auxiliou a sua pratica? Existe algo que
ndo foi contemplado e que poderia ter sido feito para auxiliar na sua préatica avaliativa?

6. Vocé gostaria de falar mais alguma coisa sobre Avaliagdo?



