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Fios e tramas iniciais

A crise do novo coronavirus mostrou como alguns cendrios, aparentemente consoli-
dados, podem mudar bruscamente. O fenémeno pandemia evidenciou o que estudiosos do
pensamento sistémico insistem ha décadas: a realidade é complexa, sistémica e multifacetada.
Surpreende tanto os que operam a partir dos paradigmas simples e estaticos, como os da cién-
cia moderna e seus desdobramentos, quanto na educacao, foco deste texto.

Nado obstante a exigéncia de solugGes cientificas, requer-se, cada vez mais, que a ciéncia
seja exercida com consciéncia e a partir de uma consciéncia de sujeito em permanente intera-
¢do com outros sujeitos e 0 meio. Quem imaginaria que um ser vivo microscépico e ambien-
tado em um local distante da Asia mudaria 0 mundo em poucos meses? Perguntas singelas
como essa habitam as mentes mais inquietas da contemporaneidade e merecem atencgdo. Fo-
caremos nosso trabalho no ambito da educacdo e suas praticas, com atencdo concentrada no
desafio de pensar a avaliacdo das aprendizagens no contexto atual.

Em 2020, com a pandemia da COVID-19, instituicdes, coordenadores, professores e pro-
fessoras foram chamados a se adaptar rapidamente para uma oferta urgente de disciplinas
on-line, devido a necessidade de isolamento social para a contenc¢do da disseminac¢do do vi-
rus. Novos planejamentos foram construidos. Estratégias didaticas e avaliativas alteradas para
serem desenvolvidas por meio de plataformas digitais, adaptando-se as novas exigéncias.

0 acumulo da educacdo a distancia (EAD) até entdo construido, situava-se mais no nivel
superior. Ademais, o modo de desenvolver a mediacdo pedagogica e o planejamento das ati-
vidades, na EAD, se faz de forma distinta do que estamos vivenciando com a educagdo remota
(MACHADO; SOSO; KAMPFF, 2020). O desafio tornou-se ainda maior quando as mudancgas e
adaptacGes tiveram como objeto os diferentes segmentos da Educacdo Basica e do Ensino Su-
perior que, habitualmente, funcionavam na modalidade presencial.

Ao analisar-se essa nova realidade educacional, percebe-se que, apesar do grande acu-
mulo acerca da formacdo dos professores para o uso das tecnologias educacionais digitais,
pouco se tem discutido sobre um dos eixos fundamentais do fazer docente: a avaliagdo das
aprendizagens e suas implicagGes no processo de aprendizagem dos estudantes, focalizando
os recursos disponiveis nos ambientes digitais.

A avaliagdo, pratica inerente a agdo humana, deve ser pensada como espaco de aprendi-
zagens, modificacGes de processos e possibilidades, tanto para o modo de aprender como para
os métodos de ensinar. Como pratica diagnodstica e formativa, a avaliagdo das aprendizagens
insere-se como processo essencial na esteira da educacdo. Diagndstica por basear-se na coleta
de evidéncias diversas que possibilitam o planejamento, replanejamento e mediacdo em vista
do desenvolvimento das potencialidades e necessidades dos estudantes. Formativa por forne-
cer elementos para a qualidade da a¢do pedagdgica, uma vez que contribui com indicios que
regulam o processo de ensino e de aprendizagem e redimensionam a pratica docente, dando
visibilidade aos modos de aprender, diferentes para cada sujeito.

Apesar do novo contexto instaurado pela pandemia, o modelo avaliativo predominante
sustenta-se numa nogdo de controle da qualidade da producédo, proposta ja apresentada por
Bobbitt (2004). Na obra O Curriculo, o autor prop&e que o projeto industrial seja transplantado
para a escola. E nesse contexto que a educagdo passa a adquirir a semantica da produgdo em
série e a avaliacdo ganha o estatuto de verificagdo, como o controle de qualidade na indUstria.
Avalia-se, por esse diapasdo, o produto e ndo o processo ou as condicGes e as especificidades
subjetivas de quem aprende.

A perspectiva de verificacdo ganha forca no contexto do ensino conteudista da “educa-
¢do bancdria”, como nos lembra Freire (2016). Longe de intencionar o fim do carater de verifi-
cabilidade da avaliagdo, importa compreender que ele, sozinho, ndo é suficiente para garantir
o propdsito primordial da educacdo que se assenta na aprendizagem e ndo em seu produto.

No afd da evolugdo, a sociedade moderna minimizou a chave epistemoldgica que ligou
o motor da ciéncia. A sustentagdo metddica proposta por Descartes (2013) tinha como refe-
réncia a duvida metddica. Tratava-se da apropriacdo do problema — por um sujeito — e sua
investigacdo sistematizada em um método especifico. O projeto cartesiano foi uma alavanca
para o conhecimento disciplinado e fez a humanidade saltar, em pouco mais de quatro séculos,
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uma distancia epistemoldgica infinitamente maior do que percorrera em milénios. A euforia
do salto recorde, no entanto, deixou para trds o sujeito, como um fenémeno a ser investigado
e conhecido, conforme nos lembra Gehlen (1960). Isso ocorreu porque, entre outros motivos,
insiste o autor, o entusiasmo com a produgao tecnoldgica — como produto da ciéncia — nos
afastou do sujeito e seu potencial de aprender e construir conhecimento.

E na esteira dessa critica a insuficiéncia do modelo cartesiano que se propde a ciéncia
com consciéncia (MORIN, 2005). Trata-se de uma postura epistemoldgica que supere a ldgica
taxondmica do projeto moderno, inserindo o sujeito como elemento ativo do fendmeno. A
consciéncia se faz necessaria para demarcar tanto os limites do ato cognitivo quanto sua rela-
tividade, intencionalidade e potencialidade.

Sistematizar uma andlise suficientemente consistente que possibilite uma pauta ade-
guada a constituicdo de cendrios de avaliagdo, em tempos de cultura digital e ensino remo-
to, com base numa concepgdo de ciéncia com consciéncia, torna-se o desiderato deste texto.
Entende-se, aqui, por cenario avaliativo, o conjunto de condi¢Oes, elementos, recursos e ins-
trumentos que compdem a ambiéncia na qual a avaliagdo acontece.

0 ensino remoto, fora do ambiente educacional institucionalizado, longe dos mecanis-
mos tradicionais de controle (ja naturalizados), abalou as estruturas de um cenario constituido,
estabelecido e consolidado, problematizando um modo de agir pedagdgico, em geral, e de
avaliar, em especifico.

O presente trabalho buscara apresentar alguns aspectos desse novo cenario, identifi-
cando, por meio da critica, os limites de um modelo pedagdgico cristalizado e propondo chaves
de reflexdao para se pensar alternativas vidveis, promotoras da formagdo integral dos sujeitos.
Destaca-se a inerente necessidade de vislumbrar uma ciéncia com consciéncia que se constroi
num percurso conscientizador de aprender e de construir conhecimento, tornando-se o mote
do processo educativo.

O processo avaliativo: desafios e oportunidades para a pratica

ecoformativa

Pensar a avaliagdo no contexto educativo é um grande desafio, pois representa uma im-
portante agdo da prdtica pedagdgica. Se baseada em uma ldgica instrumental, quantificadora
e classificatdria, verifica somente o que foi retido no acesso ao contetdo. Segundo Esteban
(2005, p. 16-18), a avaliagdo, nesse caso, tem uma dimensdo excludente:

[...] silencia as pessoas, suas culturas e seus processos de
construcdo de conhecimentos; desvalorizando saberes,
fortalece a hierarquia que esta posta, contribuindo para que
diversos saberes sejam apagados, percam sua existéncia e se
confirmem como a auséncia de conhecimento.

A perspectiva taxondmica insiste em permanecer em muitos espacos educativos, o que
pode trazer contradicOes entre o processo de ensino e de aprendizagem significativa. Quando
a avaliacdo é entendida como momento estanque dos demais, torna-se elemento de descon-
forto, incdmodo e sofrimento. Para alguns, os que “sabem o conteldido”, a prova é um exercicio
de “descarga” e posterior alivio. Para os que “ndo sabem o conteldo” é uma experiéncia agu-
da de “sofrimento epistemoldgico”, podendo gerar mais sofrimento, até uma possivel evasdo
(MACHADO, 2014). Em qualquer um dos casos, o resultado é a ruptura da totalidade do pro-
cesso de aprendizagem.

Nesse sentido, é importante diferenciar dois conceitos que, por vezes, sdo considerados
como sindnimos: a pratica de exames e a pratica de avaliacdo. O exame é um processo classi-
ficatdrio e, por conseguinte, seletivo e excludente, por ndo se preocupar em avaliar, mas tdo
somente em selecionar, classificar e medir. Segundo Luckesi (2005), o exame possui uma visao
estatica do sujeito aprendiz, diferentemente da avaliacdo, que busca diagnosticar, subsidiar a
tomada de decisGes para a reorientacdo do processo pedagogico (MACHADO, 2014). No exa-
me, 0 que interessa é o0 “aqui e o agora” e ndo o que o sujeito poderd vir a saber no futuro. Para
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Luckesi (2005), o exame traduz uma visdo fragmentada e pontual, por isso ndo sustenta a real
pratica avaliativa que é processual, gradual, dinamica, dialdgica e inclusiva.

Avaliar significa mais, pressupde uma dindmica capaz de subsidiar e colaborar tanto
para a melhoria qualitativa da aprendizagem quanto para uma melhor compreensao das difi-
culdades e dos problemas, bem como dos elementos facilitadores de tais processos (MORAES,
2008). Assim, sua funcdo primordial estaria em estabelecer uma parceria de cumplicidade e
confianca entre educador e educando, bem como o desenvolvimento constante do aprender
a aprender.

Perrenoud (1999) nos alerta, ainda, que o processo avaliativo ndo deve servir para
“comparar” os conhecimentos entre os estudantes, definindo aqueles que sabem daqueles
gue ndo sabem, ou seja, entre os bons e os maus alunos. Mais do que isso, a avaliacdo deve
servir para acompanhar o desenvolvimento, a aprendizagem dos alunos, no sentido de auxiliar
a avancarem em seus conhecimentos. Nesse viés, trazemos a avaliacdo ecoformativa, proposta
por Torre e Moraes (2008), como basilar de aprendizagens significativas que sdo construidas
a partir da pratica que considera os diferentes niveis de realidade e de percepcdo dos sujeitos
envolvidos, caracterizando uma légica terndria.

A ecoformacdo seria uma maneira de buscar o crescimento interior a partir da “intera-
¢do multissensorial como meio humano e natural, de forma harmdnica, integrada e axioldgica.
Tentando ir além do individualismo, do cognitivismo e do utilitarismo do conhecimento” (TOR-
RE; MORAES, 2008, p. 13). Seria a oportunidade de proporcionar a cultura avaliativa eman-
cipatdria, que valoriza a participagdo dos alunos em seu processo de aprendizagem. O com-
promisso primordial dessa avaliacdo é o de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente
envolvidas em uma acdo educacional escrevam a sua “propria histdria” e gerem suas préprias
alternativas de acdo (SAUL, 2001).

A avaliacdo baseada nessas dimensdes pode ser uma mola propulsora para o professor,
tornando sua pratica docente mais flexivel e menos burocratica, constituindo um caminho para
o redimensionamento da funcdo da avaliacdo, que é, afinal, uma atividade complexa. A dimen-
sdo ecoformativa traz novas bases para a renovacao filosofica e educacional ao priorizar as
relagdes, interagdes e seus processos, exigindo do docente a criagdo de ambientes e contextos
de aprendizagem mais dinamicos e flexiveis, mais cooperativos e solidarios. Além disso, esta
comprometida com a busca da qualificacdo das aprendizagens dos estudantes e, para tanto,
necessita valorizar o percurso percorrido pelos estudantes em suas aprendizagens. Nesse sen-
tido, deve estar intimamente ligada ao (re)pensar e (re)criar a propria pratica pedagdgica do
professor.

O significado acima nos remete ao entendimento de que as aprendizagens no espago
educacional, portanto, devem ser aquelas que possam ser ferramentas, das quais o estudante
faca uso dos conhecimentos adquiridos nas mais variadas circunstancias e ndo apenas em de-
terminados momentos de sala de aula.

Nessa perspectiva, se considerarmos o espa¢o doméstico do estudante como nova am-
biéncia de aprendizagem, cabe levantar questdes e modos de identificar como o estudante
aprende nessa nova realidade? Quais sdo 0s usos e como acessa, por exemplo, 0s recursos
digitais disponiveis a ele, sem o controle do professor, tipico do ambiente de sala de aula? Em
que medida as ferramentas de encontros on-line contribuem para uma aprendizagem coletiva?
Questdes como essas precisam compor a pauta da avaliacdo na situacdo atual que tanto desa-
fia o trabalho pedagdgico em tempos de pandemia.

Assim sendo, quando encaramos a avaliagdo como eixo condutor do trabalho pedagégi-
co e acreditamos que sua fungdo é subsidiar as aprendizagens no espago educativo — em casa
ou na escola —, ela se torna fonte principal de informacdo e referéncia para a formulagao de
praticas educativas que levem a formacdo integral de todos os estudantes.

Uma avaliacdo sob essa perspectiva é considerada ecoformativa e produtora de uma
ciéncia com consciéncia, na medida em que se torna “uma maneira sintética, integradora e
sustentavel de entender a acdo formativa, sempre em relacdo ao sujeito, a sociedade e a na-
tureza” (TORRE; MORAES, 2008, p. 21). Quando a avaliagdo se desenvolve nessa perspectiva,
torna-se uma dimensdo do ato de ensinar e das situacdes didaticas, além do mais, ela conta
com a participacdo do estudante.
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Pensada por essa via, a avaliagdo pode ser considerada como uma marca indelével na
trajetdria dos sujeitos do ato pedagdgico — tanto o que ensina como o que aprende. No en-
tanto, promover uma nova cultura no campo da avaliagdo ndo é algo que se faz com decreto.
A promogdo da avaliagdo, nessa nova perspectiva, constitui-se em conquista acompanhada
de transformagGes pessoais e sociais que conduzam a uma mudanga paradigmatica. Consiste
em uma travessia tensa e repleta de obstaculos a serem vencidos, mas possivel de ser levada
a bom termo.

Nesse contexto, cabe considerar as seguintes questdes: qual a fung¢do da avaliagdo? Que
aspectos devem ser valorizados? Quem avalia quem? Como avaliar os processos de aprendi-
zagem e ndo apenas os produtos? Tais questdes nos levam a refletir sobre a necessidade de se
ter um planejamento mais flexivel em relagdo aos acontecimentos, mais sensivel, adequado e
oportuno no que se refere aos procedimentos estratégicos. Aqui, o processo de formagdo vai
sendo construido ao caminhar e deve permanecer aberto e flexivel as mudangas que ocorrem
em fun¢do do acaso e de uma realidade sujeita ao incerto e ao inesperado, como no contexto
da pandemia.

Cenarios avaliativos: em busca da conexao da ciéncia com consciéncia

Convém recordar que “avaliar” é o ato de dar o aval, de autorizar um procedimento —
seja ele tedrico ou prético, préprio dos modelos individualizados de instru¢do. Com o ensino si-
multaneo, desenvolvido nas escolas cristds a partir do século XVII, e com o modelo seriado, do
inicio do século XX, a avaliacdo passou a ser também simultanea e univoca, prépria do projeto
de produc¢do em série. O critério avaliativo migrou do sujeito — como nos modelos particulari-
zados — para o conteudo. Ou seja, desconsideram-se as caracteristicas individuais de aprender,
focando na demonstragdo de retengao do contetdo passado do professor para o estudante.

As criticas ao modelo conteudista, como se sabe, ndo sdo recentes. O que é novida-
de no cenario do ensino remoto, pressionado pela situacdo de isolamento e distanciamento
social provocados pela pandemia do coronavirus, assenta-se no fato de que os mecanismos
de controle, pretensamente garantidores da idoneidade da verificagdo, ndo sdo possiveis de
serem exercidos com a eficicia que se supunha no ambiente presencial. E nesse contexto que
o modelo tradicional de avaliacdo é problematizado e ganha f6lego a perspectiva de novos
métodos e instrumentos para avaliar, considerando-se critérios mais globais e abrangentes do
que aqueles da proposta verificacionista.

Decorre dai a importancia de considerar-se a necessidade de se avangar na constituigao
de Cendrios Avaliativos Ecoformadores, a partir das perspectivas cientificas a que Morin (2005)
denomina como “ciéncia com consciéncia”, descritas no Quadro 1.

Quadro 1. Sintese de Perspectivas Cientificas a partir de Morin (2005)

Sintese
Perspectiva

Morin (2005) alerta para os riscos de uma ciéncia pretensamente ob-
jetiva, exata e absoluta, que subtrai o sujeito, em sua multidimen-
cionalidade, do ato cognitivo. O foco no objeto, com a ilusdo de que
ele se manifeste em sua verdade absoluta, foi o grande engodo do
projeto moderno. Decorre dai a necessidade de se integrar, no mes-
mo fendmeno do conhecer, a relatividade daquilo que se conhece. Tal
A Ciéncia e a Razdo atitude considera possibilidades abertas da incerteza e da inclusdo de
elementos ndo cogitados numa ldgica binaria da observagdo cientifica
do paradigma moderno. Faz parte da ciéncia com consciéncia a com-
preensdo de que a razdo é uma das tantas faculdades humanas. Dai
que, numa nova perspectiva de ciéncia, a razao precisa estar conecta-
da com as demais dimensdes como o afeto, a vontade, a percepgao,
a imaginacdo, a intuicdo.




A Etica

A discussdo em torno da ética e sua relagdo com a ciéncia, de acordo
com Morin (2005), tem inicio ao considerar-se a ciéncia em sua ambi-
valéncia, ou seja, admitir que a ciéncia ndo é boa ou ma em si mesma.
Trata-se de considerar o enfoque e direcionamento do evento cienti-
fico. E fundamental perguntar-se “a que e a quem serve a ciéncia?”.
A ética ndo estda no munus cientifico, mas em seu uso enquanto um
instrumento da produgdo intelectual e cultural da sociedade.

A Cegueira do Conhecimen-
to

O conhecimento se constitui por meio de interagdes e questionamen-
tos, e ndo nas certezas e conteudos dados. Isso implica uma indaga-
¢do sobre o modelo disciplinar e prop&e a presenca de atitudes que
superem a visdo racionalista e considerem elementos produtores do
conhecimento — o contexto, as emogdes, 0s sentimentos, a intuigao
e a espiritualidade. Conhecer comporta informagdo, ou seja, possibi-
lidade de responder a incerteza, mas o conhecimento ndo se reduz a
informacg0des, ele conta com ela a fim de produzir solugdes aos pro-
blemas do mundo que afetam a saudavel e qualificada vida humana
e do planeta.

A Disciplinaridade

A organizacdo do conhecimento em disciplinas mostrou-se nociva a
produgdo de saber. O isolamento de objetos do conhecimento im-
pede a compreensdo do todo e compromete a eficacia da produgdo
cientifica. A transdisciplinaridade, como lembra Nicolescu (2000),
surge como possibilidade de transgressado das fronteiras disciplinares
em vista de uma abordagem mais holistica da realidade e seus fen6-
menos.

A Complexidade

A complexidade apresenta-se como desafio e motivagdo para pensar.
N&o se confunde com completude. Nos obriga a unir nogdes que se
excluem no ambito da simplificagdo: uno, multiplo; todo e parte; su-
jeito x objeto. Trata-se do olhar sobre a realidade que considere suas
dobras, seus emaranhados, vazios e fissuras, a partir das seguintes
dimensodes:

O HOLOGRAMATICO: O principio hologramatico sustenta que nao
somente as partes estdo no todo, mas o todo se encontra em cada
parte.

A ABERTURA: A atitude de disposigcdo ao novo, ou seja, de considerar
como elemento constitutivo do conhecimento, ou de seu processo
metodoldgico, aquilo que antes ndo era incluido. A manutengdo da
vida demanda essa atitude que traz em sua compreensdo a perspec-
tiva de que a vida sé permanece quando se transforma constante-
mente.

A INCERTEZA: A incerteza implica a compreensdo de que o conhe-
cimento serd sempre provisério e relativo. Trata-se de uma atitude
fundamental, visceralmente ligada as demais atitudes, e que implica
uma postura de humildade ante a complexa fenomenologia do co-
nhecimento.

A REINTRODUGCAO DO SUJEITO COGNOSCENTE: Segundo Morin
(2005), o intento objetivista é impossivel, ja que ndo hd objeto do
conhecimento sem o sujeito que o conhega. Por isso, propde que o
sujeito seja reintroduzido na dinamica epistemoldgica como um ele-
mento ativo na produgdo do saber.

A RECURSIVIDADE: Na recursividade, Morin (2005) postula que tanto
aquilo que é produzido quanto seus efeitos constituem-se, a um sé
tempo, em causas e produtores daquilo que os produziu. A recursivi-
dade é uma critica a compreensdo linear da modernidade para a qual
a causa é independente do efeito.




A relativizagdo das fronteiras disciplinares, como uma certa trans-
gressdo do modelo taxondmico da ciéncia cartesiana é postura fun-
damental para que se construa o novo paradigma de uma ciéncia com
consciéncia, embasado na complexidade. A essa atitude, varios pen-
sadores dos processos cognitivos, comegando por Piaget, chamam de
transdisciplinaridade.

N{VEIS DE REALIDADE: A ciéncia moderna parte do principio de que
s6 se conhece aquilo que se inscreve na realidade material. Os fe-
némenos que ndo se enquadram em tal realidade, ndo podem ser
A Transdisciplinaridade conhecidos. Morin (2005) postula a existéncia de varios niveis de re-
alidade e o fato de um fenémeno, ou a manifestagdo dele, ndo se
inscrever em um determinado nivel, ndo significa que seja inatingivel
pela compreensao humana.

TERCEIRO INCLUIDO: A ldgica que pauta a razdo cientifica considera
apenas dois polos: A ou B. O pensamento complexo, todavia, postula
a possibilidade de um terceiro incluido, uma terceira via a ser admi-
tida na compreensado logica. Nesse sentido, um fendmeno pode ser
entendido como A, B ou C, de tal forma a ndo se excluir nenhum dos
polos.

A concepgdo sobre o papel do erro, de sucesso e fracasso, na apren-
dizagem deve ser alterada. Na perspectiva que considera a aprendi-
zagem como centro do processo pedagégico, o erro é a construgdo
possivel do estudante. Ele deve ser acolhido, compreendido e pro-
blematizado. Porque compreensiva, ndo nega o construido; porque
esperangosa, aponta para o avango necessario. O erro é entendido
como elemento importante na construgao do conhecimento. Segun-
do Moraes (2008), o erro possibilita o processo de autorregulagdo,
permitindo ao professor descobrir a dificuldade do aluno e buscar
novos equilibrios na construgdo do conhecimento.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

O Erro

Os cenarios da avaliagdo ecoformativa da aprendizagem (Figura 1), sob a ética da ci-
éncia com consciéncia, a partir das concepgdes descritas acima, muito contribuem, tendo em
vista a possibilidade de se pensar a avaliagdo na constituicdo de cenas recursivas potencializa-
doras de praticas que consideram a imprevisibilidade, a incerteza, a ndo linearidade e o inde-
terminismo presentes nas relagdes com o meio.

Figura 1. Cenarios da Avaliacdo Ecoformativa das Aprendizagens

CENARIOS DA AVALIAGCAD ECOFORMATIVA
DAS APRENDIZAGENS

—

TRAMNSDISCI-
PLINARIDADE —
- Complexidade i A COMPLEXIDADE
aete

PAPEL
DO ERRO

TRAMSDISCI-
PLINARIDADE

A ETICA

A COMPLE-

CEGUEIRA DO RIADHE

COMNHECIMENTO

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).
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Para Moraes (2008), como consequéncia dessa atuagdo, poderemos ter praticas avaliati-
vas mais inclusivas por estarem pautadas na processualidade, fruto de acordos intersubjetivos,
de didlogos e coparticipagdes.

Cenas de um cenario sistémico de avaliagao das aprendizagens

A formulagdo de uma ciéncia com consciéncia implica a compreensao sistémica da rea-
lidade complexa. De novo, cabe remeter a pandemia do coronavirus como exemplo da dimen-
sdo sistémica: a ligagdo entre um morcego asiatico — hospedeiro de um virus — e a necessidade
de uma crianga, adolescente ou mesmo o adulto — em qualquer parte do mundo — transferir
sua sala de aula para sua casa, constituem-se em situac¢des distintas, mas de um mesmo fené-
meno: o surgimento e a dissemina¢do de um microrganismo. Isso sé ocorre porque vivemos
num grande sistema planetdrio interconectado e interdependente. Decorre dai que uma visao
simplista ndo é suficiente para compreender um fendémeno sistémico e seus modos de operar.

A avaliagdo das aprendizagens faz parte desse cenario. Aspira a melhoria da qualidade
do processo educativo, no que se refere tanto ao ensino quanto a aprendizagem, a partir da
sua fungdo formadora, que deve ser vista como aprendizado mutuo e interativo no qual o do-
cente pode suscitar desafios ao discente e vice-versa. E nesse sentido que a avaliagdo também
colabora para a mudanga de percurso na pratica pedagogica do professor.

A avaliagdo, como um dos aspectos desse sistema, no que diz respeito a novas exigén-
cias da pratica educativa, precisa ser objeto de formulagdo de novas cenas nesse cendrio. Pen-
sar sobre a avaliagdo é incorporar, no planejamento do processo educativo, as cenas que serao
apresentadas a seguir:

Cena 1 - contrato didatico: a constituicao do plano de aprendizagem

O contrato didético, que pode ser desenvolvido no plano de aprendizagem, é uma es-
tratégia essencial para se tecer uma relagdo de confianga com a turma, visto que a docente
cria condigOes para que todos expressem suas ideias a respeito do planejamento proposto e
se coloca em uma atitude de escuta sensivel, com vistas a conhecer as expectativas, necessi-
dades, preferéncias e também as dificuldades e restrigSes de cada um. Possibilita estabelecer
combinados que tornem os encontros mais proveitosos e prazerosos para todos.

Para esse fim, é preciso explicitar os objetivos de aprendizagem, as estratégias diddaticas
para alcanga-los e a forma como a avaliagao dos processos e dos produtos ocorrerd no decorrer
do percurso formativo.

Fato é que, em grande parte das vezes, os objetivos de aprendizagem descritos refe-
rem-se apenas a apropria¢cdao de conhecimentos e ndo ao desenvolvimento de habilidades e
atitudes. No entanto, necessita-se estabelecer claramente quais sdo os objetivos de aprendi-
zagem esperados, incluindo aspectos que vdo além do saber (conhecimento), abrangendo o
saber-fazer (habilidades), o saber-ser (particularidades) e o saber-conviver (atitudes).

Os objetivos de aprendizagem balizam todo o desdobramento do plano de aprendiza-
gem para que se possa observar e acompanhar, no decorrer do processo de desenvolvimento
da atividade académica, se os estudantes estdao progredindo em suas aprendizagens. Em uma
perspectiva espiralada e complexa de desenvolvimento, os objetivos de aprendizagem devem
considerar movimentos pedagdgicos que oportunizem compreensdo de conceitos, leituras de
cenarios, aplicagdo de conhecimentos em situagdes diversas, avaliagdo dos processos e das
producdes realizadas e seus impactos em dimensdes amplas, possibilitando a geragao de no-
vas sinteses e posicionamentos.

E preciso estabelecer estratégias didaticas potentes, que considerem a forga dos ob-
jetivos, e criem espagos pedagdgicos em que os estudantes se desenvolvam e que, com 0s
professores, possam observa-los. No entanto, em planos simplificados, as estratégias didaticas
acabam focadas em aulas expositivas com entrega de conteuldos e as avaliagdes sdo baseadas
na realizacdo de trabalhos sem supervisdao do professor e em provas predominantemente me-
moristicas.

Importa considerar, ainda, que, no contexto do Ensino Emergencial Remoto, predomi-



nantemente on-line na Educagdo Bdsica e Superior, professores e estudantes passaram a de-
senvolver suas atividades em espagos diferentes e, muitas vezes, em tempos distintos. Se as
estratégias transmissivas ja ndo eram suficientes na modalidade presencial, a disponibilizagao
de conteldos, ainda que em midias diversificadas, também nao é suficiente para desenvolver
objetivos de aprendizagem que compreendam niveis cognitivos complexos e exijam habilida-
des e atitudes do estudante como protagonista do processo educativo no formato remoto on-
-line. Educacdo remota on-line exige interatividade e dialogia.

Por isso, pensar em estratégias didaticas de cardter dialdgico, interativo e aplicado,
como o uso de estudo de caso, de aprendizagem baseada em problemas e projetos, de cocria-
¢do e prototipacdo de solugdes, possibilita criar ambientes de aula propicios para aprendiza-
gens mais complexas, holisticas e significativas.

Da mesma forma, durante todo o processo e em etapas de integragao dessas aprendiza-
gens, as estratégias avaliativas devem permitir reconhecer as aproximacoes e os afastamentos
dos objetivos de aprendizagem e, especialmente, subsidiar as reflexes necessarias sobre o
processo, os feedbacks adequados para os estudantes e os ajustes oportunos de planejamento
para o professor. A Figura 2 sintetiza a cena 1 aqui descrita.

Figura 2. Cena 1 — Contrato Didatico
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Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Em cenas assim descritas, o Plano de Aprendizagem deve evidenciar como se dard a
avalia¢do, seja a partir do olhar intencional do professor, dos pares ou mesmo dos sujeitos reais
gue podem ser fonte e destino de determinada solugdo proposta. Vale lembrar que a avalia-
¢do deve subsidiar a reflexdao dos estudantes sobre suas aprendizagens, criando possibilidades
de retomar e refazer percursos em tempos adequados para seguir aprendendo e obter éxito
ao final do processo, de forma compativel com os objetivos de aprendizagem. E importante
constituir rubricas de avalia¢do, com critérios previamente acordados com os estudantes, e
devolutivas baseadas no nivel de desenvolvimento do aluno em cada critério.

O processo de avaliagdo, portanto, necessita de acompanhamento do professor, de pon-
tos constantes de entregas menores, de feedback continuo, de possibilidades de refac¢do. En-
tregas parciais em projetos maiores, que envolvam identificagdo de elementos que conectem
teoria e prética, resenhas ou sinteses de materiais bibliograficos com analise critica, proposigao
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de solugdes com andlise de impacto, posicionamento autoral fundamentado frente aos de-
safios apresentados nas atividades académicas, entre outros, sdao essenciais e podem contar
com a construgao de rubricas de avaliagdo para elencar claramente os critérios que serdo ob-
servados e os niveis de desenvolvimento alcangados, com descrigao detalhada. Modelos de
avaliagdo que vao além das notas absolutas e estanques tendem a gerar maior engajamento
dos estudantes em seus processos de desenvolvimento e, consequentemente, melhorar seus
resultados e suas percepg¢des sobre as préprias aprendizagens.

O professor que desencadeia um percurso consistente e continuo de avaliagdo também
abre espagos conscientes de reflexdao sobre a organiza¢do dos processos de aprendizagem e
tem a possibilidade de realizar ajustes nas estratégias diddticas e avaliativas, qualificando seu
fazer docente e langando um olhar mais profundo sobre a complexidade das aprendizagens
dos sujeitos que estdo sob seu acompanhamento.

A avaliagdo como uma prética integrativa, rumo a ciéncia com consciéncia, requer a
observagao acurada do sujeito em suas diferentes perspectivas. Se é mensuravel, mede para
situar-se e ndo para julgar. Se é quantitativa, é para subsidiar o processo e nao para classificar
o produto. Além disso, estabelece pautas de percurso a serem trilhados a fim de reposicio-
nar o sujeito diante do fendmeno de conhecer (MACHADO, 2014). N3o se trata, portanto, de
classificar, mas de oportunizar meios e recursos a fim de integrar sujeito do conhecimento e
objeto a ser conhecido num todo epistemoldgico capaz de produzir melhorias a vida humana
e a sociedade.

O ato de avaliar a aprendizagem, nesse sentido, implica trabalhar de forma integrada e
integradora, relacional, sujeita as emergéncias e ndo linear, por meio de um curriculo aberto,
dinamico e flexivel (MACHADO, 2015). Implica, ainda, estar a servigo da dimensao formadora,
dinamica, reflexiva e diagnostica, ndo apenas somativa. Ou seja, a avaliagdo dai decorrente
ndo se isola em instrumento de verificabilidade, mas em experiéncia — tempo-espacial — de
manifesta¢do das potencialidades do ser humano e sua capacidade de crescer, desenvolver-se,
aprimorar-se. Por esse carater profundamente reflexivo, a fim de incorrer o sujeito num fené-
meno de perscrutar todas as dimensdes possiveis do ato de aprender e suas implicagGes, é que
tal perspectiva de avaliagdo insere o sujeito numa ciéncia com consciéncia.

Cena 2 — mediac¢ao pedagdgica: as atitudes docentes, o feedback e o

uso pedagdgico dos resultados dos instrumentos avaliativos

A mediagao pedagoégica é dimensdo fundamental para que as aprendizagens ocorram.
Ela assume um papel de destaque para a construg¢do de novos conhecimentos e dos saberes
gue o estudante traz consigo, frutos de suas vivéncias, de seus desejos. Se permeada pelo
“tecer junto”, que aceita a contradi¢do e o conflito por meio da légica do terceiro incluido,
da escuta sensivel, do respeito ao tempo de cada sujeito e do didlogo permanente no espago
escolar, pode permitir a significagdo de processos e conteddos educacionais, bem como incen-
tivar a construgdo de conhecimentos relacionais, contextuais, gerados pela prépria interagao.

Belloni (2008, p. 103) acrescenta que estruturas adequadas de mediagdo sdo “especial-
mente importantes em um pais como o Brasil, onde os niveis de cultura geral e de escolarida-
de sdo, de modo geral, pouco elevados e onde a escola ndo instrumentaliza os jovens para o
exercicio da autoaprendizagem”.

Na perspectiva da complexidade e da transdisciplinaridade, a aprendizagem e os su-
jeitos devem ser trazidos ao centro do processo. Importa que se diga do que se aprende e de
como se aprende, numa relagdo constante e aprofundada entre os sujeitos do conhecimento.

Para tanto, ao docente, cabe, além de comunicar a importancia e os impactos possiveis
de cada instrumento avaliativo proposto aos estudantes, acompanhar de perto os processos
de aprendizagem, oferecendo caminhos para construgao individual e coletiva de significados,
ajudando-os a estabelecer rotinas de estudos e posturas de buscas, oportunizando avaliagoes
ecoformativas, com diferentes instrumentos avaliativos, mas que sejam acompanhados por
feedbacks significativos que possibilitem o avango nas aprendizagens que ainda ndo foram al-
cancadas. Nesse caso, estamos referenciando a importancia de acompanhar indicadores para
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identificar o que o estudante pode estar encontrando de dificuldades durante seu percurso de
aprendizagem.

Ao professor, portanto, é requerido atengdo as falas e aos comportamentos dos alunos.
Costumam ser variados os espagos de compartilhamento de materiais e de interagdo frente ao
contexto pandémico, que exigiu transi¢des velozes do presencial ao on-line, trazendo consigo a
diversificacdo de ambientes e recursos digitais, por vezes com pouca fluéncia em seus usos por
parte de professores e alunos. A comunicac¢do, seja para manter o didlogo aberto (estabelecer
empatia), para incentivar a participa¢do (promover engajamento) ou para orientar/reorientar
o percurso do aluno (visando a aprendizagem), deve ser adequada as necessidades especi-
ficas dos sujeitos envolvidos, apoiando e ndo gerando sobrecarga nos canais comunicativos
(KAMPFF, 2017). Mercer e Estepa (2001, p. 25) ressaltam que “o bom ensino é um processo
orientado, social e comunicativo”. Fazé-lo assim, durante a pandemia, requereu reconhecer
demandas de ordem tecnoldgica para além das pedagdgicas, de forma a promover estratégias
didaticas coerentes com os pressupostos dialdgicos e complexos aqui reiterados.

Ao projetar as situagoes e as formas de acompanhamento das aprendizagens, cabe pre-
ver intencionalmente espagos e tempos tanto para os feedbacks individuais, quanto os cole-
tivos, dos avangos em comum, do trabalho em grupos, da solidariedade e do apoio mutuo
durante as diversas atividades realizadas. Construir ambientes de confianga, em que os estu-
dantes possam realizar avaliagdo entre pares, de forma respeitosa e construtiva, bem como
refletir sobre suas préprias aprendizagens em um processo de autoavaliagdo sdo aspectos que
contribuem para que os sujeitos se engajem e ganhem consciéncia de seus proprios processos
de desenvolvimento.

Processos avaliativos, se bem orientados, levardo em conta o estabelecimento de diag-
ndsticos especificos e gerais sobre aprendizagem alcangada de acordo com as expectativas de
aprendizagem estabelecidas. Uma avaliagdo desse tipo é estruturada, relacional, emergente,
flexivel, dinamica, discursiva, e capaz de suscitar ndo sé aprendizagem significante, como tam-
bém metacogni¢do e autorregulagao.

Segundo Zabalza (2002), um dos problemas do processo educativo é que estudantes
comumente ndo possuem informagdes sobre técnicas de estudo, e tém caréncia de estraté-
gias para lidar com as atividades educativas propostas. Nessa perspectiva, é preciso substituir
as certezas e saberes pré-estabelecidos na légica simplista que constitui a pedagogia de hoje
por outra, complexa, que trabalhe com conceitos transversais, abertos para a surpresa e o
imprevisto (ASSMANN, 1998). Para isso, é necessario que o professor mude o foco de si para
o estudante.

Quando o foco do ensino estd no estudante, a aprendizagem gera transformagao e esti-
mula a utilizacdo de estratégias profundas, ponto crucial para o aprender a aprender, incenti-
vando assim a regulagdo da prdpria aprendizagem. Os estudantes, mesmo aqueles dotados de
autonomia, beneficiam-se, inegavelmente, de professores mediadores, durante seus percur-
sos de estudo (PETERS, 2001), que os acompanham, sugerem caminhos, incentivam o estabe-
lecimento de relagdes entre os conteddos apresentados, contextualizam as propostas.

Fala-se aqui, portanto, de uma avaliagao que engloba além de medida, mas também
valor e qualidade. Uma avaliagdo que implica perguntas mediadoras, que surgem de reflexdes
a partir da produgdo escrita ou mesmo da participagdao do estudante na sala de aula, virtual ou
presencial e ndo respostas prontas. Podem ser elaboradas entre as certezas provisorias e as du-
vidas temporarias, facilitando a percep¢do da complexidade do fendmeno envolvido e favore-
cendo os processos de auto-organizagdo e de autoconhecimento do aprendiz (MORAES, 2008).

Para tanto, torna-se essencial que a mediagdo pedagogica seja realizada por meio de
uma base atitudinal mais do que procedimental e técnica. O aspecto atitudinal abrange o con-
junto das dimensdes e potencialidades humanas que, por serem constitutivas da pessoa, mani-
festam-se em todas as relagdes, entre as quais, a de aprendizagem que, portanto, vai além do
cumprimento de tarefas pontuais. Atitude vista como senha de “identidade” dos seres huma-
nos e que, para Moraes (2008), necessita ser vivenciada por a¢des que contemplem a presen-
¢a, o respeito, a tolerancia, a humildade, o comprometimento, a responsabilidade, o amor a
vida, a verdade, ao conhecimento, as pessoas, independentemente de ser em ambiente virtual
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ou presencial. Assim, atitude é, a um s6 tempo, o saber sobre a agdo, a possibilidade da agao
e a mobilidade da a¢do atuando juntamente e no mesmo momento no sujeito (MACHADO,
2015). Decorre dai a compreensao de atitude como algo vinculado a identidade construida e
constituida na subjetividade, de uma emocionalidade construida a partir da vontade, conside-
rando o nivel de realizagdo que se quer alcangar.

Em todos esses espagos e tempos de acompanhamento das aprendizagens, é necessa-
rio considerar a dimensdo de andlise pedagogica dos resultados das avaliagdes, traduzida aqui
como olhar atento e escuta sensivel, independentemente dos instrumentos utilizados, que
oportuniza ao docente identificar necessidades, potencialidades e fragilidades que sua turma
e/ou estudantes ainda precisam superar, bem como pode provocar analises significativas que
resultem na proposicdo de novas tessituras diddticas, em prol da melhoria da formagdo. Para
tanto, os dados obtidos e os juizos a eles atribuidos podem servir para os sujeitos, envolvidos
diretamente com as avaliagGes, tomarem decisdes necessarias, tendo em vista o fendmeno
avaliado.

Figura 3. Cena 2 — Media¢do Pedagdgica
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Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Essas acOes precisam acontecer de forma dinamica e integrada ao planejamento das
praticas e media¢Oes pedagdgicas (Figura 3) para que a avaliagdo seja configurada como um
processo e ndo como um ato pontual de carater meramente examinatdrio e classificatorio.

Cena 3 - plataformas e interfaces digitais

Embora estejamos vivendo momentos de reformulagdo da interagdo social, ndo pode-
mos deixar de considerar o contexto atual como grande potencialidade para pensarmos uma
proposta educativa embasada no pensamento complexo e transdisciplinar com a utilizagdo das
plataformas digitais de aprendizagem.

Plataformas virtuais de aprendizagem congregam funcionalidades que permitem dis-
ponibilizar conteddos multimidia, realizar atividades avaliativas e fornecer feedback, mas, so-
bretudo, no ensino remoto, é preciso intencionalmente prever estratégias e recursos para pro-
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mover o didlogo, a interagdo e a colaboragdo entre estudantes e professores.

Dialogar em sessdes em tempo real por videoconferéncia ou chat, em grupos amplos ou
organizados em salas simultaneas para partilhas em grupos menores, interagir em tempos di-
feridos por meio de féruns, da edigdo coletiva de documentos ou da colaboragdao em ferramen-
tas de cocriagdo, sdo pontos essenciais de uma educagdo que caminha rumo a uma educagao
que leva ao desenvolvimento de competéncias mais complexas, intencionalmente mediadas.

As interfaces digitais, quando utilizadas como recursos digitais dialdgicos e de colabo-
racdo, oportunizam avaliagdo por pares, reflexao sobre suas prdprias aprendizagens frente as
contribui¢Ges dos demais, e acompanhamento e media¢do do professor durante o processo,
em uma perspectiva de avaliagdo formativa. Ndo apenas os alunos podem desenvolver niveis
de pensamento mais complexos, mas também o professor pode colher dados para criticamente
(re)planejar os percursos formativos, em um ciclo interativo e complexo de interdependéncia.

Nas ambiéncias digitais, exigéncias de um contexto pandémico, para seguir com os pro-
cessos educacionais, foi preciso ressignificar mais uma vez o espago e a intencionalidade do
uso de tecnologias digitais, que ocupavam dimensdes muitas vezes ilustrativas nos processos
de ensino e de aprendizagem, das exposi¢cdes de assuntos em formato multimidia ao uso de
simuladores ou estratégias gamificadas de engajamento. Nesse contexto de pandemia, as am-
biéncias digitais tornaram-se as salas de aula propriamente ditas e estes territorios digitais
constituiram-se em novos /dcus para seguir com os processos educativos, cena representada
na Figura 4.

Figura 4. Cena 3 — Plataformas e Interfaces Digitais
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Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Ora, neste cenadrio, ndo era possivel regredir a paradigmas tradicionais de ensino, como
se as tecnologias fossem impeditivas para as praticas disruptivas necessarias, das quais ja te-
mos consciéncia e que, em muitos espagos educativos, ja vinham sendo realizadas. Ao contra-
rio, ao usar as tecnologias de forma tradicional, os professores impdem um modelo autoritario
e discriminador em que as estruturas de poder se consolidam. Nesse caso, o uso da tecnolo-
gia ndo altera o processo educativo em sua esséncia, tendo em vista que todos os recursos
apontados sdo vistos apenas como instrumento e ndo tem qualquer impacto sobre os outros
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elementos envolvidos no ato de ensinar e de aprender. Os recursos cognitivos envolvidos sao
praticamente os mesmos da sala de aula tradicional, o que torna o seu uso indcuo.

Praticas avaliativas devem estar relacionadas a aspectos formativos, fundamentadas na
autoaprendizagem e, portanto, na capacidade de assumir um posicionamento critico sobre
o proprio raciocinar, a fim de se tomar consciéncia sobre os seus objetivos do estudo para
organizar e dirigir o processo pessoal de aprendizagem, relacionando-o com as demandas e
problematizagdes do contexto onde vive. Trata-se da metacogni¢do que envolve a tomada de
consciéncia, por parte do aprendiz, sobre seus objetivos de estudo para organizar e dirigir o
proprio processo de aprendizagem, bem como a autorregula¢do da aprendizagem (WEIDEN-
BACH, 1996). Assim, aquisicao de conhecimento implica aprendizes capazes de ir além do co-
nhecimento factual, para chegar a capacidade de pensar sobre os préprios pensamentos.

Se, em uma educagdo de qualidade, é preciso ter presenga que envolve inteireza, em
uma educagdo ambientada no digital remoto, os sujeitos necessitaram ressignificar suas for-
mas de presenca e de dialogicidade, de interagao e de colaboracdo, de cocriagao e de avalia¢do
mutua dos processos e de suas produgdes. Se, no presencial, tinhamos a percepgao maior dos
encontros e das verbalizagdes espontaneas, das interagdes multiplas e dos feedbacks naturais,
no contexto remoto, também foi preciso refletir como as novas ambiéncias digitais podem
apoiar interagdes mais fluidas, constantes e profundas, de modo a ndo apenas virtualizar a sala
de aula presencial.

Consideragoes Finais

Toda producgdo de conhecimento pedagdgico insere-se num paradigma epistemoldgico
mais amplo. Desde o final do século XIX, a hegemonia paradigmdtica da ciéncia moderna vem
sendo problematizada e novos elementos introduzem-se na légica de pensar a realidade, a ci-
éncia e o conhecimento. No campo da educacdo, a organizag¢ao disciplinar, replicada do mode-
lo cientifico moderno, também é questionada e reinterpretada a luz do pensamento sistémico,
complexo e transdisciplinar em vista de uma ciéncia com consciéncia.

Os cenarios de criagdo de conhecimento, visando a melhoria da qualidade da vida hu-
mana, mostram-se cada vez mais dinamicos, sistémicos e surpreendentes. Tal fendmeno epis-
temoldgico deposita um grdo de areia na concha onde o molusco da ciéncia é desafiado a
produzir suas pérolas. Isso se da pela interagdo entre elementos que formam um todo organico
e interativo.

Nesse contexto, coerentes com os principios da complexidade, necessitamos de praticas
educativas e, amalgamadas a elas, de praticas avaliativas relacionadas a elaboragdo de apren-
dizagens significativas e profundas por meio de estratégias didaticas desafiadoras e dialdgicas
gue visem a construgdo progressiva de objetivos pessoais e coletivos e que promovam espagos
e tempos integrativos e construtivos dos projetos de vida dos sujeitos. Nestes caminhos, ativos
e interativos, faz-se fundamental que os sujeitos recebam de seus pares ndo apenas feedbacks,
mas que sejam incentivados a autorreflexdo e a metacognigao, e, ainda, que os dados produ-
zidos nos percursos de aprendizagem permitam estabelecer novos caminhos para abordagens
mais profundas ao aprender, em movimentos recursivos e sistémicos.

Nesse breve opusculo, portanto, procuramos costurar uma reflexdo a fim de posicionar
a avaliagdo no contexto da educagao promotora de uma ciéncia com consciéncia. Para a urdi-
dura aqui elaborada, contamos com os fios da critica a ciéncia moderna, com as perspectivas
paradigmdticas do pensamento complexo e transdisciplinar, com a abordagem sistémica da
realidade e com a perspectiva da ecoformacdo nos processos de educagao integradora e repo-
sicionadora do sujeito epistémico. Tudo isso em interagdo com as mudangas ocasionadas pelo
contexto pandémico e a emergéncia do ensino remoto. Esperamos, com isso, contribuir para
a producdo de outras reflexdes, bem como formas, metodologias e instrumentos para avaliar
processos de aprendizagens e ndo produtos do ensino.
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