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RESUMO

BORGES, Carla Renata de Souza Teixeira. O uso de rubricas como instrumento pedagéogico no
percurso de ensino-aprendizagem e avaliacdo formativa. 99 f. Trabalho final (Mestrado
Profissional em Educa¢do: Formagao de Formadores) — Pontificia Universidade Catolica de Sao

Paulo, Sdo Paulo, 2023.

O presente trabalho teve como objetivo ampliar o conhecimento sobre o uso de rubricas na sala de
aula e sua utilizagdo no processo de avaliacdo formativa. O foco da pesquisa foi a pratica
pedagdgica. A partir desse recorte, surge a necessidade de compreender melhor esse instrumento e
suas caracteristicas. Com os achados teoricos, principalmente em Lingua Inglesa, compreendeu-se
a importancia de ampliar a reflexdo promovida por esses autores, realizando uma revisdo da
literatura. A partir deste estudo, foi possivel aprofundar os saberes sobre a defini¢do, aplicabilidade
e producdo desse instrumento para a sala de aula, além de compreender melhor seu uso nos
processos de avaliacdo discente e docente e no percurso de ensino e aprendizagem. Para ampliar o
entendimento sobre as vantagens do uso das rubricas, foi necessario estabelecer relagdes sobre as
acoOes cognitivas realizadas pelos alunos no processo de metacognicao e autorregulagdo, além de
estabelecer as bases da avaliagdo de sala de aula e da avaliacdo formativa. Foi possivel
compreender que, mais do que o instrumento em si, ¢ a compreensdo da pratica pedagogica e de
suas perspectivas que leva ao uso formativo desse instrumento. Ao mesmo tempo, o entendimento
sobre os parametros sobre os quais se constitui a rubrica, auxilia os docentes em dire¢do a uma
pratica pedagogica mais formativa e reflexiva, dando espaco, principalmente, para a atuacao dos
alunos nesse percurso. A sala de aula, assim, pode ser um espago para a promog¢ao de agdes que
tornam o aprender um processo dialdgico, e as rubricas podem exercer um importante papel para a

consolidagdo dessa perspectiva.

Palavras-chave: Rubricas. Avaliagdo. Avaliagao Formativa. Formacao de professores.



ABSTRACT

BORGES, Carla Renata de Souza Teixeira. Using rubrics as a pedagogical instrument for
teaching-learning and formative assessment processes. 99 f. Final Assignment (Professional
Masters in Education: Training of Trainers) — Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Sao

Paulo, 2023.

The present work aimed to expand the knowledge about using rubrics in the classroom and the
formative assessment process. The research focus was pedagogical practice and, from this cut, the
need to better understand this instrument and its characteristics emerged. With the theoretical
findings mainly in English Language, it was understood the need to expand the reflection promoted
by these authors, conducting a literature review. From this study it was possible to deepen the
knowledge about the definition, applicability, and production of this instrument for the classroom.
In addition, it was possible to better understand its use in the student and teacher evaluation
processes and in the teaching and learning process. To broaden the understanding about the
advantages of the use of rubrics, it was necessary to establish relationships about the cognitive
actions performed by students in the process of metacognition and self-regulation, in addition to
establishing the bases of classroom assessment and formative assessment. It was possible to
understand that, more than the instrument itself, it is the understanding of pedagogical practice and
its perspectives that leads to the formative use of this instrument. At the same time, the
understanding of the parameters that constitute the rubric makes it possible to transform teaching
practice into a more formative and reflective model, making room mainly for the students'
performance in this journey. The classroom can be a place for promotion of actions that make
learning a dialogical process, and the rubrics can play an important role in consolidating this

perspective.

Keywords: Rubrics. Evaluation. Formative assessment. Professional development.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

1.1 Percurso pessoal

Desde a infancia, o jogo simbolico mais apreciado nas minhas brincadeiras era a escola.
Alternando nos papéis de professora e aluna, vivenciava uma pratica que muitas vezes ndo podia
experimentar na realidade, pois, no meu cotidiano, experienciava uma metodologia mecanicista e
pouco reflexiva. Inserida nesse contexto, mesmo pequena, ja me incomodava esse modelo de sala
de aula estatica, com professoras muito rigidas.

Ao chegar no Ensino Médio, fui convidada por uma professora para acompanha-la e auxilia-
la no contraturno em suas salas na Educagao Infantil, pois ela estava testando um novo modelo de
aulas e precisava de alguém que a ajudasse. Foi entdo que pude vivenciar, pela primeira vez, uma
dindmica de sala de aula diferente. Naquele momento, atribui esse modelo a um universo
exclusivamente da Educag¢ao Infantil. Encantei-me.

Ingressei no curso de pedagogia em 2005 e logo consegui estadgio e iniciei minha carreira
docente. Fiz o estagio, formei-me, trabalhei em diversas escolas, sempre na Educagdo Infantil.

Nesse segmento, vivenciei a sala de aula da imaginagdo das brincadeiras da infancia. Um
aprendizado permeado por brincadeiras, uma sala de aula dindmica, com diversas vivéncias,
estratégias de ensino e aprendizagem variadas, permeadas pelo afeto.

Ap6s algum tempo atuando como professora na Educacdo Infantil, recebi o convite para
fazer parte da equipe do Ensino Fundamental. Como minha pratica estava voltada a Educagao
Infantil, meu centro de interesse sobre as praticas da sala de aula também sempre esteve voltado a
esse segmento.

Ao ingressar nas séries iniciais do Ensino Fundamental, tomei como referéncia para minha
pratica docente um modelo muito vinculado as minhas memorias de aluna, com uma nova
roupagem, mas o mesmo modelo estatico que vivenciei nos anos escolares da infancia.
Incomodava-me com a distancia afetiva dos alunos, pois sempre acreditei que a afetividade era um
fator determinante para as aprendizagens.

Na Educacao infantil, gostava de sentar-me junto aos alunos, de ouvir suas historias, estar
no chao em roda, ler uma histéria para um pequeno grupo e ouvir o que as criangas tinham a dizer,

fazer sondagens individuais, perceber o que cada um sabia, pensar em estratégias individuais para
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que avancassem em suas aprendizagens e garantir o tempo da brincadeira eram os pilares da minha
atuacao.

Ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a referéncia das memorias, das minhas
professoras em frente a sala e de alunos como "plateia", criava em mim uma barreira para o
estabelecimento dos vinculos a que estava acostumada. Nao sentia que conhecia meus alunos com
profundidade. Tinha, em minhas maos, mais dados objetivos produzidos pelos alunos sobre os
conteudos pedagdgicos ensinados, no entanto, aqueles dados me diziam pouco sobre cada aluno e
sobre o grupo.

Uma pratica comum nas escolas em que trabalhei ¢ a observacao de aula pela equipe de
coordenadores e, at¢ mesmo, pela dire¢gdo. Em um determinado momento, uma formadora da escola
assistiu minha aula. Na devolutiva, fez-me refletir sobre algo determinante: "Quem ¢ vocé na sala
de aula?", "Vocé acredita que essa postura te representa?". ApoOs esses questionamentos, passei a
olhar para minha sala de Ensino Fundamental da mesma forma como olhava para minha sala da
Educacao Infantil e, nesse processo, percebi que praticas de sala de aula ndo estdo direcionadas a
um segmento especifico, mas sim a aprendizagem.

Redescobri-me como professora. Ao longo da minha vivéncia, notei um aspecto importante
sobre a gestdo da sala de aula: o processo de avaliagdo. No dia a dia, ficou claro que ¢ um fator
chave, que pode contribuir para a aprendizagem, muito além de ser apenas uma formalizacao e
classificacao dos processos dos alunos. Segundo Fernandes (2011, p. 83) “mais do que uma mera
questdo técnica, a avaliagdo tem que ser encarada como um poderoso processo pedagdgico cujo

proposito primordial € o de ajudar os alunos a aprender”.

1.2 A avaliagdo da aprendizagem como objeto de estudo

Por meio da literatura sobre avaliacdo da aprendizagem, ¢ possivel verificar a sua
classificacdo, a depender dos tipos de usos que se faz das informagdes por ela obtidas. Segundo
Hadji (2001, p. 19), a avaliagdo prognostica (ou diagnoéstica) € “a avaliacdo que precede a agdo de
formacao”, ou seja, vem antes da acdo. O autor também afirma que a avaliacdo progndstica cumpre
uma fun¢do de “permitir um ajuste reciproco aprendiz/programa de estudos”.

\ ~

Ja a avaliagdo cumulativa, ou também somativa, se refere a agdo de

3

‘verificar se as

aquisicoes visadas pela formagdo foram feitas” (Hadji, 2001, p. 19). Sobre a avaliacdo somativa,
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Fernandes (2019, p. 143) defende que “também ¢ necessario avaliar para que se possa fazer uma
sumula, um balanco ou um ponto de situagdo relativamente a qualidade das aprendizagens
realizadas pelos alunos num dado momento ou ap6s um dado periodo de tempo” .

Além dos dois tipos apresentados, ha também a avaliacdo formativa. Hadji (2001, p. 19)
defende que esse tipo de avaliagdo esta no centro da acdo formativa, sendo sua principal fungao
“contribuir para uma boa regulacao da atividade de ensino (ou de formagao, no sentido amplo).
Trata-se de levantar informacdes tteis a regulagcdo do processo de ensino/aprendizagem”, ou seja,

¢ o tipo de avaliacdo que permite recalcular rotas e garantir a aprendizagem. Perrenoud acrescenta:

Toda avaliagdo formativa parte de uma aposta muito otimista, a de que o aluno quer
aprender e tem vontade que o ajudem, por outras palavras, a de que o aluno esté disposto
arevelar as suas duvidas, as suas lacunas e as suas dificuldades de compreensdo das tarefas
(1999, p. 180).

Importante destacar que as avaliagcdes diagnostica, somativa e formativa tém suas fungdes
distintas e complementares, cumprindo, quando bem realizadas, papéis importantes para a
aprendizagem dos estudantes.

A avaliacdo somativa tem sua fun¢do ligada a tomada de decisdes do ponto de vista de
acles institucionais, ou seja, permite o recolhimento de informagdes mais objetivas sobre
consequéncias futuras no percurso dos alunos — se t€ém condigdes suficientes de avancar para o
proximo ano letivo ou se permanecem, ainda, em um grau de escolaridade para melhor se
desenvolver. Assim, assume uma func¢do classificatoria.

J& a avaliacao formativa visa a melhoria do aprendizado. Seu principal foco ¢ a auxiliar
na tomada de decisdo sobre os caminhos percorridos no percurso da aprendizagem e auxiliar
professores e alunos a compreenderem em que ponto se encontram diante de um objetivo pré-
determinado. As informagdes obtidas servem tanto ao corpo docente como discente, nao apenas
para a verificagdo das aprendizagens, mas também para o desenvolvimento das agdes pedagdgicas
subsequentes.

A avaliacao diagnostica cumpre sua funcdo ao determinar o que um grupo ja sabe ou nao
sobre um assunto ou objeto de conhecimento que sera tema de um percurso de aprendizado.

Essas sdo algumas razdes pelas quais a avaliagdo deve ser objeto de estudo e
aprofundamento pelo corpo docente e, dessa maneira, utilizada de maneira adequada em cada parte

do processo.
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A partir dos resultados que os alunos apresentam nas avaliagdes, podemos tragar caminhos
para que cada estudante avance. Nesta perspectiva, de compreender que o processo de educacao
seja democratico, Fernandes (2021) apresenta um modelo que valoriza o conceito de feedback ao
propor um novo modelo de avaliagdo, a Avaliacdo Formativa Alternativa (AFA)'.

Para esse feedback, o autor também apresenta o conceito da metacogni¢dao, ou seja, a
capacidade do ser humano de monitorar e autorregular seus processos cognitivos ou de pensar
sobre o proprio pensar.

Nesse processo, quando devolvemos para os estudantes o resultado de seu desempenho nos
instrumentos de avaliagdo ¢ damos a oportunidade de refletirem sobre o conhecimento produzido,
estamos oferecendo um dos momentos de maior aprendizagem do percurso. A tomada de

consciéncia ajuda na consolidagdo da aprendizagem.

Podemos compreender a tomada de consciéncia como um processo de externalizagdo
ligado ao processo de organizagdo metacognitiva sobre o conhecimento das relagdes entre
objetivos e meios, o que inclui as operagdes, regras e procedimentos que conduzem ao
objetivo (Favero; Machado, 2003, p. 17).

A partir dessa reflexdo, surge um questionamento: como podemos realizar devolutivas
efetivas para o processo de aprendizagem dos alunos? De que praticas e instrumentos podemos
lancar mao para que essa etapa seja efetiva?

Para Black et al. (2018), as devolutivas qualificadas ddao a oportunidade aos alunos de
reverem seus trabalhos e alcangarem os objetivos de aprendizagem, ao invés de focarem em notas
e em um desempenho vazio, sem carater formativo e reflexivo. Para os autores, uma boa devolutiva
¢ aquela que foca nos comentarios formativos e ndo na quantificagdo dos aspectos a serem
desenvolvidos.

Os autores sintetizam as caracteristicas de uma boa devolutiva da seguinte forma:

+ As tarefas escritas, em conjunto com questionamentos orais, devem encorajar os alunos
a desenvolver e demonstrar a compreensdo de caracteristicas centrais sobre o assunto
que estdo aprendendo.

+ Os comentarios devem identificar o que foi feito adequadamente e o que ainda precisa
ser melhorado e oferecer alguma forma de orientagdo sobre o que fazer para melhorar.

! Segundo Fernandes (2008, p. 357), “a AFA ¢é uma construgdo social, um processo intrinsecamente pedagogico e
didactico, plenamente integrado no ensino e na aprendizagem, deliberado e interactivo, cuja principal fungo € regular
e melhorar as aprendizagens dos alunos. Ou seja, é conseguir que os alunos aprendam melhor, com significado e
compreensdo, utilizando e desenvolvendo as suas competéncias, nomeadamente as do dominio cognitivo e
metacognitivo”.
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+ As oportunidades para que os estudantes respondam as devolutivas devem ser planejadas
como parte do processo geral de aprendizagem (Black et al., 2018, p. 164).

A grande virada de perspectiva sobre as devolutivas, segundo Black et al. (2018, p. 164), ¢
que elas desenvolvam a capacidade dos alunos de refletirem sobre seus trabalhos ¢ modifiquem a
maneira como os professores veem a formag¢ao dos alunos, de modo que “a avaliacao dos trabalhos
dos estudantes serd vista menos como um julgamento somativo e competitivo, € mais como um
passo importante no processo de aprendizagem”.

A avaliagdo de aprendizagem deve ser um suporte para o professor. Um processo que
permite observar, analisar e buscar informagdes tanto do aluno como do grupo discente. Nessa
concepg¢ao, um ponto importante da avaliagdo ¢ compreender quais objetivos, competéncias e
habilidades foram atingidos e quais ainda precisam de mais tempo, tanto para o grupo como para
o individuo. Dessa maneira, o professor pode retomar o projeto pedagogico e fazer os ajustes
necessarios para agir com intencionalidade. Esses ajustes sdo tomadas de decisdes categorizadas
em trés momentos: antes do processo de ensino, ao longo do percurso e ao seu final.

De maneira geral, no Brasil, ao longo da Educag@o Basica, os alunos sdo convocados a
participar de um processo de avaliacdo sistematico, que passa por avaliagdes diagnosticas,
formativas, somativas e, em alguns casos, avaliacdes externas. Nesse processo, muitas vezes, o
percurso avaliativo pode se tornar mecanico e sem sentido.

No cotidiano das escolas, verifica-se um esfor¢o em avaliar constantemente os alunos?, na
producdo de informagdes e de medidas da aprendizagem na sala de aula. No entanto, a partir da
observacao da pratica docente, em diferentes escolas e experiéncias profissionais da autora deste
estudo, ¢ possivel levantar a hipdtese de que quase ndo hd um trabalho sistematizado sobre esses
resultados. Parecem ser poucas as atividades avaliativas realizadas por docentes que consideram
uma analise intencional para os possiveis desdobramentos desses dados, seja para a melhoria da

pratica docente ou para a aprendizagem dos estudantes, o que nao se constitui como um processo

2 Para complementar a ideia, Segundo Perrenoud (1999, p. 121): “Nio ¢é evidentemente sem importincia organizar a
coleta de informacao, fazendo de tempos em tempos uma sondagem, deixando um espago para as perguntas, aplicando
algumas provas antes de um exame final. Pode-se até, mais seriamente, construir testes criteriosos e avaliar
periodicamente o nivel de dominio dos estudantes”.
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de avaliagio formativa® ou, como Fernandes (2005) apresenta, uma avaliagio para as
aprendizagens.

Ao encontro desse tema, Hadji acrescenta:

A inscricdo no centro do ato de formagdo se traduz, na verdade, por uma melhor
articulac@o entra a coleta de informagdes e a agdo remediadora. As corregdes a serem feitas
com o objetivo de melhorar o desempenho do aluno, e que concernem, portanto, tanto a
acdo de ensino do professor quanto a atividade de aprendizagem do aluno, s@o escolhidas
em fun¢ao da andlise da situagdo, tornada possivel pela avaliacdo formativa (2001, p. 21).

Essa coleta de dados ¢ de suma importancia, pois quanto mais especifica a informagao, mais
individualizada ela se torna. Hadji ainda defende que a avaliagcdo pode ser uma proposta potente

para a personalizagdo do ensino a partir do uso que se faz dos dados obtidos. Perrenoud acrescenta:

A avalia¢do formativa parece, entdo, um componente obrigatorio de um dispositivo de
individualizagdo das aprendizagens, de diferenciagdes das intervengdes e dos
enquadramentos pedagogicos, até mesmo dos procedimentos de aprendizagem ou dos
ritmos de progressdo, ou ainda, dos proprios objetivos (1999, p. 121).

Dentro dessa andlise, Perrenoud (1999) reflete sobre a importancia que tais instrumentos
avaliativos exercem na verificacdo dos resultados apresentados, na medigao e atribuicao de notas
e na justificativa das corregdes feitas nesse compilado de materiais produzidos pelos alunos.

Do ponto de vista da formagao de professores, a avaliagdo ainda parece ser um objeto pouco
compreendido por parte do corpo docente. As concepgdes de avaliagdo, a pratica de avaliar e a
compreensao sobre instrumento e evidéncias de aprendizado sdo temas que faltam, principalmente,
na formagao inicial de professores. A aproximacao rasa sobre a avaliagdo ¢ suas vertentes pode
gerar um processo leviano por parte dos professores.

Gatti (2014, p. 39) discute a questdo voltada a formacao inicial de professores e afirma que
“se oferece nesses cursos apenas um verniz superficial de formacdo pedagodgica e de seus
fundamentos que nao pode ser considerado como realmente uma formagao de profissionais para

atuar em escolas na contemporaneidade”. Dessa forma, ha ainda muitas lacunas na formagao

3 Segundo Perrenoud (1999, p. 124), “ela visa dar ao professor, nem mais nem menos, informagdes de que ele necessita
para intervir eficazmente na regulagdo das aprendizagens”.
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docente inicial, o que traz um descompasso entre a pratica e as intervencdes pedagogicas
necessarias em sala de aula.

Para a parametrizacao de coleta de dados do processo de aprendizagem, um instrumento
pedagdgico que permite ao professor avancar tanto em sua pratica pedagdgica como nas
aprendizagens de seus alunos ¢ a rubrica. Brookhart (2012, p. 4, tradug@o nossa) define rubrica
como “um conjunto coerente de critérios para o trabalho dos estudantes que inclui a descrigao de
niveis de desempenho qualitativo para cada critério”. Partindo dessa defini¢do, a rubrica estd
intimamente ligada ao processo de aprendizagem; ¢ um instrumento pedagogico que permite aos
alunos apropriarem-se nao s6 dos critérios de avaliacao que estdo em jogo, mas do caminho que os
leva a desenvolverem a melhor performance para atingirem as competéncias e habilidades
necessarias para determinadas aprendizagens. Esse instrumento deveria ir ao encontro de uma
proposta de avaliagdo formativa, pois permite que o aluno saiba onde esta, para onde deve ir e qual
o caminho deve seguir.

A partir dessas reflexdes, surgem alguns questionamentos: como o aluno se relaciona com
o objeto de aprendizado? Como a equipe docente observa, analisa e busca informacdes sobre a
aprendizagem do aluno? Como organiza essas informagdes a fim de reestabelecer o percurso de
aprendizagem? Qual ¢ o espaco da avaliagdo na formacao dos docentes?

A formagdo continuada na escola ¢ um espago de reconhecimento das necessidades

pedagdgicas do dia a dia, como afirma Noévoa:

A formacdo continua deve contribuir para a mudanga educacional e para a redefinigdo da
profissdo docente. Neste sentido o espaco pertinente da formacdo continua ja ndo é o
professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo profissional e numa
organiza¢do escolar (2002, p. 38).

Ao refletir sobre os problemas emergentes da pratica pedagogica e aprofundar-se sobre
temas que permeiam a sala de aula, como a avaliag¢do, o professor passa a ter clareza sobre seu
exercicio e maior dominio do processo de aprendizagem de seus alunos. Para Libaneo (2004) essa
reflexdo faz parte da formacao continuada no contexto de trabalho, ou seja, no espaco da escola

como formadora de seus docentes.

E no exercicio do trabalho que, de fato, o professor produz sua profissionalidade. Esta ¢
hoje a ideia chave conceito de formacdo continuada. Colocar a escola como de
aprendizagem da profissdo de professor significa entender que ¢ na escola que o professor
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desenvolve os saberes e as competéncias do ensinar, mediante um processo a0 mesmo
tempo individual e coletivo (Libaneo, 2004, p. 34-35).

Ao retomarmos o tema da avaliagdo na formacao de professores, ainda encontramos pouca
oferta de formacgao especifica ou pouco engajamento por parte de muitos docentes, o que torna a
pratica avaliativa uma atividade que carece de uma atencao especial, por parte das agdes, programas
e politicas de formacao inicial e continuada®.

Com base nessa perspectiva, a presente pesquisa tem como objetivo principal apresentar
propostas sobre o uso de rubricas como um instrumento pedagdgico no percurso de aprendizagem

dos estudantes.

Objetivo geral:

e Desenvolver uma proposta de elaboragao e de usos da rubrica como um instrumento a

favor da aprendizagem e da avaliacdo formativa.

Objetivos especificos:

e Ampliar o entendimento sobre o instrumento “rubrica” e sua aplicabilidade para fins
pedagogicos e de avaliagdo formativa.
e  Contribuir para um processo formativo acerca da defini¢ao, da elaboracdo, dos usos e

das vantagens do uso de rubricas no processo devolutivas.
Justificativa:
Ao avaliar, seguindo um script institucional, muitos professores produzem dados

relacionados as medidas quantitativas da aprendizagem. No entanto, as informagdes qualitativas

desse processo acabam se perdendo, de modo que os dados produzidos muitas vezes t€m um fim

4 “E evidente, dirdo talvez: sua formagdo ndo o prepara para isso, as condigdes de sua pratica nio lhe permitem avaliar
e intervir constantemente com éxito. Tais respostas sdo globalmente aceitaveis, mas ainda é preciso saber o que se
entende por formacdo dos professores e condi¢des da pratica. Existem professores mal-formados e mal-informados,
indiferentes ao fracasso escolar, que jamais ouviram falar de avaliagdo formativa ou objetivos, que funcionam na
economia e se contentam com um ensino frontal” (Perrenoud, 1999, p. 81).



19

em si mesmos, ndo sendo utilizados para o debate da melhoria da docéncia e nem mesmo para o
avanco das aprendizagens. Segundo Vianna (2014, p. 77), a avaliacdo “decorre de um esforgo
sistematico para defini¢des de critérios, em funcdo dos quais se coletam informagdes precisas para
julgar o valor de cada alternativa apresentada”, ou seja, avaliar ¢ emitir um julgamento de valor
para cada um dos critérios estabelecidos.

Ao refletir sobre a colocagao do autor, consideramos que os dados emitidos pelas avaliagdes
sd0 o aspecto mais importante do processo. Dessa forma, podemos questionar: como diferenciar o
uso que fazemos dessas informacdes produzidas? Qual o direcionamento formativo desses dados
coletados?

Respondendo a essas questdes, a grande diferenca esta na definicdo das avaliagdes
somativas ¢ formativas. A avaliagdo somativa ¢ uma avaliagao final de um determinado processo;
como uma fotografia daquilo que foi feito, ¢ sobre um produto. Ja a avaliacdo formativa se da ao
longo do processo; ¢ uma constru¢do longitudinal, como um filme em que cada parte necessita da
outra para construir uma historia e constituir um produto que historiciza a aprendizagem.

Um equivoco comum ¢ a crenga de que € o tipo de instrumento que determina se uma
avaliacdo ¢ somativa ou formativa. Um caso recorrente ¢ a relacdo que se estabelece entre provas
de multipla escolha com um processo somativo, quando na pratica, a analise de dados objetivos
fornecidos por esse tipo de instrumento pode ser extremamente formativo, pois gera dados rapidos,
que subsidiam o professor a rever o seu planejamento de maneira mais dindmica do que uma prova
dissertativa, por exemplo, em que se leva mais tempo para fazer correcao, analise de dados e
devolutiva para os alunos. Na verdade, o que ¢ determinante ¢ a compreensao das informagdes
fornecidas, ou seja, o que qualifica ¢ o uso dos dados e o quanto esta adequado ao objetivo que se
pretende.

Ao recolher informagdes importantes dos alunos é preciso questionar: queremos uma
medida para quantificar a aprendizagem ou informacgdes sobre o processo para o aperfeicoamento
da pratica docente e, como consequéncia, a aprendizagem dos alunos? Qual a finalidade dessas
informagoes?

Importante destacar que nao se trata de uma dicotomia vazia entre o bem e o mal, visto que
ndo existe uma boa e uma ruim. A constru¢do de uma ou outra avaliacdo depende de seu uso e sua
intencionalidade pedagogica. Assim, podemos questionar sobre os instrumentos de que podemos

lancar mao para atingir o processo da avaliacdo formativa, de modo a recolher evidéncias de
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aprendizagem que auxiliem docentes e discentes na tomada de decisdes pedagogicas ao longo do

percurso de ensino e aprendizagem e na qualificagdo das informacgdes produzidas.

A avaliacdo formativa e a certificacdo coexistindo podem parecer estranho, uma vez que
a certificagdo depende fortemente de dados de avaliagdo somativa. Contudo, ambos se
baseiam em declaragdes claras de critérios para a qualidade do trabalho dos estudantes e,
por conseguinte, ambos ddo um impulso a utilizagdo das rubricas, apesar das suas
diferencas na finalidade da avaliacdo. Estas diversas fontes de energia estdo atualmente
alimentando um crescimento na utilizagdo das rubricas e s3o a justificativa para rever o
que ¢é conhecido sobre a qualidade e eficacia da utilizacdo das rubricas em contextos
educativos (Brookhart; Chen, 2014, p. 344, tradugdo nossa).

Fica evidente, segundo as autoras, que ambas as avaliacdes elas podem e devem coexistir e
que as rubricas podem exercer um papel fundamental para a organizagao dos dados obtidos e das
medidas que precisam ser apresentadas em determinados periodos de um ano letivo.

Na literatura internacional, a rubrica ¢ um potente instrumento pedagogico. Nos Estados
Unidos, por exemplo, ¢ utilizada em varias escolas, inclusive pelas redes publicas de ensino, e seu
uso € popularizado, estendendo-se desde o processo de autorregulacdo e metacognicao até o auxilio
de pontuacdo de trabalhos e avaliagdes necessarios para classificar ¢ promover os alunos de um
ano letivo para outro.

Para Fernandes (2021, p. 11), “temos de caminhar para uma politica de classificagdo que
preveja processos que tornem as notas mais transparentes, claramente associadas aos critérios e aos
objetivos de aprendizagem”. Segundo o autor, difundir e ampliar o uso das rubricas ¢ uma forma
de fortalecer, de modo mais efetivo, a construgdo dos curriculos e a maneira como a avaliagdo pode
ser utilizada para o desenvolvimento das aprendizagens, visto que a utilizagdo de rubricas ¢
largamente reconhecida pelos seus efeitos positivos no desenvolvimento do curriculo, muito
particularmente porque melhoram os processos de aprendizagem, de ensino, de avaliagcdo e de
classificacdo.

Por meio da rubrica, o docente pode estabelecer um contrato de aprendizagem com os
discentes, ou seja, um contrato didatico>. Como todo contrato, todas as partes devem ter o mesmo

acesso ao documento, ou seja, devem ter a compreensao total do que ¢ acordado.

3“0 contrato de didatico (Brousseau, 1980, 1994, 1996: Joshua, 1996b; Schubauer-Leoni, 1986, 1988) ¢ o acordo
implicito ou explicito que se estabelece entre o professor e seus alunos a propdsito do saber, de sua apropriagdo e de
sua avaliagdo” (Perrenoud, 1999, p. 118).
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a pratica do professor polivalente garante um

olhar global para o desenvolvimento dos alunos. Conforme afirma Perrenoud,

essa regulagdo coletiva é acompanhada de intervengdes mais individualizadas: o professor
atende particularmente alguns alunos, vigia-os mais de perto, auxilia-os com mais
frequéncia, da a eles explicagdes extras, segura-os depois da aula, orienta-os para certos
recursos de apoio (1999, p. 79).

Dessa forma, o professor organiza seu tempo didatico de maneira que o aluno possa ser
beneficiado a partir de suas necessidades.

Considerando esse fator, importa destacar que o uso de rubricas desde os anos iniciais pode
ser um potente instrumento pedagdgico para qualificar a pratica do professor polivalente, garantir
producdo e analise de dados para o avango de seus alunos e introduzir aos alunos a pratica e o uso
desse documento, o que pode se desenvolver e aperfei¢oar nos anos que seguem a formacao basica.

Janos anos finais do Ensino Fundamental ¢ no Ensino Médio, com o dominio completo das
praticas de leitura e escrita, a rubrica se torna um potente instrumento de regulacdo para os alunos
e um meio efetivo de fornecer devolutivas por parte dos professores.

No Ensino Superior, além das praticas descritas para o Ensino Fundamental e Ensino
Me¢dio, a rubrica pode contribuir para uma constru¢cdo dialdégica do curriculo, a partir das
necessidades formativas dos discentes.

A linguagem ¢ um ponto muito importante na constru¢do da rubrica. Independentemente
da etapa de ensino, a escrita deve ser objeto de uma analise cautelosa, pois os professores tendem

a utilizar termos pedagogicos e técnicos, o que dificulta a compreensdo por parte dos alunos.

A ideia que os estudantes aprendem melhor se eles souberem o que devem aprender é tdo
importante! A maioria dos programas de formagdo de professores enfatizam objetivos
instrucionais, o que ¢ uma 6tima ferramenta para o planejamento do professor. Entretanto,
objetivos instrucionais sdo escritos em uma linguagem propria dos professores (O aluno
sera capaz de.). Ndo s6 os alunos sdo referidos a 3* pessoa, como os pardmetros sobre as
habilidades a serem desenvolvidas estdo em termos pedagdgicos. Em contrapartida, as
metas de aprendizagem devem conter evidéncias uteis aos alunos. (Brookhart, 2012, p.93,
traduc@o nossa).

Para a autora, independentemente do dominio da lingua escrita pelos estudantes, a rubrica
deve sempre trazer uma intencao de estabelecer uma linguagem acessivel aos alunos, por isso pode

e deve ser usada em qualquer etapa de ensino.
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O grande ganho que o uso de rubricas pode gerar ¢ o compartilhamento das expectativas de
aprendizagem a partir da intencionalidade do que se ¢ ensinado. Para além do estabelecimento de
expectativas, hd também a vantagem da qualidade das devolutivas apresentadas aos alunos, que
permitem uma ressignificacdo do que ¢ ser avaliado. “Ao permitir que as informagdes e as
evidéncias concretas de aprendizagem sejam geradas, o processo de avaliar fica mais claro e justo
com todos os envolvidos no processo” (Brookhart, 2012, p. 24, tradugdo nossa).

Como ja citado anteriormente, ¢ na formacao e no desenvolvimento da pratica pedagogica
que se constitui um trabalho docente coerente com as necessidades da sala de aula, contudo, as
tematicas acerca da avaliacdo ainda sdo pouco exploradas na formacao inicial dos professores no
Brasil. Como afirma Gatti (2014, p. 43), “avaliagdes sist€micas, por si, ndo mudam o desempenho
dos estudantes. Elas podem informar. Mas o que favorece aprendizagens mais ricas ¢ o trabalho
educacional qualificado dentro de cada escola, em cada sala de aula”.

Continuando a ideia sobre a formacao de professores, a autora ainda afirma que, apesar de
haver lacunas na formacdo basica do professor, muitas escolas se debrucam sobre o assunto,
constituindo uma formacao em contexto de trabalho para se aprofundarem em temas fundamentais
do cotidiano.

A producao tedrica sobre o uso pedagogico da rubrica ¢, em sua maioria, internacional, o
que dificulta a ampliagdo do conhecimento e o acesso as principais pesquisas do tema no Brasil.
Para ampliar o uso da rubrica como instrumento pedagogico, seria preciso traduzir ou organizar,
em Lingua Portuguesa, artigos e trabalhos sobre o assunto, além de investir na formacao inicial e
continuada de professores. Gatti (2014, p. 43) afirma que “reformas ou inovagdes na educagdo
escolar basica ndo ganham folego, ndo se realizam, sem a participacao qualificada de professores”.

A partir de uma revisao bibliografica dos ultimos anos sobre formagdo continuada,
Moriconi et al. (2017) apresentam alguns aspectos sobre o desenvolvimento profissional dos
professores. Um dos pressupostos ¢ que a formagao de professores acontece com o propdsito de

aperfeigoar a pratica docente, com a finalidade de melhorar a aprendizagem de seus alunos.

De um modo geral, eles tém como pressuposto que, a partir de uma iniciativa de formagao
continuada, espera-se que os professores adquiram novos conhecimentos e habilidades, o
que os levaria a melhorar suas praticas pedagogicas, fazendo com que os alunos aprendam
mais, conforme apresentado no esquema a seguir: (Moriconi et al., 2017, p. 15).
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FIGURA 1 — Modelo légico dos efeitos esperados das iniciativas de formagao continuada

. Conhecimentos " .
Formagao " Praticas Aprendizagem
e habilidades

Continuada pedagdgicas dos estudantes

Fonte: Moriconi et al. (2017, p. 16).

Para além das finalidades da formag¢ao continuada, ha também as condi¢des necessarias as
escolhas dos temas e a intencionalidade do formador ao propor um plano de desenvolvimento para
a docéncia.

Guskey e Yoon (2009) discorrem sobre o tempo que se designa a uma formagao. Para os
autores, workshops de um dia, por exemplo, sdo pouco eficazes na constru¢do do conhecimento e
no desenvolvimento de habilidades necessarias para uma formacao que possa gerar resultados na
aprendizagem nos alunos. Sobre isso, defendem: “Um desenvolvimento profissional eficaz requer
tempo consideravel, e esse tempo deve ser bem organizado, cuidadosamente estruturado, dirigido
propositadamente e centrado no contetido, na didatica ou em ambos”. (Guskey; Yoon, 2009, p.499,
tradu¢do nossa)

A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)
(Unesco, 2016, p. 4 apud Moriconi et al., 2017, p. 33) defende que uma formacao de professores
eficaz “demanda uma visdo holistica, que equilibre conhecimento de conteudo com habilidades
pedagogicas, experiéncias praticas e suporte in loco”. Dessa forma, ndo basta apenas pensar na
formagdo, mas € preciso estender sua capacidade para dar suporte ao corpo docente ao longo da
vivéncia dos temas em questao.

O desenvolvimento de boas praticas pedagdgicas, o aperfeicoamento da docéncia e a
aproximagdo de novos estudos sdo necessarios para que o desenvolvimento docente avance ao
encontro da aprendizagem dos alunos: “a ideia central ¢ formar o professor para tomar decisodes
acerca de como os conhecimentos adquiridos na formagao podem ser colocados a servigo de todos
os seus alunos, sem descuidar de atender as necessidades especificas de cada um deles”. (Moriconi
etal.,2017,p.33)

Considerando a ideia de que a formacgdo continuada ¢ a chave para o avanco da pratica

pedagdgica, ¢ necessario que haja uma agdo sistematizada e intencional na formagao de professores
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sobre a tematica em questdo. Apenas por meio de agdes formativas ¢ possivel ampliar o uso desse
importante instrumento pedagdgico, a rubrica, que permite ndo s6 a producdo de dados, mas a
analise e a tomada de decisdo em prol do aperfeicoamento da pratica docente € o avango na

aprendizagem dos estudantes.

1.3 Pesquisas correlatas

Considerando os objetivos da pesquisa ja apresentados, ¢ de suma importancia resgatar a
contribui¢do de outros pesquisadores. Ao realizar a pesquisa, ndo pude deixar de pensar na frase
de Isaac Newton: “se cheguei até aqui ¢ porque me apoiei nos ombros de gigantes”, pois acredito
que o conhecimento € construido por bases bem consolidadas, e cada contribuicdo é parte de um
todo que nos move em direcdo ao fazer melhor, sempre.

Para realizar esse resgate, um passo importante da pesquisa foi ampliar o olhar para os
estudos ja realizados sobre o tema em questdo. Para essa etapa do presente trabalho, foi realizada
uma pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Ao realizar a primeira busca com a palavra-chave “rubrica”, apareceram diversas pesquisas,
desde as que abordam o uso de rubrica na avaliagdo de cursos de tecnologia até a estudos que ndo
tinham relagdo com a area da educacao. Selecionei quatro pesquisas que vao ao encontro das bases
do presente estudo, no entanto, ainda com um recorte especifico.

Uma das pesquisas ¢ de Aguiar (2018), cujo foco da dissertagdo do mestrado profissional
da Universidade federal do Ceard ¢ a criagdo de um programa que produzisse rubricas para os
professores em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Embora a concentracdo fosse no
campo tecnologico, o autor apresenta ideias chaves sobre o tema, o que demonstra uma amplia¢ao

da discussdo sobre o uso do instrumento rubrica.

Diante das deficiéncias observadas nas ferramentas ja existentes e visando tornar cada vez
mais factivel o uso de rubricas como instrumentais de avaliagdo por professores e alunos
numa perspectiva de avaliagdo formativa, em que os sujeitos do fazer escolar sdo atores e
autores do processo de ensino e aprendizagem, surgiu a necessidade de criagdo de um
novo gerador de rubricas denominado Rubrica Express, com -caracteristicas mais
especificas para o ambiente escolar e académico, que apresente recursos além dos ja
existentes nos demais editores de rubricas (Aguiar, 2018, p. 18).
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Outra pesquisa que dialoga com as concepgdes aqui apresentadas ¢ de Lopes (2019),
realizada na Universidade Federal dos Pampas, em um Mestrado Profissional para o Ensino de
Ciéncias, cujo foco ¢ uma unidade didatica para o Ensino especifico de um conteudo sobre
nutrientes. A pesquisadora utilizou como base o uso da rubrica no processo formativo tanto no

percurso de aprendizado como de avaliagdo dos alunos.

A rubrica pedagogica, quando utilizada para avaliar uma apresentacdo de trabalhos, traz a
possibilidade aos alunos de poder conhecer quais conceitos obtiveram ao finalizar a
apresentagdo, o que torna viavel aos estudantes corrigirem seus erros. Ao identificar os
erros, os alunos t€m a possibilidade de colocar mais atenc¢do e dedicacdo nesse ponto e
assim poder melhorar seu desempenho. E ao professor cabe pensar em quais estratégias e
recursos podera recorrer para melhorar o desempenho do aluno nesse critério em que o
estudante teve dificuldades e ndo obteve uma avaliagao satisfatoria (Lopes, 2019, p. 32).

Outro fato positivo foi encontrar duas pesquisas relacionadas a educacao, realizadas por
egressos do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo: Formagdo de Formadores (Formep), as
quais foram de grande contribuicdo para elucidar e repertoriar a presente pesquisa. Uma dessas
dissertagdes ¢ de Padilha (2021), que nos apresentou seu trabalho em nossa disciplina de Avaliagao,
com o Prof. Dr. Nelson Antonio Simao Gimenes, trazendo maior compreensdo sobre o uso
pedagdgico das rubricas.

A pesquisa de Padilha (2021) parte de uma anélise de artigos e documentos internacionais
recentes sobre rubricas, ampliando o repertorio bibliografico da presente pesquisa ao revelar
autores importantes como Brookhart e Andrade.

Além disso, a discussdo sobre aprendizagem autorregulada a partir do uso de rubricas foi
de grande importancia para fundamentar a discussao sobre as possibilidades do uso pedagogico da
rubrica em avaliacdo.

A pesquisa de Ferraz (2019, p. 30), também realizada no Formep, proporcionou a ampliacao
do referencial tedrico, além de contribuir para a reflexao sobre a ampliagdo do uso de rubricas, que
compreende em uma “proposta planejada e integrada entre avaliacdo e ensino, centrada nas
necessidades de comunicar com clareza aspectos relacionados ao processo avaliativo do aluno”.

Outra palavra-chave que gerou grande contribui¢do foi “avaliagdo de aprendizagem”, no
periodo dos ultimos 20 anos. Esta busca trouxe 865 resultados, dentre os quais me concentrei
principalmente em trabalhos referentes a educacdo basica. Esse critério reduziu os achados em 205

pesquisas. Incluindo na busca “avaliagdo formativa”, foram encontrados 33 resultados.
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A partir desse resultado, selecionei alguns trabalhos a partir da leitura inicial dos resumos,
identificando as propostas de pesquisa que iam ao encontro dos objetivos do presente estudo. Por
fim, inclui “formacao de professores”, e retornaram 18 resultados. Nesse conjunto de pesquisas, a
maioria se refere a formagao de professores de uma disciplina especifica — formagao para o ensino
de Ciéncias, Matematica, Constru¢ao da escrita —, o que pode indicar a escassez de pesquisas
relacionadas a formagdo de professores e¢ sobre a concepcgdo de avaliagdo e praticas avaliativas
aplicaveis em multiplas situacdes didaticas.

A pesquisa de Weber (2007) aponta reflexdes sobre a relagdo entre planejamento e
avaliacdo, de maneira que o projeto pedagodgico seja pensado numa perspectiva que traga
significado para o aluno — e que a avaliacao faga parte desse processo.

Outro passo importante para a organizacao e analise das pesquisas correlatas foi a busca de
estudos que envolvessem as “devolutivas” e/ou “feedbacks” das avaliacdes. Neste caso, como
resultado destas palavras-chave, retornaram algumas pesquisas relevantes sobre avaliacdo da
aprendizagem.

Com o objetivo de identificar um estudo que analisasse as contribui¢des da avaliagcdo da
aprendizagem a partir dos registros no acompanhamento do aprendizado dos alunos, a pesquisa de
Llata (2015) documentou discussdes realizadas com os professores a respeito desse tema,
apresentando-se como grande contribuicdo, pois, a partir dos pontos elencados pela pesquisadora,
foi possivel compreender uma proposta formativa para os professores acerca do tema.

Outra palavra-chave explorada foi “formacao de professores”, pois se relaciona com a
proposta de trabalho do Formep. Nesse sentido, a pesquisa de Llata (2015) contribuiu para a
compreensdo e importancia dos registros dos professores sobre avaliagdo e como tais registros
podem subsidiar a formacao dos professores.

A autora realizou a pesquisa documentando as discussoes de um grupo focal a partir dos
registros dos professores sobre avaliacdes, revelando que a avaliagdao da aprendizagem ¢ “um
processo de extrema complexidade e abarca diversos conhecimentos do fazer docente”. Diante
dessa perspectiva, das concepcdes de educacao, do entendimento de como o aluno aprende e de
como determinados contetidos devem ser ensinados, a Llata defende que isso seja feito “por meio
do dialogo, do envolvimento coletivo, na busca pelo aprimoramento das relagdes estabelecidas no

ensinar/aprender” (Llata, 2015, p. 13).
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A pesquisa de Azevedo (2007) buscou analisar as praticas avaliativas em escolas
municipais na cidade de Sao Luis/Maranhao. A contribuigdo para esta pesquisa se da pela discussao
que a autora propde do carater dialdgico sobre uma aprendizagem emancipatoria, na analise da
pratica docente e da compreensdao da comunidade escolar acerca das concepgdes de avaliagdo.

Azevedo afirma:

Nao tendo um fim em si mesma a avaliagdo da aprendizagem numa perspectiva critica ¢
um instrumento mediador por exceléncia, seja em relagdo ao processo pedagdgico como
um todo, seja em relacdo as aproximacgdes sucessivas que favorece entre sujeito e objeto
do conhecimento, na medida em que comunica os estagios de aprendizagem alcangados e
possiveis (2007, p. 103).

Dessa maneira, a avaliagio emancipatoria® se constitui em uma maior consciéncia critica,
por parte do corpo docente e discente, sobre os estagios da aprendizagem em que o sujeito se
encontra, de forma que possam agir e transformar seu processo de ensino e de aprendizagem a
partir dessa consciéncia.

Segundo Saul (2010, p.61), o que caracteriza uma avaliagdo emancipatdria ¢ a “descri¢ao,
analise e critica” de uma realidade especifica, com o objetivo de contribuir para as transformagoes
que se fazem necessarias, pois “a avaliacdo ¢ compreendida como recurso de mudancga, de
transformacao, de libertagdo de condicionantes externos e constru¢ao de autonomia”.

O estudo dos trabalhos correlatos se mostrou de grande importancia no percurso desta
pesquisa, pois, ao identificar a tematica em tantas outras perspectivas, ampliou nosso repertorio

tanto bibliografico como de caminhos possiveis para discussdo e trouxe clareza dos objetivos

propostos.

6 “A avaliacio emancipatoria tem dois objetivos basicos: iluminar o caminho da transformacdo e beneficiar as
audiéncias no sentido de torna-las autodeterminadas. O primeiro objetivo indica que essa avaliacdo estd comprometida
com o futuro, com o que se pretende transformar, a partir do autoconhecimento critico do concreto, do real, que
possibilita a clarificagdo de alternativas para a revisdo desse real. O segundo objetivo “aposta” no valor emancipador
dessa abordagem, para os agentes que integram um programa educacional. Acredita que esse processo pode permitir
que o homem, através da consciéncia critica, imprima uma dire¢@o as suas agdes nos contextos em que se situa, de
acordo com valores que elege e com os quais se compromete no decurso de sua historicidade” (Saul, 2010, p. 61).
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1.4 Metodologia

O presente trabalho ¢ fruto de um estudo de revisdo narrativa de carater qualitativo.

Os artigos de revisdo narrativa sdo publicagdes amplas, apropriadas para descrever e
discutir o desenvolvimento ou o "estado da arte" de um determinado assunto, sob ponto
de vista teorico ou contextual. As revisdes narrativas informam as fontes de informagao
utilizadas, a metodologia para busca das referéncias, e os critérios utilizados na avaliagdo
e selegdo dos trabalhos. Constituem, de andlise da literatura publicada em livros, artigos
de revista impressas e/ou eletronicas na interpretacdo e analise critica pessoal do autor
(Rother, 2007, p. v).

Com o proposito de organizar uma analise acerca do objeto de estudo, a pesquisa se iniciou
com a selecdo de referencial bibliografico. Ja no principio das buscas foi possivel identificar que a
maior parte de estudos conceituados e de perspectiva empirica sobre o uso de rubricas concentrava-
se na Lingua Inglesa.

A partir da revisdo dos trabalhos, foi possivel compreender a relacdo do tema em questio
(rubricas) com a avaliagdo de aprendizagem, a aprendizagem e seus mecanismos, a pratica docente
e a formagdo de professores como importante pilar de transformacao da pratica pedagogica.

Esses temas também foram amplamente analisados a partir de revisao bibliografica e depois
descritos em uma perspectiva para o trabalho com rubricas.

Segundo Liidke e André (2013), na revisdo bibliografica, predomina a analise de conteudo,
que permite inferéncias e a aplicagdo de analises para um determinado contexto e, em um segundo
momento, como parte importante desse processo, a descricao a partir da analise do pesquisador, o
que permite um didlogo com o objeto de estudo.

Ao desenvolver uma pesquisa bibliografica, levamos em consideracdo o material ja
existente sobre o tema, utilizando como referéncia livros e artigos cientificos, que constituem a
natureza deste trabalho. A revisao de literatura ou revisao bibliogréfica teria, entdo, dois propositos
(Mazzotti, 2002): a constru¢do de uma contextualizacdo para o problema e a analise das
possibilidades presentes na literatura consultada para a concep¢do do referencial teorico da
pesquisa.

Iniciamos a leitura pelos principais autores do campo de Educacdo e Avaliacdo

Educacional, como Perrenoud (1999), Hadji (2001), Luckesi (2014), Fernandes (2019), para
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estabelecermos uma narrativa do campo epistemologico e sustentar a discussdao do trabalho com
rubricas como instrumento de avaliagao formativa.

Para apoiar essa discussdo, utilizamos algumas ferramentas de busca, como o Google
Académico e a BDTD.

A BDTD auxiliou a delimitar pesquisas e trabalhos ja realizados no campo nacional. Um
importante achado foi a limitagao de trabalhos acerca do tema na combinacao de palavras-chave
“avaliacdo” + “rubricas”. Com essa combinag¢ao foram encontrados 85 trabalhos; no entanto, ao
combinar as palavras “avaliacdo de aprendizagem” + “rubricas” + “educacdo”, os achados foram
reduzidos a 39 trabalhos. Ao fazer uma busca pela area de concentragdo, foram selecionados 4

trabalhos que corroboram diretamente com a presente pesquisa:

QUADRO 1 — Pesquisas correlatas selecionadas pela BDTD

Ano de publicacio Autor Titulo
2019 FERRAZ, Rosing de Avaliagdo como processo de aprendizagem:
Paula Ferracciu uma experiéncia com o uso de rubrica.
LOPES, Graciane Uma unidade de Ensino potencialmente
2019 Marchezan do significativa como proposta para o Ensino dos
Nascimento. alimentos e seus nutrientes.

AGUIAR, Francisco Rubricas Express - Um gerador de rubricas

2019 Reginaldo Alves Batista On-line com aplicagdo moblle para avaliagdo
da aprendizagem.
PADILHA, Rodrigo Uso de rubricas na autoavalia¢do e na
2021 S R
Tomaz avaliacdo por pares: contribui¢des e desafios.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

Dessa forma, a pesquisa foi tomando forma ao longo de um processo que envolveu

descricao e analise em uma perspectiva dialdgica. Segundo Zanette:

(...) destaca-se o processo e ndo o resultado em si; busca-se uma compreensdo
contextualizada no sentido de que as atitudes e as situagdes liguem-se na formag¢ao, dando
lugar para as representagdes das experiéncias e das palavras; e, no reconhecimento do
impacto do processo de investigacdo sobre os que estdo envolvidos no contexto da
pesquisa, ou seja, o pesquisador exerce influéncia sobre a situagdo em que estd
investigando e é por ela também influenciado (2017, p. 165).

A partir dessa primeira identificagdo, partimos para a procura de artigos cientificos no
Google Académico. Essa ferramenta possibilitou o contato com trabalhos em lingua estrangeira,

fonte de grande parte desta pesquisa.



30

Como o objetivo geral da pesquisa foi o uso das rubricas, as palavras-chave utilizadas foram

“rubrics”, “education” e “assessment”. Apés essa busca, selecionamos alguns trabalhos mais
relevantes.
QUADRO 2 — Pesquisas correlatas selecionadas pelo Google Académico
Ano Publicacao Titulo Autores Local
What's Wrong and
1997 Special Topic What's Right— | [ OFPHAM, | Los Angeles,
. . JW. California
with Rubrics.
Using Rubrics to
Promote Thinking Cambrid
2000 Educational Leadership and Learning. ANDRADE, H. £¢,
Massachusetts
What do you Mean
by Results?
What Works in GUSKEY, Lexineton
2009 Educational Leadership Professional R.T.; YOON, Ke ot gt 12 ’
Development? S. K. chtucky
Engaglng the Whole GUSKEY., T.
Child: Reflections on R.- Alexandria
2009 qut Practlce.s n Students at Bat. ANDERMAN, Virginia
Learning, Teaching and
. E. M.
Leadership
Avaliar para
melhorar as
Turma Mais e sucesso apr‘endlza‘lgens:~ FERNANDES, | Universidade
2011 escolar: Contributos Analise e discussao .
. i D. de Evora
tedricos e praticos de algumas
questoes
essenciais.
The quality and | BROOKHART,
2015 Educational Review effectiveness of S. M.; CHEN,
descriptive rubrics. F.
Para uma Iniciacao
as Praticas de
2021 Critério Classificagao FERN?)NDES’ PEI(_),SO;I
Através de ' &
Rubricas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

Assim, em contato com 0s principais autores sobre rubricas, pudemos nos aproximar da
literatura a partir de livros publicados por Brookhart (2012), Guskey e Yoon (2009) e Wiggins e
McTighe (2019).
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Ao compreender melhor o tema e como se relaciona com a avaliagdo e a avaliagdo de sala
de aula, foi possivel estabelecer relagdes acerca do uso das rubricas nesse contexto. A partir de
exemplos dos autores e da compreensao didatica sobre descritores e objetivos € como estes mesmos
compdem — nao s6 a formagado do curriculo, mas a intencionalidade pedagogica por tras de projetos
pedagdgicos —, foi possivel organizar uma unidade sistematica de elaboragdo de rubricas.

A partir de uma andlise linguistica sobre um descritor da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), foi possivel estabelecer etapas dos campos cognitivo e da linguagem necessarias para
estabelecer evidéncias de aprendizagem.

Com essa analise, foi elaborado um quadro descritivo e classificatorio acerca dos processos
pedagogicos anunciados no descritor selecionado da BNCC. Esse quadro serviu de base para a
analise e compreensao sobre a elaboragao de rubricas de todos os tipos apresentados no trabalho.
Dessa maneira, estabelece-se uma ligacdo direta de compreensdo linguistica, conhecimento
pedagogico do conteudo, processo de aprendizagem e avaliacdo das aprendizagens.

O foco do trabalho foi compreender as bases fundamentais da avaliacdo e do uso das
rubricas de maneira propositiva, com o olhar também para a formag¢ao de professores, de modo a
compreender para multiplicar.

O grande intuito sempre foi colaborar com a compreensdo e a reflexdo acerca do uso de
rubricas na sala de aula, tema de grande relevancia. Dessa forma, apds a analise de modelos
apresentados por outros autores, ocorreu um processo descritivo sobre a elaboracdo de rubricas,
parte considerada importante para a contribui¢do da pratica e do uso desse instrumento por outros

docentes.
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2 A AVALIACAO EM UMA PESPECTIVA DE AVANCO NAS PRATICAS
FORMATIVAS

2.1 Avaliac¢ao da aprendizagem

Dentre as teorias da aprendizagem, a avaliagdo se constitui como um pilar fundamental para
o aperfeicoamento da pratica docente e para a melhoria do desempenho e da aprendizagem dos
estudantes.

Avaliar e ser avaliado faz parte da rotina de estudantes e professores na sala de aula.
Segundo Sousa (2000, p.101) “a avaliagdo de sala de aula tem como foco o processo de ensino-
aprendizagem e visa subsidiar o aperfeicoamento da pratica docente”. Nessa perspectiva, a
avaliacao de aprendizagem se torna um recurso, mais do que apenas um instrumento de sele¢dao ou

classificacdo.

A avalia¢do do rendimento escolar traduz em tultimo instincia e de forma explicita a
proposta educacional da escola. Como instrumento de ensino que tem rituais definidos na
administragdo escolar, suas decisdes trazem consequéncias no cotidiano da escola e
refletem a proposta educacional ai vivida efetivamente (Sousa, 2000, p. 127).

Historicamente, a avaliagdo nao foi sempre vista dessa maneira, (Guba; Lincoln, 1994; Pais,
1998; Alaiz; Goéis; Gongalves; 2003; Fernandes, 2005 apud Alves; Cabral, 2015) apresentam um
levantamento sobre os conceitos de avaliacao educacional através dos anos, agrupando em quatro
geragoes de pesquisadores e pensadores da avaliagdo que “desenharam” e desenvolveram algumas
teorias sobre o tema.

A primeira geragdo, constituida no inicio do século XX, acreditava que a neutralidade e a
objetividade podem ser apresentadas por meio de dados, nimeros e estatisticas, € que assim seria
possivel classificar e quantificar o processo de aprendizagem. Essa geracdo compreendia que uma
medicdo Unica de sujeitos distintos, expostos a um mesmo programa, seria uma estratégia de
avaliacdo justa e de qualidade.

Da mesma forma, acreditava-se que, ao oferecer as mesmas oportunidades avaliativas das
competéncias individuais, haveria uma agdo neutra de medigdo dos conhecimentos. Contudo,
Alves e Cabral (2015) chamam atencdo para o fato de que esse processo resulta em uma larga

exclusao escolar e tira qualquer responsabilidade do docente e da institui¢ao sobre a avaliagdo.



33

A segunda geracao se debruga sobre a preparagdo técnica dos profissionais e os limites da
avaliacao. Compreendem a avaliagdo com certo enviesamento docente e/ou institucional. Mantém-
se ainda a base da avaliagdo, mas, de forma geral, defende-se “a descricao do desempenho discente
frente a objetivos previamente estabelecidos e estratégias avaliativas distintas para cada tipo de uso
final que os resultados terdo (avaliam-se dominios cognitivos, psicomotores e afetivos)” (Alves;
Cabral, 2015). Os trabalhos de Benjamin Bloom e Ralph Tyler se destacam nessa geragao.

Ainda segundo Alves e Cabral (2015), a terceira geragdo apresenta a ideia que avaliar

implica um juizo de valor aplicado pelo docente aos seus alunos:

Ora, é a consciéncia (ou essa visdo) de que a avaliagdo € um processo de emissio de juizos
de valor sobre a valia de algo que define a identidade dessa geragdo. E enfim assumido
que a finalidade da avaliagdo € emitir um juizo acerca do mérito (qualidade intrinseca) ou
valor (qualidade extrinseca ou contextual) de um objeto, assumindo o avaliador o estatuto
de juiz que descreve, compreende, analisa, decide (Alves; Cabral, 2015, p. 635).

Nesse sentido, a avaliagdo e o processo de ensino e aprendizagem estdo diretamente
conectados, formando uma triade essencial para o desenvolvimento do trabalho pedagogico. E
dentro desse enquadramento teérico que se formam as ideias de avaliagcdo formativa e avaliagao
somativa. Nessa perspectiva, a avaliagdo nao exerce uma logica excludente ou hierarquica, no
entanto, possibilita mais controle docente sobre os processos pedagdgicos desenvolvidos em sala
de aula.

Em uma logica de descentralizagdo na distribuicdo do poder sobre a avaliacdo, a quarta
geragdo traz a contribuicdo de um processo mais construtivista. Compreende-se que ha uma ligacao
entre os processos avaliativos, os sujeitos € os objetivos de ensino e aprendizagem trabalhados em
sala de aula. Ainda segundo Alves e Cabral (2015), ¢ nessa geragdo que se desenvolve a ideia de
poder compartilhado e de estratégias de integracdo entre o processo de avaliagdo e de ensino
aprendizado. Além disso, introduz-se a ideia da avaliagcdo formativa considerando o contexto, a
negociacgao e a participagdo dos sujeitos envolvidos.

A luz das contribui¢des da chamada quarta geracdo, ainda ¢ possivel acrescentar que a
avaliacdo de aprendizagem deve ser um suporte tanto para o professor como para o aluno. Um

processo que observa, analisa e busca informagdes sobre a aprendizagem.

A importancia da avalia¢do educacional costuma ser ressaltada por todos os que integram
a comunidade académica. Até época recente, entretanto, essa mesma avaliagdo limitava-
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se a mensuracdo do desempenho escolar, ou, entdo, era concebida segundo um modelo
simplista, baseado na apresentacdo de objetivos comportamentais, construgdo e aplicagdo
de instrumentos, analise dos resultados e elabora¢do de um relatorio final (Vianna, 2014,
p- 74).

Nessa concepgao, ¢ importante para o professor compreender quais objetivos, competéncias
e habilidades foram atingidos e quais ainda precisam de mais tempo de aprendizagem, para que
haja um ajuste no ensino. Ja no que ¢é tangivel ao aluno, ¢ preciso pensar sobre o impacto das
tomadas de decisOes para o sujeito avaliado, como ele se v€ no processo e como seguir no avango
da aprendizagem.

Luckesi (2000, n. p.) coloca que o ato de avaliar € universal e que todos nds avaliamos o
tempo todo. Compreende que “avaliar € o ato de ver, julgar e agir”, sendo que “ver” ¢ o ato da
avaliacdo em si, o “julgar” compreende a coleta de dados que toda avaliagdo deve subsidiar e o
“agir” a tomada de decisdo por parte dos professores acerca dos resultados e suas acdes
pedagdgicas. Dessa forma, a avaliacdo nos ajuda a compreender se “nossos atos ja produziram os
resultados desejados”, se os objetivos de aprendizagem ja foram atingidos, ou se € preciso rever o
plano de ensino a fim de garantir a aprendizagem que foi estabelecida como parametro (Luckesi,
2020, n. p.).

Ao afirmar que a avaliagdo ¢ mais um recurso do qual os professores podem langar mao
para a melhoria de sua pratica na sala de aula, compreendemos que no processo de aprendizagem
a avaliac@o deve subsidiar as escolhas e o percurso determinado, assim como os planejamentos e

as metodologias. Hadji ainda acrescenta:

E toda avaliagdo tem — ou deveria ter, em um contexto pedagdgico — uma dimensao
prognostica, no sentido de que conduz - ou deveria conduzir - a um melhor ajuste
ensino/aprendizagem. Poderia - deveria - tratar-se de adaptar melhor o conteudo e as
formas de ensino as caracteristicas dos alunos reveladas pela avaliagdo (pedagogia
diferenciada) (2001, p. 20).

Apesar de avangarmos nas discussdes sobre a avaliagdo de aprendizagem no ambiente
académico, a pratica de sala de aula ainda precisa ser amplamente discutida e repensada. Para
Roldao e Ferro (2015, p. 595), “ao dissociar-se da dimensdo didatica e do desenvolvimento do
curriculo, a avaliagdo reassume-se como um fim em si mesmo nas praticas das escolas”.

Nesse contexto, muitas vezes as avaliagdes surgem como atividades pontuais, como um

protocolo que precisa ser concluido, em carater apenas somativo, sem considerar os resultados ou
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os meios para o avanco da aprendizagem, o que Roldao e Ferro (2015, p. 575) chamam de “divorcio
ensino-avaliacao”. Os autores apresentam um contexto em que a avaliacao em si se constitui de
uma “entidade autonoma”, ou seja, um fenomeno que tem “vida e logicas proprias”, e que, por
isso, “em larga medida pervertem — a integridade do processo”.

Para os autores (2015, p. 578), convém “desconstruir as praticas avaliativas mais correntes,
que dissociam a avaliagdo do processo de ensino” e, desse modo, aproximar os alunos do seu
processo de aprendizagem, tornando a avaliagdo parte deles e ndo apenas um momento isolado de

seu historico escolar. Dentro desta perspectiva, Fernandes afirma:

[.] a avaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomada de decisdes que regulem o ensino e as
aprendizagens; a recolha de informaga@o deve ir para além dos resultados que os alunos
obtém nos testes; a avaliacdo tem de envolver os professores, os pais, os alunos e outros
intervenientes; os contextos de ensino e de aprendizagem devem ser tidos em conta no
processo de avaliacdo; a defini¢do de critérios é essencial para que se possa apreciar o
mérito e o valor de um dado objeto de avaliagdo (2005, p. 53).

Corroborando com a ideia de que € preciso olhar para avaliagdo como estratégia potente
para o melhoramento das agdes cotidianas de ensino e aprendizagem na sala de aula, Hadji (2001,
p. 80) afirma que “a vontade de colocar a avaliagdo a servi¢o das aprendizagens podia traduzir-se
em decisdes de ordem didatica, proporcionando uma maior variabilidade da pratica docente”.

Ampliando a compreensdo sobre a avaliagdo da aprendizagem, Black et al. (2018)
apresentam um pensamento que corrobora as ideias apresentadas até aqui e acrescentam a

importancia do papel da avaliagdo numa concep¢ao formativa:

Avaliagdo para a aprendizagem é qualquer processo de avaliagdo no qual a prioridade
tanto no seu planejamento quanto na sua implementagdo seja servir ao propdsito de
promover as aprendizagens dos estudantes. Nesse sentido, ela difere de avaliagdes cujo
foco primario é servir aos propositos de responsabilizagdo, ranqueamento ou para
certificar competéncias. Uma atividade avaliativa pode ajudar os estudantes se ela prover
informagdes que os proprios estudantes e os professores possam utilizar enquanto
devolutivas para avaliarem a si proprios e uns aos outros, ¢ que aja na modificagdo das
atividades de ensino e de aprendizagem nas quais ambos estdo engajados. Ela se torna
uma “avaliacdo formativa” quando as evidéncias coletadas sdo efetivamente utilizadas
para adaptar o trabalho do professor de modo a atender as necessidades dos estudantes
(Black et al., 2018, p. 156).

Podemos concluir, portanto, que “a avaliagdo, em um contexto de ensino, tem o objetivo
legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto ¢é, para a constru¢do desses saberes e

competéncias pelos alunos” (Hadji, 2001, p. 15). Dessa forma, a avalia¢do se d4, na sua dimensao
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mais formativa, a partir na intencionalidade do projeto pedagodgico e das interagdes entre
educadores e educandos, com objetivo de avangar no desenvolvimento das habilidades que

pretendem atingir como aprendidas.

2.2 Avaliacao formativa

Ao encontro da ideia de que é dentro de uma concepcdo de avaliacdo formativa’ que é
possivel construir um projeto pedagogico potente para as aprendizagens, ¢ importante destacar a
finalidade do processo avaliativo formativo. Para Hadji (2001, p. 20) “¢ a intengao dominante do
avaliador que torna a avaliagdo formativa.” Partindo dessa afirmacao, podemos compreender que
0 proposito para o avango das aprendizagens ¢ o que promove a avaliagdo numa proposta

verdadeiramente formativa.

A ideia de avaliacdo formativa sistematiza esse funcionamento, levando o professor a
observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor seus funcionamentos, de
modo a ajustar de maneira mais sistematica e individualizada suas intervengdes
pedagodgicas e as situagdes didaticas que propde, tudo isso na expectativa de otimizar as
aprendizagens: “a avaliagdo formativa estd portanto centrada essencial, direta e
imediatamente sobre a gestdo das aprendizagens dos alunos (pelo professor e pelos
interessados)” (Bain, 1988b, p. 24 apud Hadji, 2001, p. 21).

Perrenoud (1999, p. 103) afirma que “é formativa toda avaliagdo que ajuda o aluno a
aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo.” Dessa maneira, a avaliagdo formativa se
torna elemento estruturante para a individualizacdo das aprendizagens e para a “diferenciagao das
intervengdes e dos enquadramentos pedagogicos, at¢ mesmo dos procedimentos de aprendizagem
ou dos ritmos de progressdo, ou ainda, dos proprios objetivos” (Perrenoud, 1999, p. 121).

Pensando nessa perspectiva, a avaliacao s6 pode ser considerada verdadeiramente formativa
se utilizarmos dados da aprendizagem dos alunos a fim de modificar percursos pedagogicos para
que todos os alunos atinjam os objetivos iniciais propostos. Assim, se ndo houver impacto direto

na sala de aula, ndo podemos considera-la formativa. Perrenoud (1999, p. 78) propde “considerar

7 “Na perspectiva descritiva que aqui adoto, essa ampliagdo autoriza a dar conta das praticas correntes da avaliagdo
continua sob o angulo de sua contribui¢do almejada ou efetiva para a regulagdo das aprendizagens durante o ano
escolar” (Perrenoud, 1999, p. 78).
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como formativa toda pratica de avaliagdo continua que pretenda contribuir para melhorar as
aprendizagens em curso’.

E nesse sentido que devemos pensar que a avaliagdo formativa nao esta ligada a nenhum
instrumento especifico, nem metodologia. Deve ser pensada como uma pratica® que privilegia as
evidéncias coletadas, a partir de uma avaliacdo no seu sentido mais conceitual (medir e julgar),

: . — A S
para a melhoria da aprendizagem dos alunos, ou seja, “a pertinéncia do principio segundo o qual
uma pratica — avaliar — deve tornar-se auxiliar da outra — aprender.” (Hadji, 2001, p. 15)

Hadji concentra a ideia da avaliacdo formativa em trés pontos:

- colocando-se deliberadamente a servico do fim que lhe dard sentido: tornar-se um
elemento, um momento determinante da a¢@o educativa,

- propondo-se tanto a contribuir para uma evolugdo do aluno quanto a dizer o que,
realmente, ele é;

- inscrevendo-se na continuidade da agdo pedagogica, ao invés de ser simplesmente uma
operagdo externa de controle, cujo agente poderia ser totalmente estrangeiro a atividade
pedagoégica (2001, p. 21).

Ampliando o debate acerca do tema, também ¢ necessario discutir a pratica pedagogica que
diz propor uma avaliagdo formativa, mas ndo compreende o conceito em sua totalidade e, dessa
forma, apresenta equivocos que distanciam, ndo s6 a pratica conceitual, mas a aprendizagem dos
alunos.

A avaliagdo formativa ¢ um processo de individualizagdo do ensino para o avango das
aprendizagens. E por isso que Perrenoud propde que a avaliagdo formativa esteja no centro do

plano de ensino e que ele seja pensado por meio dessa ldgica, como cita seguir:

A avaliacdo formativa parece, entdo, um componente obrigatorio de um dispositivo de
individualizagdo das aprendizagens, de diferenciacdo das intervengdes e dos
enquadramentos pedagogicos, até mesmo dos procedimentos de aprendizagem ou dos
ritmos de progressdo, ou ainda, dos proprios objetivos (Perrenoud, 1999, p. 121).

Nesse sentido, se ainda falta aos professores conhecimentos basicos acerca da avaliagao de

aprendizagem, ou seja, da avaliagdo da sala de aula, para que possamos modificar algumas praticas

8 «“(..) ndo ha razdo alguma que os engaje em uma avaliagdo formativa, que ndo lhes deixard sendo amarguras ou

frustragdes. Saber mais sobre seus alunos, o que eles dominam, a maneira como aprendem s6 é motivador quando se
pode reinjetar imediatamente uma parte dessas informagdes na agdo pedagodgica” (Perrenoud, 1999, p. 122).
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enraizadas no senso comum, ¢ na formag¢do continuada que podemos engajar os docentes acerca
dessa compreensao.

E pensando na qualidade dessa analise, dessa interpretacdo, que a presente pesquisa defende
a ideia de que ¢ na formacao de professores que podemos modificar esse cendrio, seja ela inicial,

continuada ou em contexto de trabalho.

2.3 Metacognicio e regulacio

A metacognicdo desempenha um papel importante na aprendizagem dos estudantes por
mediar a percepgao sobre os proprios erros e dificuldades, tanto em relagdo a tarefas e conteudo
como em relagdo a emocoes ¢ motivacdes.

Segundo Livingston (2003, p. 3, tradugdo nossa), “os conhecimentos metacognitivos
referem-se as experiéncias adquiridas ou conhecimentos sobre processos cognitivos,
conhecimentos que podem ser utilizados para controlar a aprendizagem”, ou seja se refere a
regulacdo de processos de aprendizagem.

A partir da definicio de metacognicdo, podemos nos questionar: como realizar um
planejamento com intencionalidade formativa em que o aluno assuma o processo de metacogni¢ao
e autorregulagdo em seu processo de aprendizagem? Como ajudar o aluno a desenvolver tais
estratégias de aprendizado?

Essa logica de ensino-aprendizagem’ se relaciona com a ideia de uma sala de aula mais
auténoma e reflexiva, rompe com a dindmica do professor como unico responsavel pelo processo,
coloca os alunos em um ambiente de autorregulagdo e reflexdo acerca dos conteudos e do percurso
escolhido pela equipe docente ao longo do ano letivo. Hadji nos apresenta um caminho, como uma

resposta aos nossos questionamentos:

A passagem de procedimentos de autorregulagdo metacognitiva implica essencialmente
uma “tomada de consciéncia”. As operacdes de regulagdo metacognitiva constituem entao
em uma “espécie de interface” entre a rede das representagdes de que dispde o sujeito para
organizar sua atividade face a tarefa e os processos de produgdo que mobiliza para atingir

9 ¢(...) trata-se de desenvolver por si mesma, ainda que a partir de questdes sugeridas pela avaliagdo, uma teoria geral

das regulagdes metacognitivas e interativas das aprendizagens e do desenvolvimento, em geral em situagdo escolar,
sem querer absolutamente, sob este dngulo, distinguir, no conjunto dos feedbacks que participam da regulacdo das

aprendizagens, o que resulta de uma avaliag@o formativa e o que faz parte de outras logicas de a¢do” (Perrenoud, 1999,
p. 114).
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o objetivo da tarefa. Em outras palavras, a autoavaliacdo pela tomada de consciéncia,
implica, (.) marca (e permite) a passagem de uma regulagdo simplesmente cognitiva
(tacita, espontanea) a uma regulagdo metacognitiva (consciente, refletida, e permitindo
consequentemente explorar mais seus recursos ¢ conhecimentos) (2001, p. 104).

Além da metacogni¢do, a regulacdo também estabelece um papel fundamental em um
percurso mais autonomo do aluno. E uma importante estratégia a ser desenvolvida, assim como a
metacognicdo. Alids, as duas se combinam e se completam a medida que esse percurso de
aprendizagem se torna o ponto central da sala de aula. Ao levar em consideragdo esses dois
processos, o professor passa a uma nova légica de ensino. Segundo Perrenoud (1999, p. 111, grifo
do autor) “nesse espirito, a regulagdo ndo ¢ um momento especifico da a¢do pedagogica, é um
componente permanente dela”.

Sobre o papel da regulacao, Perrenoud (1999, p. 125) propde: “privilegiar a regulagdo ¢
renunciar sem hesitacdo as atividades, meios, ideias que ndo ajudem a aprender, a despeito da
dedicacdo com que se possa tratd-los por outras razdes”, ou seja, ao compreender que tais
estratégias beneficiam o percurso dos alunos ao objetivo central, a aprendizagem.

Cabe ao professor olhar de maneira critica e reflexiva para o seu planejamento e renunciar
a atividades e recursos que o colocam como centro do conhecimento, privilegiando agdes

formativas e engajadoras do ponto de vista do aluno.

(...) aregulag@o ndo pode ser feita sendo por meio de pequenos toques, no momento em
que o aluno estd as voltas com uma dificuldade concreta. Se o professor ndo tem
exatamente em mente os dominios especificos visados, intervira sobretudo para manter o
aluno na tarefa ou para ajuda-lo a realiza-la, intervengdes que ndo garantem absolutamente
uma regulacdo das aprendizagens (Perrenoud, 1999, p. 82).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tal processo se torna ainda mais favoravel'’

, pois
o professor polivalente tem condi¢des de acompanhar o avanco na aprendizagem de seus alunos
em diversas areas do conhecimento, o que permite fazer ajustes para retomar contetidos e remodelar
seus planejamentos a fim de atingir um objetivo que esteja mais dificil para um grupo ou outro de

sua turma.

10 “Na maioria das turmas, em particular no ensino primério e no inicio do secundario, essa regulacio coletiva é
acompanhada de intervengdes mais individualizadas: o professor atende particularmente alguns alunos, vigia-os mais
de perto, auxilia-os com mais recursos de apoio (obras de referéncia, professores auxiliares, aulas de reforgo)”
(Perrenoud, 1999, p. 79).
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Em seu livro “Avaliacao Desmistificada”, Hadji (2001, p. 105) cita uma teoria de Francoise
Campanale em que o pesquisador determina “trés movimentos: o recuo, distanciamento €
descentraliza¢do”. Segundo o autor esses movimentos permitem uma “transformacgao” do proprio
sujeito, ao conduzi-lo em um processo de retomada e reflexao de seus produtos (ou tarefas), o que
permite a metacogni¢ao.

Perrenoud nos traz uma referéncia sobre o a avaliacdo formativa e regulacao:

A proposito de avaliagdo formativa e, mais geralmente, de pedagogia de dominio, Allal
( 1988a) distinguiu trés tipos de regulac;ao
As regulagdes retroativas'!, que sobrevém ao termo de uma sequéncia de
aprendizagem mais ou menos longa a partir de uma avaliagdo pontual;
as regulagdes interativas'?, que sobrevém ao longo de todo o processo de
aprendizagem,;
as regulagdes “proativas”, que sobrevém no momento de engajar o aluno em uma
atividade ou situagdo didatica novas (Allal, 1988a, apud Perrenoud, 1999, p. 106).

A regulagdo proativa, a que mais nos cabe refletir, se relaciona com esse instrumento
pedagdgico, a rubrica, pois compreendemos que o aluno ¢ apresentado, convidado, a fazer parte
daquele percurso proposto. Segundo Perrenoud (1999, p. 107) “a regulacao proativa “situa-se nos
limites da avaliacdo formativa”, que se refere ao estdgio anterior ao de ensinar, e envolve
questionar-se sobre “a quem se destina esse ensino, o que os alunos ja sabem, quais sdo suas
disposicdes de animo e seus recursos, que dificuldades correm o risco de encontrar”, o que garante
um ajustamento das tarefas a diversidade dos alunos.

Dentro desses processos cognitivos, ¢ preciso também elencar a compreensdao sobre a
autorregulacdo, agdo cognitiva importante a ser desenvolvida ao longo do percurso de
aprendizagem.

Rosario, Nunez e Gonzalez-Pienda (2006), no livro Comprometer-se com o estudar na
universidade: ‘“cartas do Gervasio ao seu umbigo”, tratam do processo de autorregulagdo de
maneira direta ao desenvolvimento dessa agdo cognitiva pelo individuo, organizando definigdes,

praticas e proposi¢des acerca da autorregulagdo a luz das teorias da aprendizagem.

11 “A regulacio retroativa pode tomar a forma de uma remediagio, mas essa ndo € a tnica possibilidade. A remediagdo
deve, ela também, ser entendida em um sentido amplo: “remediar” ndo quer dizer necessariamente retrabalhar as
mesmas, nogdes e habilidades, mesmo com novas explicagdes, com mais tempo, com um material diferente. Uma
remediag¢do ampla pode levar a reconstruir elementos bem anteriores, em outras dimensdes da situagdo didatica, até
mesmo da trajetoria escolar” (Perrenoud, 1999, p. 106).

12 “Sobre a regulagdo interativa, ‘o interesse do conceito ¢ justamente fazer a avaliagdo formativa pender para o lado
da comunicagdo continua entre professores e alunos’” (Cardinet, 1988 apud Perrenoud, 1999, p. 107).
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Segundo os autores, “a autorregulacdo refere-se a pensamentos, sentimentos € agdes que
sdo planeadas e sistematicamente adaptadas, quando necessario, para incrementar a motivacao € a
aprendizagem” (Schunk, 1994; Zimmerman, 2000a apud Rosério; Nufiez; Gonzalez-Pienda, 2006,
p. 16). Sobre o que define a autorregulacdo e o que faz parte desse processo, os autores ainda
complementam que a autorregulacdo “ndo pode ser caracterizada como um conjunto de
caracteristicas dos alunos, mas sim como processos ativados em contexto para alcangar o sucesso
escolar” (Rosario; Nufiez; Gonzalez-Pienda, 2006, p. 116).

Ao compreender que tais agdes cognitivas estdo a servigo da aprendizagem, a rubrica se
torna, nesse contexto, instrumento pedagdgico facilitador de tais processos. Nesse sentido, os

autores complementam:

Aplicado ao campo da educagio, este conceito compreende um vasto leque de processos
e estratégias: o estabelecimento de objectivos; a aten¢do e concentragdo na instrugdo
utilizando estratégias de codificacdo, organizagdo e evocacdo da informacdo aprendida; a
constru¢do de um ambiente de trabalho que favoreca o rendimento escolar, utilizando
recursos adequadamente; a gestdo do tempo disponivel e a procura da ajuda necessaria
junto de colegas e familiares, entre outros (Rosario; Nufiez; Gonzalez-Pienda, 2006, p.16).

Assim, encontramos um ponto de encontro para ampliar o uso das rubricas e estabelecer
que a triade ensino-aprendizagem-avaliacdo perpasse agcdes cognitivas muito mais complexas do
que meramente uma sequéncia curricular. E preciso oferecer, além de estratégias metacognitivas,
pontos de motivagdo aos alunos. Nesse sentido, os autores concluem que “o construto de
autorregulacao se relaciona com o grau no qual os alunos se sentem metacognitiva, motivacional e
comportamentalmente participantes no seu processo de aprendizagem” (Rosario; Nuiez;
Gonzalez-Pienda, 2006, p. 102).

Dessa forma, a rubrica permite que os alunos tenham acesso, desde o inicio, ao que se espera
de seu proprio desempenho. Como ja mencionado, o uso desse instrumento permite que se construa
um contrato didatico na sala de aula. Os autores complementam essa ideia ao afirmar que “os
professores poderiam discutir com os alunos a aplicagdo das estratégias de autorregulacdo a
situagdes concretas, treinando a sua transferéncia para outros contextos” (Rosario; Nuiez;
Gonzélez-Pienda, 2006, p. 117).

Fernandes (2011, p. 88) contextualiza historicamente a relacdo entre avaliagdo formativa e
tais estratégias cognitivas. Segundo o autor, no inicio dos anos 80, surge uma avaliacdo formativa

que estd mais ligada ao processo do que aos resultados, “uma avaliagdo interativa e continua que
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pressupde a participagdo ativa dos alunos, nomeadamente através dos processos de autoavaliagdo,
de autorregulagdo e de autocontrole”.

Pensando no objeto principal de pesquisa do presente trabalho, chamamos atencao para os
modelos de avaliagdo e, principalmente, para o que a avaliacdo formativa'> pode fazer para

desenvolver essas estratégias cognitivas. Segundo Hadji:

(...) devemos ainda observar que o primado concedido pela avaliacdo formadora a
autoavaliacdo exprime paralelamente a vontade de desenvolver atividades de
metacognicdo. E sabido que se pode designar, por meio desse termo, um processo mental
interno pelo qual um sujeito toma consciéncia dos diferentes aspectos e momentos de sua
atividade cognitiva. Por meio desse processo, o sujeito toma distdncia em relacdo aos
conteudos envolvidos pelas atividades cognitivas em andamento. Por isso, a metacogni¢ao
¢ sindnimo de atividade de autocontrole refletido das a¢des e condutas do sujeito que
aprende. Ela é da ordem da conceptualizagdo refletida, e implica uma tomada de
consciéncia, pelo sujeito, de seu proprio funcionamento. Compreende-se seu papel no
éxito das aprendizagens. Por meio da autoavaliagdo, é visado exatamente o
desenvolvimento das atividades de tipo cognitivo, como forma de uma melhoria da
regulacdo das aprendizagens, pelo aumento do autocontrole e da diminuigdo da regulagdo
externa do professor (2001, p. 103).

E também nessas bases que observamos o papel das rubricas como instrumento facilitador
desses processos. Ao entrar em contato com os critérios e objetivos explicitos, o aluno estabelece
uma relagdo com seu percurso de aprendizagem, que lhe permite controlar e regular o caminho

para atingir o que ¢ esperado frente as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas.

Vé-se, portanto, que a utilizacdo de um instrumento destinado a autoavaliagdo pode ter
um alcance e uma significagdo muito diferentes conforme o contexto no qual ela se situa,
e seu grau de integracdo a dindamica de desenvolvimento de autorregulardo metacognitiva
dos sujeitos em questdo. A avaliagdo ndo se tornara automaticamente mais formativa s
pela operacionalizag@o de instrumentos sitos de autoavaliagdo. Tudo depende do uso que
o aluno podera fazer desse instrumento, do sentido que lhe dara, e de sua participagao, a
partir disso, em um movimento que favoreca ‘“‘uma autorregulardo geradora de
aprendizagens” (Allal, 1993, p. 86 apud Hadji, 2001, p. 105).

Dessa forma, estabelecemos a importancia da compreensdo sobre as rubricas, para que o

professor e, principalmente, o aluno facam uso desse instrumento a favor da autorregulagdo e da

13 ¢(...) afirmo que uma avaliacio é formativa se, a0 menos na mente do professor, supostamente contribuir para a

regulagdo das aprendizagens em curso no sentido dos dominios visados. Essa linguagem abstrata permite definir a
regulacdo por meio de suas intengdes, sem fechar de saida em uma concepgdo particular dos objetivos, da
aprendizagem ou da interven¢go didatica” (Perrenoud, 1999, p. 77).
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metacognicao no processo de sua aprendizagem. Esses mecanismos favorecem a construcdo de
estratégias cognitivas que permanecem com o sujeito em todos os seus percursos de aprendizagem.

Sobre a importancia de estabelecermos uma relagdo intrinseca com o processo de
aprendizagem, Rosario, Nufiez e Gonzdlez-Pienda (2006, p. 105) afirmam que “os alunos com
objetivos orientados para a aprendizagem estdo mais centrados no progresso da sua aprendizagem,
do que os alunos com objetivos centrados na realizacao”.

Nesse sentido, podemos concluir que, para o desenvolvimento desses mecanismos
cognitivos — a metacognicao, a regulacdo e autorregulacdo —, o mais favoravel seja a avaliagdo
formativa'.

Como citado anteriormente, nesse processo, a rubrica se torna um instrumento ainda mais
potente para desenvolvermos as habilidades, competéncias e estratégias de aprendizado. Por isso,
¢ de grande importancia que possamos compreender a constituicao desse instrumento, proposto no

capitulo seguinte.

14 “A concep¢do de avaliagio formativa como intervengdo deliberada do professor, induzindo uma regulagdo
antecipada, interativa ou retroativa de uma aprendizagem em curso, leva a um paradoxo: o conceito de avaliagdo
formativa, assim compreendido em termos de regulacdo, tende a se fundir em uma abordagem mais global dos
processos de regulacdo das aprendizagens em curso em um dispositivo, sequéncia ou situagdo didaticas” (Perrenoud,
1999, p. 89).
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3 RUBRICAS: COMPREENDER PARA AVANCAR

3.1 Contexto historico

Em seu livro How to create and use rubrics for formative assessment e grading, Brookhart
(2012) relata o principio do trabalho com rubricas, iniciado a partir de uma base de critérios e niveis
de performance para a escrita de textos, no inicio dos anos 1980 nos Estados Unidos. Esse trabalho
foi chamado de 6+1 (six-plus-one).

Havia uma discussdo entre os professores de Lingua Inglesa sobre a dificuldade de avaliar
a escrita dos estudantes, de estabelecer critérios e at¢ de ensind-los com clareza sobre alguns
aspectos da escrita, alguns marcadores importantes. Naquela ocasido, os professores nomearam
como “rubrica de marcadores de escrita”. Judy Arter, criadora, pesquisadora e formadora de
professores, que iniciou a constru¢do do 6+1, declarou, em uma conversa com Brookhart (2012,
p.41, tradugdo nossa), que “os marcadores 6+1 transformaram ndo sé o jeito que pensavamos sobre
a escrita, mas também o jeito que pensamos sobre avaliacao de sala de aula”.

Os pesquisadores e criadores do 6+1 identificaram 6 marcadores importantes para esse
trabalho de escrita; eram eles: Ideias, Organizagdo, Opinido, Escolha de palavras, Fluéncia das
frases, Convengdes de escrita (gramatica e ortografia) + apresentacdo. (Brookhart, 2012, p. 43,
tradugao nossa)

O +1 vem da ideia de que os alunos deveriam aprender os critérios e elementos que fazem
parte de um texto que seria publicado ou apresentado, que, por isso, deveria ter certas caracteristicas
especificas. Segundo Brookhart (2012, p. 44, traducdo nossa), ao notarem que esses marcadores
eram os pontos focais a que os alunos deveriam se atentar para a escrita dos textos, entenderam que
“esses elementos sdo os indicadores ou ponteiros para a criagao de critérios”.

Brookhart (2012, p. 44, tradugdo nossa) apresenta o 6+1 como um divisor de dguas na
avaliacdo de sala de aula. Além de apresentar um novo jeito de olhar para a constru¢@o do trabalho,
muitas vezes visto como subjetivo, também foi possivel refletir sobre o processo de aprendizagem
dessas tarefas, como escrita e resolugdo de problemas matematicos: “o 6+1 marcadores de escrita
fez mais do que revolucionar o ensino e a aprendizagem da escrita. Ele mostrou as pessoas o que

esse novo instrumento chamado ‘rubricas’ poderia e deveria fazer.”
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Apos essa experiéncia, os estudos sobre rubricas comegaram a surgir sobre o ponto de vista
da avaliagcdo da aprendizagem em outras areas do conhecimento, como instrumento pedagogico
potente para o processo de ensino-aprendizagem e de avaliagcdo formativa.

Outros pesquisadores passaram a se debrugar sobre as rubricas ¢ a compreender suas

potencialidades. Segundo Andrade:

As rubricas fazem com que a avaliag@o do trabalho dos alunos seja rapida e eficiente, e
ajudam os professores a justificar aos pais e outros as notas que atribuem aos alunos. No
melhor das hipdteses, as rubricas sdo um instrumento pedagdgico que apoia a
aprendizagem dos estudantes ¢ o desenvolvimento de competéncias de pensamento
sofisticadas. Quando utilizadas corretamente, servem os prop6sitos de aprendizagem, bem
como de avaliacdo e responsabilizacdo (Andrade, 2000, p. 13, tradugdo nossa).

Dessa forma, aos poucos, as rubricas se popularizaram em escolas estadunidenses e
passaram a ser objeto de estudo e analise na promocao de praticas formativas na sala de aula da

Educacao Basica e, mais tarde, do Ensino Superior.

3.2 Apresentacio e definicoes

Para compreender o que sdo rubricas e ampliar a compreensao para sua aplicagdo como um
potente instrumento pedagdgico, Brookhart (2012, p. 3, traducdo nossa) apresenta o significado
etimoldgico da palavra rubrica'>: “que provém do latim para vermelho”.

Além disso, apresenta o significado segundo o diciondrio online Merriam-Webster que
“lista o primeiro significado como “a regra de autoridade" e o quarto significado como "um guia
que lista critérios especificos para classificar ou pontuar trabalhos académicos, projetos ou testes”
(Brookhart, 2012, p. 6). E importante notar que, desde a origem da palavra, a rubrica ja se apresenta
como um guia, um caminho ou uma regra a ser seguida.

Para compor o significado de rubrica e compreendé-la como um instrumento pedagogico,
elencamos algumas defini¢des epistemoldgicas no que se refere a educacao:

Para Wiggins e McTighe:

15 “Q significado original de rubrica tem um pouco a ver com o nivel dos trabalhos dos estudantes. O Dicionario Inglés
Oxford nos diz que no meio do século XV, a rubricas se referiam a diferentes titulos de um livro. Isso tem origem do
trabalho dos monges cristdos que meticulosamente reproduziram as sagradas escrituras, invariavelmente iniciavam
cada capitulo principal com uma grande letra vermelha. Como ruber em latin significa vermelho, rubrica passou a
significar os titulos de capitulos para divisdo de um livro” (Popham, 1997, p. 2, tradugdo nossa).
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Uma rubrica é um guia de avaliacdo baseado em critérios que consistem de uma escala de
medida fixa (4 pontos ou o que for apropriado) e de descri¢cdes das caracteristicas para
cada ponto dessa gradagdo. Rubricas descrevem graus de qualidade, proficiéncia ou
compreensdo ao longo de um continuum (2019, p. 169).

Para Brookhart:

Uma rubrica ¢ um conjunto de critérios coerentes para trabalhos dos estudantes que
incluam niveis de desempenho, e qualidade para cada critério apresentado. Para ficar ainda
mais claro, a defini¢do de rubricas deve ter dois aspectos majoritarios: um conjunto
coerente de critérios e descri¢des de niveis de performance para cada critério. (2012, p. 4,
tradug@o nossa).

Para Andrade:

(...) se constitui em um documento de uma ou duas paginas que descreve varios niveis de
qualidade, de excelente a insuficiente, para uma determinada tarefa. Frequentemente ¢é
utilizada com uma tarefa complexa, tal como um projeto de longa duragdo, uma redacéo,
ou um trabalho de pesquisa. Seu propdsito ¢ dar aos alunos um feedback informativo sobre
seus trabalhos em andamento e dar avalia¢Ges detalhadas de seu trabalho final. (2000, p.1,
traduc@o nossa).

Ampliando o significado, Brookhart e Chen (2015, p. 344, tradugdo nossa) afirmam que a
rubrica pode ser um instrumento que “complementa a avaliacdo, oferecendo metas, critérios de
desempenho de aprendizagem e descricdes em qualquer forma que apoie os resultados de
aprendizagem e motiva os estudantes”.

Gatica-Lara e Uribarren-Berrueta (2013, p. 62, traducdo nossa) estabelecem duas divisdes
basicas entre tipos de rubricas e seus usos. Para esses autores, as rubricas sdo divididas em globais
e analiticas: “a rubrica global ou holistica faz uma avalia¢do integrada do desempenho do aluno,
sem determinar as componentes do processo ou do tema avaliado”; ja as rubricas analiticas sao
“utilizadas para avaliar partes do desempenho do aluno, decompondo os seus componentes para
obter uma pontuagao total”.

Para complementar a ideia dos tipos de rubricas, Wiggins e McTighe (2019, p. 169)
definem que uma rubrica holistica “fornece uma impressao global do trabalho de um aluno”.
Rubricas holisticas “produzem uma pontuacdo ou classificagdo unica para um produto ou
desempenho™. Ja as rubricas analiticas se caracterizam pela divisdo de descritores em diferentes
critérios que descrevem as performances de aprendizado desejadas pelo docente. A divisdo em

critérios diferentes facilita a compreensao do que ¢ esperado pelo docente por parte dos alunos e ¢
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a mais comumente utilizada nas praticas avaliativas escolares'S. A corre¢do e a formulacio deste
tipo de rubrica, por sua vez, resultam em processos mais demorados em questao de tempo.

As rubricas holisticas s3o mais comumente utilizadas para a avalia¢do de trajetdrias (ou
produtos) finais e ndo permitem uma retroalimentagdo, sdo mais objetivas e caracterizam-se por
descritores genéricos que sao avaliados simultaneamente.

Para Brookhart, uma diferenga essencial entre ambos os modelos ¢ a funcionalidade:

Rubricas analiticas fornecem diagnoésticos e feedbacks mais informativos e detalhados que
permitem o aluno verificar seu proprio desempenho durante o processo de ensino-
aprendizagem (formativo). J& as holisticas s@o mais bem utilizadas em processos
somativos, ou seja, de finalizacdo de processos ja que ndo fornecem dados diagnosticos
que permitem o aluno orientar passos futuros (2012, p. 5, traducdo nossa).

Fernandes (2021, p. 12) complementa a ideia ao afirmar que as rubricas holisticas “sdo
particularmente adequadas na avaliacdo e na classificacdo de processos mais complexos de
pensamento”. J& as rubricas analiticas “sdo de natureza mais linear e dependentes de uma maior
especializagcdo e compreensao do significado de cada critério e dos respetivos indicadores”.

Mais a frente, veremos que h4 mais dois tipos de rubricas apresentados por Brookhart

(2012), as rubricas gerais e as rubricas de tarefa especifica.

3.3 Rubricas versus tarefas

Ao fazer a escolha pelo trabalho com rubricas, estabelece-se um contrato didatico em que
alunos e professores atuam no percurso de aprendizagem. No entanto, segundo Andrade, Du e
Wang (2008, p. 60, tradugdo nossa), muitos professores ainda utilizam a rubrica como uma
calculadora de pontos de tarefas, ao invés de utilizarem no processo formativo de seus alunos, a
autora afirma que “nas maos dos estudantes, uma boa rubrica pode orientar sobre os conceitos de
qualidade definidos por especialistas, e guiar revisdes e melhorias em seus trabalhos. Rubricas

podem ser tanto informativas quanto avaliativas”.

16 ¢(_..) far-se-4 um esforco para por em evidéncia, no interior do sistema de intervencdo do professor, certas condutas
ditas de avaliag@o formativa, caracterizadas por modos especificos de coleta de informagdes e de agdo. Sem que sejam
dissociadas completamente da agdo pedagdgica, elas podem construir o objeto de uma reflexdo, de uma formagdo, de
instrumentalizacdo particulares” (Perrenoud, 1999, p. 114).



48

Outro ganho que o uso de rubricas pode gerar ¢ o de compartilhamento das expectativas de
aprendizagem a partir de formulag¢des intencionais sobre o que € como um conteudo sera ensinado.
Para além deste estabelecimento de expectativas coerentes, a qualidade das devolutivas
apresentadas aos alunos permite uma ressignificacdo dos sentidos de ser avaliado.

Segundo Hadji (2001, p. 77), a construcao de uma boa avaliagdo consiste em determinar as
condigdes de que esse instrumento ira dispor: “trata-se de dizer sobre o que sera a avaliagdo, quando
ocorrera, o tempo que lhe sera concedido, as tarefas que o aluno devera realizar, o tipo de atuagao
que sera levado em conta, o suporte privilegiado (escrita ou fala), etc”.

Nesse sentido, as rubricas corroboram a criagdo de um processo avaliativo formativo, ja
que antecedem o instrumento de avaliagdo, trazendo todas as informagdes pertinentes ao processo
de regulacdo e aprendizagem do aluno.

Embora o uso das rubricas seja um potente instrumento pedagogico, alguns autores chamam
atencdo sobre a confusao que alguns professores ainda fazem acerca dos objetivos de aprendizagem
e tarefas'’. Brookhart (2012) cita uma pesquisa feita por Goldberg e Russell (1999-2000) com
varios exemplos de tarefas interessantes e motivadoras que os professores propdem, acreditando
na aprendizagem do aluno.

Brookhart (2012, p. 16, tradug¢do nossa) chama atencao para a escolha de alguns professores
pelo foco na construg@o da tarefa ao invés de focar no processo de aprendizagem. Segundo a autora,
“esse tipo de atividade acidental esta frequentemente acompanhado por rubricas com ‘erros de
conceitos’, que avaliam a atividade e ndo o conceito”, ou seja, quando olhamos para o plano de
objetivos especificos daquela disciplina e série, ndo ha relagdo entre os objetivos de aprendizagem
e a tarefas propostas.

Ainda de acordo com Brookhart (2012, p. 16, tradugdo nossa), o grande erro dos professores
acontece “quando focam na tarefa, no produto, € ndo nos objetivos de aprendizagem ou na
proficiéncia que a tarefa deveria permitir que os estudantes demonstrem”. Dessa maneira, a
intengdao do docente esta em avaliar o desempenho especifico em uma tarefa ¢ ndo em recolher

evidéncias de aprendizagem.

17«0 essencial do que se deve compreender acerca da tarefa que consiste em desencadear um comportamento
observavel esta ai: o desencadeador ndo é escolhido arbitrariamente, ao acaso, ou simplesmente em fungdo de uma
rotina. E sua relagdo com uma intengdo de Ensino que lhe d4 validade. Essa intengdo, cuja realizagdo se deve apreciar,
corresponde justamente, o leitor ja terd compreendido isso ha muito tempo, ao referente da avaliagdo. Os exercicios,
que vao permitir construir o referido da avaliagdo, s6 tém sentido e interesse em relagao a esse referente” (Hadji, 2001,
p. 84).
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Para Wiggins e McTighe (2019), muitos professores planejadores confundem atividades de
aprendizagem interessantes e envolventes com evidéncias apropriadas de desempenho; ¢ como se
um marinheiro navegasse olhando as paisagens e direcionasse seu barco para onde ¢ mais belo, ao
invés de seguir os instrumentos de navegagdo como o mapa € a bussola para chegar ao destino
planejado.

Sobre essa perspectiva, Hadji (2001, p. 80) afirma que os objetivos de aprendizagem
designam um espago para a observagdo dos docentes, ou seja, “trata-se simplesmente de precisar
bem esse espago, que define concretamente a natureza, a dimensdo, o aspecto do ou dos
comportamentos a observar”. Além disso, as expectativas de aprendizagem ¢ que vao determinar
esses espacos.

Até este ponto, compreendemos as defini¢cdes de rubrica na perspectiva de varios autores,
ampliamos o olhar sobre esse instrumento para além de um documento de pontuacdo e
assimilamos, a partir da reflexdo de diversos autores, que esse pode ser um potente instrumento
pedagogico, capaz de guiar professores e alunos ao produto mais importante na sala de aula: a
aprendizagem.

Embora sejam reflexdes que sedimentam o conhecimento acerca do assunto, apds toda essa
discussdo, questionamos: existe um modelo padrao desse instrumento? A literatura nos apresenta
conceitos basicos para essa elaboracdo? Que conceitos sao esses?.

Segundo Hadji:

A analise da tarefa, procedimento privilegiado pela “avaliagdo formadora”, deveria ser no
minimo efetuada pelo avaliador que ndo quer mais avaliar as cegas e deseja, a0 mesmo
tempo, por meio dessa andlise, encontrar o meio de esclarecer e guiar o trabalho de
aprendizagem dos alunos (dotando-se desse modo de um instrumento que lhe permita, por
exemplo, situar os erros deles). Porém, colocada nas mios dos proprios alunos, ela pode
constituir, como mostrou a pratica de avaliagdo formadora, um instrumento insubstituivel
a servigo primeiramente da aprendizagem, ¢ ao mesmo tempo, da autorregulagdo e da
autoavaliacdo pelo aluno (2001, p. 87).

No entanto, temos pouco material académico na Lingua Portuguesa sobre a elaboracdo e os
pilares conceituais para elaboracdo desse material. Em contrapartida, muitos autores da literatura
internacional ja trazem conceitos, exemplos e bases importantes para essa construgao. E sobre essa
constru¢do que trata um dos objetivos principais desta pesquisa, por isso, no Capitulo 4, trataremos

desse assunto especificamente.
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3.4 O avanco das aprendizagens

Segundo Andrade (2000), Brookhart (2012), Brookhart e Chen (2015), Black et al. (2019),
Fernandes (2021) e Gatica-Lara e Uribarren-Berrueta (2013), no curso de suas pesquisas, ficou
comprovado que hé espaco para melhoria do desempenho geral da qualidade da aprendizagem por
meio da adogdo de diversas praticas didaticas centradas no desempenho dos alunos. Essas praticas,
por sua vez, envolvem, novamente, uma mudanga nao s6 do fazer docente, mas da qualidade do

trabalho que ¢ desenvolvido por eles na sala de aula.

(.) existem indicios de que ainda ha espago para melhoria? Aqui, novamente, a evidéncia
disponivel deu uma resposta clara e positiva, apresentando um quadro detalhado que
identificou trés problemas centrais: 1) os métodos de avaliagdo que os professores utilizam
ndo sdo efetivos para promover uma aprendizagem de qualidade; 2) as praticas de
atribui¢@o de notas tendem a enfatizar competicdo em vez de crescimento pessoal; 3) as
devolutivas das avaliagdes normalmente t€ém um impacto negativo, particularmente entre
os estudantes com baixo desempenho, que sdo levados a acreditar que eles ndo possuem
as “capacidades” requeridas e que, portanto, sdo incapazes de aprender (Black ez al., 2019,
p. 154).

E importante ressaltar que ¢é parte integral dos processos de ensino-aprendizagem a
avaliagdo realizada dentro de sala de aula'®. Como parte do desempenho docente, é preciso avaliar
quais mecanismos se mostram mais produtivos no sentido da melhoria da qualidade da
aprendizagem.

Por tras dessa avaliagdo, que deve se constituir em uma escolha profissional e informada'®,
os docentes precisam compreender as consequéncias objetivas e subjetivas que fazem parte dos
momentos avaliativos. Perrenoud (1999, p. 83) afirma que bons planejamentos, que privilegiem o
foco nos objetivos e nas evidéncias de aprendizagens, “poderiam modificar a representacdo dos

elos entre atividades constitutivas do curriculo real e aprendizagens almejadas”.

18 Recordando Brookhart (2018), é importante “garantir a consisténcia das tarefas de avaliagdo sumativa (para
classificar), ao longo dos anos de escolaridade, para que as classificagdes dos alunos nessas tarefas se aproximem o
mais possivel do que eles sabem e sdo capazes de fazer. Por isso ¢ tdo importante definir critérios transversais e
transdisciplinares. Teremos assim um processo que agrega em torno dos mesmos critérios e respetivos indicadores, as
aprendizagens, o ensino, a avaliacdo e a classificag@o. E, desse modo, a vida pedagogica das escolas pode fazer mais
sentido em termos da consisténcia das agdes pedagdgicas e da produgdo de classificagdes mais transparentes, mais
justas e mais orientadas para que os alunos aprendam melhor” (Fernandes, 2021, p. 18).

19 «“A utilizagdo de rubricas é largamente reconhecida pelos seus efeitos positivos no desenvolvimento do curriculo,
muito particularmente porque melhoram os processos de aprendizagem, de ensino, de avaliagdo e de classificagdo”
(Fernandes, 2021, p. 12).
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Nesse sentido, acreditamos que o uso das rubricas privilegia uma melhora qualitativa da
aprendizagem, assim como pode fornecer uma melhoria da qualidade do trabalho docente, pois “o
fato de que as rubricas sdo uma forma eficiente, clara e facilmente compreensivel de focalizar
objetivos de aprendizagem, critérios e descrigdes de desempenho, faz delas recomendéaveis como
uma das, ou mesmo a principal, forma de apoiar a aprendizagem” (Brookhart; Chen, 2015, p. 363,
tradugao nossa).

Em uma pesquisa realizada por Brookhart e Chen (2015), as pesquisadoras encontraram
evidéncias concretas de que as rubricas melhoram o aprendizado e a motivacao dos estudantes.
Para sintetizar os achados, as pesquisadoras produziram alguns quadros para organizar tais

informagdes. A seguir, apresentamos um trecho de um dos quadros apresentados.
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QUADRO 3 - Estudo dos efeitos do uso de rubricas na aprendizagem e motivacdo dos estudantes

. Nivel de Tema da .. .
Pesquisador . . Participantes | Metodologia Resultados
d escolaridade Rubrica P &
14 alunos de Alunos usaram rubricas para determinar as expectativas
Andrade: pedagogia que dos professores, plano de produgdo, checar o progresso
’ Graduagdo | Psicologiada | usaram rubricas de suas tarefas e guiar e refletir sobre suas devolutivas.
Du ~ L Grupo focal ..
(2005) em curso Educacao em disciplina de Apenas alguns alunos checaram os niveis A ¢ B da
psicologia da rubrica, e outros viram a rubrica como um caminho para
educagdo “oferecer o que os professores querem”.
162 estudante e Principais efeitos do método (utilizando rubricas), sexo
Andrade; Ensino . 11 classes (meninas), nivel de classificagdo, tempo de escrita,
Escrita ) Modelo o . ] )
Du; Mycek | Fundamental . ensinados por 6 . realizacdo anterior em lingua escrita, e para todos os sete
. . (Rubrica 6+1) experimental | . " . O . .
(2010) séries finais professores critérios da rubrica. A utilizacdo de rubricas conduziu a
diferentes uma escrita mais eficaz.
Ensino Principais efeitos do método (utilizando rubricas), apos
Andrade; . 116 estudantes controle para realizagdo prévia em inglés, e para quatro
Fundamental Escrita Modelo - : : o \
Du; Wang Séries (Rubrica 6-1) em 7 classes experimental critérios na rubrica (Ideias, Organizacdo, Paragrafos,
(2008) Iniciais diferentes p Opinido, Escolha de palavras). A utilizagdo de rubricas
conduziu a uma escrita mais eficaz.
A autoeficicia aumentou mais para o grupo do método
(rubricas) mas nao de forma significativa. A autoeficacia
. ara o grupo de comparacdo aumentou a medida que
Andrade et Ensino . p grup para¢ ! u ca qu
Escrita 268 estudantes Modelo trabalhavam por meio do processo de escrita. A
al. Fundamental . . L. . .
(Rubrica 6+1) em 18 classes | experimental | autoeficacia para as meninas estava relacionada com o
(2009) Ale AF .
uso de rubricas de curto prazo. O argumento de que a
utilizagdo de rubricas para autoavaliagdo aumenta a
autoeficdcia € parcialmente apoiado.
. Observou-se uma melhoria nos esbogos, sendo o critério
Ash; Objetivos de . D e s ,
~ . , | académico o mais dificil para os estudantes. Também se
Clayton; Graduacdo | aprendizagem 14 estudantes | Modelo preé- . . A
’ . registaram melhorias nos primeiros esbog¢os ao longo do
Atkinson em curso Pensamento em duas classes | experimental . S
o semestre, mas menores, € mais uma vez o critério
(2005) critico .. . e
académico foi o mais dificil para os estudantes.

Fonte: (Brookhart; Chen, 2015, p. 356, tradugio nossa).
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Embora, em alguns niveis, a rubrica tenha auxiliado em uma melhora parcial, ainda assim
houve modificagdes do processo de escrita dos alunos para melhor. A partir dos achados dessa
pequena parcela da pesquisa realizada, € possivel compreender que, em varios niveis educacionais,
a rubrica auxilia os alunos em seu processo de aprendizagem e motiva-os a avancar em busca de
melhorar seu desempenho.

Andrade (2000, p. 13, tradugdo nossa) afirma que, ao tornar a avaliagdo rapida e eficiente,
as rubricas auxiliam os professores a justificar & comunidade escolar ndo s6 o processo somativo
das avalia¢des — no caso, as notas —, como também informa o processo vivenciado no percurso de
aprendizagem. Além disso, a autora afirma que “na melhor das hipoteses, as rubricas também
constituem ferramentas de apoio ao aprendizado do aluno e ao desenvolvimento no refinamento
das habilidades de raciocinio” (Andrade, 2000, p. 13, traducao nossa).

Perrenoud (1999, p. 117) faz uma reflexdo sobre a conciliacdo de duas logicas para o
funcionamento da sala de aula. A primeira ¢ sobre a gestdo do grupo; a segunda, que mais nos
interessa, ¢ a que “visa contribuir para as aprendizagens previstas, logo, maximizar o conflito
cognitivo e todos os processos suscetiveis de desenvolver ou fortalecer esquemas ou saberes”.
Assim, ao inserir o uso de rubricas na sala de aula, o professor pode ampliar sua atuag¢do na gestao,
pois coloca o aluno como corresponsavel pelas dindmicas de trabalho.

Além disso, Perrenoud (1999, p. 122) afirma que o professor deve “construir seu proprio
sistema de observagao, de interpretacao e de intervengdo em fungdo de sua concepgao pessoal do
ensino, dos objetivos, do contrato didatico, do trabalho escolar”.

As ideias do autor corroboram diretamente a perspectiva presente neste trabalho de que, as
rubricas, como um instrumento democratico das aprendizagens, permitem que docentes e discentes
construam um espago de didlogo a favor das aprendizagens, partindo de um pressuposto de que

todos estdo comprometidos com um processo autoral ao longo do percurso escolar.

3.5 Rubricas no processo de devolutiva

Ainda hoje, as atividades realizadas pelos alunos durante seu percurso escolar encontram

uma métrica numérica ou conceitual de avaliacao a partir do ponto de vista do professor. Ao receber

essa medicao, os alunos podem se questionar sobre o seu proprio desempenho, mas, em muitos
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casos, nao recebem dos professores um material instrucional sobre o que realmente aprenderam e
o que ainda necessitam desenvolver.
Fernandes (2021) estabelece uma critica sobre a caréncia de informagdes e retorno

(feedback) que tais medic¢des de aprendizagem fornecem ao aluno:

O feedback que o aluno recebe através de um numeral, ou de qualquer outra designagao,
orienta realmente muito pouco e, consequentemente, o seu papel no apoio a melhoria das
aprendizagens ¢ pobre ou mesmo muito pobre. O que a investigagdo nos tem mostrado ¢
que o feedback, mesmo em tarefas de avaliacdo sumativa, pode ter um papel bastante
determinante a varios niveis, nomeadamente na motivagao, no interesse e no esforgo dos
alunos para aprenderem (Fernandes, 2021, p. 4).

As rubricas surgem como uma das estratégias avaliativas ou um instrumento pedagogico
que permite um feedback mais compreensivo e profundo sobre as expectativas do que serd
avaliado, assim como possibilidades ampliadas de participagao e engajamento por parte dos alunos

sobre o que ¢ ensinado e o que deve ser aprendido.

(...) as rubricas aproximam o leitor das suas proprias respostas e dizem-lhe o que pensar,
violando assim a complexidade da leitura, da escrita, e da resposta para uma objetividade
mais segura. As rubricas, que os professores da sala de aula utilizam de forma rotineira
para a avaliagdo formativa, compensam a distancia criada por niveis altos de desempenho.
(Guskey; Yoon, 2009, p. 197, tradug@o nossa)

No contexto da sala de aula, implicar o aluno no processo de sua aprendizagem deve ser
uma meta, de forma a ampliar o espago de atuagdo do discente e possibilitar que ele possa
desenvolver estratégias de autorregulacdo e metacognicdo. As rubricas sdao “eficientes, claras e
faceis, e podem ser compreendidas como uma forma de focar nos objetivos de aprendizagem,
critérios e descrigdes de desempenho” (Brookhart; Chen, 2015, p. 364, traducao nossa), tornando-
se um bom instrumento para os estudantes.

Para que a rubrica tenha um carater pedagdgico e faga parte do processo de aprendizagem
dos alunos, todas as partes envolvidas, ou seja, docentes e discentes, em determinado ponto, devem
ser ativos em sua elaboracdo e seu uso. A rubrica pode ir além de apenas um instrumento
burocratico e regulador para ser um instrumento de reflexdo por parte dos professores e dos alunos.
Fernandes (2021, p. 13) afirma que “esta participagdo, que pode assumir diferentes niveis e formas,
pode ir da defini¢do de critérios ¢ da elaboracdo dos descritores a definicdo de ponderagdes,

passando pela revisao de uma dada rubrica para a tornar mais compreensivel”.
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Ao garantir a participagdo dos alunos no processo de construgao e analise da rubrica, damos
a oportunidade de se apropriarem dos descritores selecionados, das competéncias e habilidades
esperadas como evidéncias de aprendizagem. Portanto, as rubricas “sinalizam aos alunos o que ¢
mais relevante aprender ou, se quisermos, o qué, em termos de avaliagdo e de classificagdo, ¢ mais

valorizado pelos professores” (Fernandes, 2021, p.18).

3.6 As rubricas e seus aspectos

A elaboracio da rubrica é parte fundamental para o processo reflexivo do professor. E nesse
momento, compartilhado com os alunos ou nao, que o docente pode, a partir dos objetivos pré-
estabelecidos por programas e institui¢des, determinar seus focos de atuagdo, compreender as
trajetorias de ensino e estabelecer como e o que oferecerd como recursos de regulacdo e
metacognicao para seus alunos. Para Fernandes (2021, p. 4), “numa rubrica, deveremos ter sempre
dois elementos fundamentais: um conjunto coerente e consistente de critérios € um conjunto muito
claro de descrigdes para cada um desses critérios”.

Brookhart (2012) e outros autores como o citado acima costumam dividir as rubricas em
dois grandes grupos, no entanto a autora nos apresenta quatro tipos de rubricas possiveis para

utilizarmos na sala de aula.

e Rubricas Holisticas.
e  Rubricas Analiticas.
e Rubricas Gerais.

e Rubricas Especificas.

No desenvolvimento do trabalho, serdo apresentado modelos de rubricas, listadas acima.
Para compreender melhor e organizar seus usos, defini¢cdes, vantagens e desvantagens, Brookhart

(2012) apresenta o quadro a seguir:
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QUADRO 4 — Tipos de rubrica: analitica

;:ﬁﬁ'i(l; Definicao Vantagens Desvantagens
Holisticas ou Analiticas: Um ou varios juizos de valor?

* Cada critério (dimensao |- Oferece informagdes |- Leva mais tempo para
ou marcador) ¢ avaliado | diagndsticas ao | pontuar do que as
separadamente. professor. rubricas holisticas.

* Oferece devolutivas |- Leva mais tempo para
formativas aos alunos. atingir a confiabilidade
* Facilita mais conexdo | do avaliador do que as
com as instrugdes do que | rubricas holisticas.
Lo as rubricas holisticas.
Analiticas

* Funciona bem  para
avaliagdes  formativas,
adaptaveis para
avaliagOes somativas; se
for necessario indicar
uma  pontuagdo  na
gradacdo, ¢ possivel
combinar as pontuacdes.

Fonte: Brookhart; Nitko (2008, p. 201 apud Brookhart, 2012, p. 7-8, tradug@o nossa).

Ao utilizar os critérios separadamente, as rubricas analiticas ddo a oportunidade para que
os estudantes se apropriem de habilidades e conceitos propostos para seu processo de
aprendizagem. Dessa forma, ao avangarem em seus percursos, podem se autoavaliar, gerenciar seus
esforcos e se autorregular para atingir os objetivos ou expectativas de aprendizagem. Nesse modelo
de rubrica, os alunos sdo coautores do instrumento, o que facilita a articulacdao e o didlogo entre
professor e aluno.

As rubricas analiticas sdo mais comumente utilizadas em uma produ¢ao com varias etapas,
0 que permite a constru¢cdo de um produto, oferecendo varias devolutivas ao longo do processo
para que se chegue mais proximo de um modelo ideal, mas diferente da rubrica de tarefa especifica,
pois a inten¢do tem o foco na construcao longitudinal.

Segundo Andrade, Du e Wang (2008, p. 6, tradu¢do nossa), “as expectativas para a tarefa
ou o desempenho devem ser claramente articuladas, porque os alunos ficam mais familiarizados
com a tarefa em questao quando estdo envolvidos na reflexdo sobre o que conta e como a qualidade
¢ definida”.

Assim como Andrade, Du e Wang (2008), Brookhart (2012, p. 6, tradug@o nossa) também

afirma que “para a maioria das propostas em sala de aula, as rubricas analiticas sdo melhores”.
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Dessa forma, os alunos focam em um critério por vez, o que facilita o desenvolvimento das ideias

COmo um passo a passo, ao invés de tentarem realizar tudo ao mesmo tempo.

QUADRO 5 — Tipos de rubrica — Holistica

;:ﬁﬁ'i(lz Definicao Vantagens Desvantagens
Holisticas ou Analiticas: Um ou varios juizos de valor?

* Todos os critérios |+ Pontuar ¢ mais rapido do que as |- Uma Unica pontuacao
(dimensdes e | rubricas analiticas. global ndo comunica
marcadores) sdo |* Requer menos tempo para obter | informagdes sobre o que

Holisticas | avaliados a confiabilidade do avaliador. fazer para melhorar.
simultaneamente. |- Funciona bem para avaliagdes | Nao ¢ boa para o
somativas. processo de avaliacao

formativa.

Fonte: Brookhart; Nitko (2008, p. 201 apud Brookhart, 2012, p. 7-8, tradug@o nossa).

Ja as rubricas holisticas sdo mais interessantes para avaliar um percurso que tera um produto
menos focado em apenas uma habilidade ou at¢ mesmo para trabalhos em grupo. Outro bom
momento para utilizar a rubrica holistica € em um processo de avaliagdo somativa ou avaliacao
diagnostica, em que os alunos ndo terdo uma devolutiva contendo informagdes detalhadas sobre

seus desempenhos na atividade proposta.

Quero voltar a sublinhar o ponto importante de que todos os critérios sdo utilizados em
rubricas holisticas. Consideramo-los em conjunto, mas ndo resumimos a avalia¢do a velha
"excelente-boa-justa-pobre" tipo de pensamento ao longo de uma dimensdo geral de
"julgamento". Estas rubricas holisticas continuam a ser rubricas; isto é, baseiam-se em
critérios de bom trabalho e na observagdo de como o trabalho cumpre esses critérios
(Brookhart, 2012, p. 6, traduc@o nossa).

E importante ressaltar que as rubricas holisticas t€ém seu espago no processo e percurso de

aprendizagem, por isso, devem ser consideradas em situacdes que seu uso seja util.
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QUADRO 6 — Tipos de rubrica — Geral

;:ﬁﬁ'i(l; Definicao Vantagens Desvantagens
Descricio de performance: Geral

Oferece uma |+ Pode ser apresentada aos |+ A principio tem menos
descricdo que se | estudantes, explicitamente | confiabilidade do que
aplica a todo um | conectando  avaliagdbes e | uma rubrica de tarefa
conjunto de | instrucdes. especifica.
tarefas  (escrita, |+ Reutiliza-se a mesma rubrica |+ Requer pratica para ser
resolucao de | para varias tarefas e | bem aplicada.
problemas, etc.). avaliagdes.

Geral * Apoia o aprendizado ajudando

os estudantes a perceber que
um “bom trabalho” ¢ maior do
que apenas uma tarefa.

Apoia os estudantes na
autoavaliacdo.

Os estudantes podem ajudar a
construir essa rubrica.

Fonte: Brookhart; Nitko (2008, p. 201 apud Brookhart, 2012, p. 7-8, tradug@o nossa).

As rubricas gerais sdo as rubricas que mais favorecem e fornecem informagdes aos
estudantes e também aos professores, pois trata-se de um instrumento que descreve cada critério
com o objetivo de desenvolver a aprendizagem acerca de uma habilidade, com niveis de
desempenho que “apontam um caminho” ou uma construgdo para que o aluno compreenda quais
“passos deve seguir” para atingir o desenvolvimento da habilidade em questdo. Essa rubrica pode
ser usada em diferentes tarefas com o mesmo objetivo, pois sua fungdo ¢ facilitar o processo de
ensino-aprendizado e a avaliagdo formativa.

Diferente das rubricas analiticas, que sdo mais utilizadas no processo de construgdo de um
produto elaborado em vdrias etapas, as rubricas gerais podem ser estabelecidas no inicio de uma
sequéncia de atividades que visam trabalhar um mesmo objetivo e que serdo utilizadas em varios
momentos ao longo do processo, inclusive em propostas de producao diferentes — como atividades
orais, escritas, trabalhos em grupo —, mas que buscam evidéncias sobre uma expectativa de
aprendizagem especifica.

Além das possibilidades descritas acima, essa rubrica pode (ou deve) ser construida

juntamente com os alunos, o que facilita o processo de regulacdo e metacognigao.
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QUADRO 7 —Tipos de rubricas — Tarefa especifica

;:ﬁﬁ'i(l; Definicao Vantagens Desvantagens
Descricao de performance: Tarefa Especifica
Refere-se a  uma | - Os professores as vezes | ©+ Nao pode ser
descricdo de um | dizem que usar esse | compartilhada com os
conteudo especifico de tipo de rubrica ¢ mais estudantes, pois oferece
uma tarefa particular | facil para pontuar. respostas.
(oferece respostas, | -+ Requer menos tempo |+ E  preciso  escrever
especifica uma | para obter a| mnovas rubricas para
Tarefas ~ o
. conclusao etc.). confiabilidade. cada tarefa.
especificas .
Para tarefas iniciais e de
finalizagao, boas
respostas podem estar
nao listadas na rubrica,
0 que pode empobrecer
a avaliagdo.

Fonte: Brookhart; Nitko (2008, p. 201 apud Brookhart, 2012, p. 7-8, tradug@o nossa).

Por fim, as rubricas de tarefas especificas sdo as mais populares entre os professores. Sao
mais faceis de elaborar e tém a vantagem da possibilidade de pontuar as atividades, quando
necessario, principalmente num processo de avaliagcao somativa.

Embora esse tipo de rubrica possa fornecer dados aos professores, tém pouca utilidade em
ajudar os alunos a avancarem na compreensao de conceitos € objetivos de aprendizagem e no
monitoramento de sua propria progressao, pois sdo elaboradas para uma tarefa especifica como
descrito em sua nomenclatura.

Sao aplicadas, normalmente, em uma unica etapa, diferente das rubricas analiticas, que
servem para a constru¢gdo de um produto construido longitudinalmente. Além dessas
caracteristicas, ¢ importante ressaltar que “as rubricas especificas da tarefa contém a resposta a um
problema, ou explicam o raciocinio que os estudantes devem usar, ou listam fatos e conceitos que
os estudantes devem mencionar” (Brookhart, 2012, p. 9, traducdo nossa),

No entanto, apenas a definicdo, a aplicabilidade e o esclarecimento dos diferentes tipos de
rubricas ndo nos ajudam a colocar em pratica esse instrumento pedagodgico. Questionamos,
portanto: como podemos elaborar uma rubrica? Como selecionar critérios? Como estabelecer os
niveis de performance?.

Como ja citado, Hadji (2001, p. 87) traz grandes referéncias e conceitos sobre critérios de

como elaborar documentos que auxiliem o professor e o aluno no percurso da aprendizagem. O
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autor afirma que “analisar a tarefa ¢ evidenciar o que se poderia chamar de sua arquitetura, em
torno de quatro dimensdes fundamentais>’.” Sobre a elaboragdo das rubricas, o autor complementa
que a compreensao sobre seus beneficios “sera somente na medida em que sua construgdo implicar
o aluno que ela se tornara um instrumento de regulagdo de uma acdo, e ndo simplesmente de
apreciacdo de um produto” (Hadji, 2001, p. 107).

Andrade (2000, p. 15, traducao nossa) também apresenta algumas ideias sobre a elaboragado
de rubricas. A autora reafirma que, embora a intencionalidade do uso e seus diferentes tipos, as
rubricas sempre terdo “(1) uma lista de critérios, ou ‘o que conta’ em um projeto ou tarefa e (2)
graduacdes de qualidade, com descri¢des dos trabalhos dos alunos como excelentes, medianos e
que apresentam dificuldades”.

Ao defendermos o uso de rubricas como instrumento pedagdgico, estamos também
defendendo o processo de aprendizado acima do processo de ensino. Muitos professores ainda

focam suas aulas no ensinar e pouco refletem sobre o aprender. Segundo Brookhart:

Este enfoque no que se pretende que os alunos aprendam, em vez do que se pretende
ensinar, ajuda de fato a melhorar a instru¢do. A abordagem comum de "ensinar coisas" (.)
¢ clara quanto ao conteudo, mas nio tdo clara quanto aos resultados. Sem clareza sobre os
resultados, ¢ dificil saber quanto dos varios aspectos do conteudo a ensinar. As rubricas
ajudam com a clareza tanto do contetido como dos resultados (2012, p. 11, tradugdo
nossa).

As rubricas vém como mais uma estratégia de pensar os planejamentos, de maneira que a
aprendizagem dos alunos esteja em primeiro lugar e seja, de fato, o objetivo final de todo plano

escolar.

20 As 4 dimensdes que o autor cita sdo, “O alvo”, que compreende em ter claro, por parte de professores e alunos, o
objetivo almejado. Segundo o autor, essa dimensdo tem algumas fases que a constituem: “representagdo do alvo,
antecipagdo, planejamento, execugdo e controle”. Os “Critérios de realizagdo” sdo um conjunto de orientagdes baseadas
em tarefas anteriores, que determinam sua realizagdo a partir de procedimentos e conceitos pré-determinados. “(...)
esse ¢ mais um ‘objetivo’ que o critério no sentido amplo, ja que corresponde a uma operagdo fundamental para quem
realiza a tarefa.”. Sobre “Os critérios de €xito”, compreendemos que sdo a clareza da expectativa da tarefa que se
pretende avaliar. “A determinacdo dos critérios de éxito exige que o avaliador saiba o que queria ‘verificar’ por
intermédio dessa tarefa (...)”. Por ultimo, “As condi¢des de realizagdo”, que ja anunciam, em seu titulo, seu significado
de orientagdo, ou seja, trata-se das condi¢des internas e externas que o aluno precisa como guia para a realizagdo da
tarefa, condigdes essas que devem ser desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem junto ao professor. (Hadji,
2001, p. 87-89).
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3.7 Critérios e niveis de desempenho

Para compreender melhor sobre a elaboracdo das rubricas ¢ importante entender como
funciona a escolha de critérios ¢ suas defini¢cdes, e a escrita dos niveis de desempenho, que
também sdo um elemento de suma importancia para o fim que se pretende com a rubrica.

E um consenso entre os pesquisadores que o critério alinha as expectativas de aprendizagem
com o processo de avaliacdo, o que resulta em evidéncias de aprendizado. Brookhart aconselha, ao
escolher os critérios, iniciar com a “intencdo dos resultados esperados na aprendizagem, tanto
quanto indicado no objetivo padrao ou instrucional que se pretende atingir” (2012, p. 25, tradugdo
nossa).

Ao sugerir esse caminho, estabelecemos uma logica diferente de planejamento, em que se
pensa na tarefa antes do objetivo, ou seja, vamos ao encontro de um percurso que leva primeiro em
consideracdo a aprendizagem; partimos do ponto que haverd um processo bem sucedido, em que o

professor ensina, mas que, principalmente, o aluno aprende.

A primeira pergunta a fazer quando estiver escrevendo uma rubrica, ou a co-construir uma
rubrica com estudantes é a seguinte: Quais sdo os critérios para um bom trabalho sobre a
tarefa que a rubrica deve ser avaliada? (.) um dos aspectos mais valiosos da utilizagdo das
rubricas € que essas qualidades sejam nomeadas e descritas. Elas tornam-se o alvo que os
alunos devem atingir. (Brookhart, 2012, p. 24, tradug@o nossa)

Ao estabelecer ou selecionar os critérios, compreendemos que eles servem como
orientador, para que o aluno saiba para onde olhar, em que dire¢cdo deve caminhar. Do mesmo
modo, o professor, ao avaliar, no sentido amplo do conceito, obtém dados mais bem definidos do
percurso e pode tomar decisdes mais elucidadas?'.

Surgem perguntas como: como realizamos essa tarefa? Como selecionar um critério?
Segundo Wiggins e McTighe (2019, p. 169), “assim como precisamos derivar avaliagdes a partir
dos objetivos e compreensdes, precisamos derivar critérios dos objetivos”, ou seja, a partir de um
objetivo, separamos as competéncias e habilidades que se propde desenvolver e definimos, entdo,

as evidéncias de aprendizagem que demonstram a aquisicao de tais propositos.

21 “QOs acontecimentos que podem ser constatados no real. Cada critério pontual, que representa um ponto de vista
sobre o objeto (Gérard Scallon fala de “janela” através da qual a produgdo ¢ examinada). Designa ao mesmo tempo
uma parte ou uma dimensao do real a observar” (Hadji, 2001, p. 90).
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Dessa forma, conseguimos definir alguns critérios que sdo a base da rubrica: os pontos

observaveis da tarefa ou do percurso de aprendizagem.

O resultado é um enorme numero de tarefas potenciais, em que as caracteristicas
pretendem um desempenho que dao evidéncias aplicaveis a todas as tarefas em potencial,
por meio das quais os estudantes podem demonstrar o qudo bem aprenderam esta
competéncia. Por outras palavras, o que se pretende com os critérios ¢ que sejam
adequados a aprendizagem comum em todas as tarefas (Brookhart, 2012, p. 26, tradugéo
nossa).

Como explica Brookhart, esse conjunto de critérios deve operar uma logica simbidtica: ao
mesmo tempo que sdo observados separados, exercem uma dependéncia de coexisténcia. Além
disso, devem “ser observaveis, ser diferentes uns dos outros, para que possam ser avaliados
separadamente, e, ainda, como grupo, definir um conjunto de caracteristicas que descrevem o
desempenho de uma forma completa” (Brookhart, 2012, p. 25, tradugdo nossa) e, dessa forma,
garantir o objetivo de aprendizagem completo.

Sendo assim, a seleg@o de critérios também ¢ importante para a avalia¢do, que sera baseada
nos pontos que foram selecionados para que os estudantes se desenvolvessem. Os critérios sao a
base de um julgamento bem fundamentado, pois quando ‘“claros e apropriados especificam o que
devemos examinar para determinar o grau de compreensao € nos servem para tornar consistente e
justo um processo baseado no julgamento” (Wiggins, 1998, p. 91-99).

Ao esclarecer os pontos de escolha de critérios, ¢ importante ressaltarmos que, apds essa
primeira agdo, ha outra etapa importante na elaboracdo da rubrica: a escrita dos niveis de
desempenho. Segundo Wiggins e McTighe (2019, p. 169), “ao identificarmos critérios apropriados,
devemos elucidar um conjunto de varidveis independentes no desempenho que afetam nosso
julgamento de qualidade”.

A escrita dos niveis de desempenho ¢ elaborada a partir da sele¢ao dos critérios. Uma agao
estd diretamente ligada a outra, por esse motivo ¢ necessario que o processo de escolha ou
elaboracdo dos critérios seja reflexivo. Segundo Brookhart (2012, p. 25, tradu¢do nossa), “os
critérios devem ser possiveis de variar ao longo de um contorno de qualidade, do mais alto
desempenho ao mais baixo, para que se possa escrever descrigdes significativas dos niveis de
desempenho”.

Outro aspecto na elaboragao ¢ pensar em serem projetados em um continuum, para que, ao

estabelecer os niveis de desempenho, os alunos sejam capazes de observar uma coeréncia no
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desenvolvimento do documento que orienta o desenvolvimento de suas habilidades.

Segundo Brookhart (2012 p. 26, traducao nossa), “o aspecto mais importante dos niveis de
desempenho ¢ que sejam descritos com uma linguagem que represente o que se observa no trabalho
e ndo as conclusoes de qualidade que se espera”. O ideal na constru¢do € que seja a partir das
experiéncias estabelecidas em sala de aula. Sabemos que nem sempre isso € possivel, pois
iniciamos de um ponto em que ndo temos exemplos anteriores, € € nesse sentido que se torna mais
importante compartilhar com os alunos.

Outra questao no momento da escrita dos niveis de desempenho ¢ a linguagem. Os docentes
devem considerar que, ao estabelecer quais sdo as etapas que devem seguir para um bom
desempenho do discente, estdo evidenciando quais etapas do desenvolvimento de habilidades estao
em jogo para que se atinja a expectativa de aprendizagem. Além disso, a linguagem deve ser
acessivel a professores e alunos, considerando que esse ¢ um contrato didatico.

E importante estabelecer quantos niveis sdo necessarios para descrever um continuum de
desempenho que represente as evidéncias de aprendizagem que podem ser coletadas. Brookhart
(2012, p. 26, traducdo nossa) destaca que ¢ preciso definir quantos niveis de desempenho serdao
definidos no continuum. Quanto a isso, a autora deixa claro que o professor “use tantos niveis
quantos puder descrever em termos de diferencas significativas na qualidade do desempenho™.

Partindo para a explicagdo pratica, Andrade, Du e Wang (1998, p.16, tradugdo nossa)
orientam: “descrever os melhores e piores niveis de qualidade, depois preencher os niveis médios
com base no seu conhecimento dos problemas comuns e na discussdo do trabalho nio tio bom?2.”

Hadji (2001, p. 98)também traz uma importante reflexdo para pensarmos na descri¢ao de
desempenhos ou de evidéncias de aprendizagem dos alunos: “deve-se definir quais informagdes
serd pertinente reter, com a necessidade de um bom acordo quantidade/qualidade. Os itens devem
ser informativos”.

Dessa forma, para compreender a elaboragdo de rubricas na pratica, no proximo capitulo,
propomos exemplos e retomadas de conceitos importantes para a elaboragdo pratica desse

instrumento.

22 “Uma vez decidido o niimero de niveis, é necessaria uma descri¢do da qualidade de desempenho para cada nivel de
cada critério. Uma forma comum de escrever estas descricdes ¢ comegar o nivel de desempenho que pretende que a
maioria dos estudantes atinja, descrever isso, e depois ajustar as descri¢des restantes” (Brookhart, 2012, p. 27, tradugao
nossa).
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3.8 Consideragdes importantes

Antes de irmos aos exemplos, precisamos discutir alguns pontos importantes relacionados
a rubrica. O professor emérito da Universidade da California em Los Angeles, James Popham,
escreve um artigo em 1997, ou seja, ha mais de 20 anos, com algumas consideragdes sobre o uso
de rubricas nas escolas estadunidenses a época. Esse era 0o momento em que as rubricas comeg¢avam
a surgir como um instrumento mais popular entre os professores.

No entanto, os pesquisadores da €poca se deparavam com um uso ainda pouco reflexivo
por parte dos docentes nas salas de aula da educacdo bésica. Ao trazer algumas reflexdes do autor,
acreditamos que ha algo em comum com as praticas encontradas nos dias de hoje, aqui no Brasil,
quando esse instrumento comega a ser mais utilizado.

A principal critica se relaciona com as rubricas de tarefa especifica, pois, naquele momento,
era observado que era a rubrica mais comum e mais utilizada era essa. Sobre esse aspecto, Popham
(1997, p. 6, tradugdo nossa) ja declarava que os professores precisam de critérios de avaliacao que
captem os ingredientes essenciais da competéncia que esta a ser medida, e ndo a exibicao particular
dessa competéncia aplicada a uma tarefa especifica”.

Ao observar o uso dessas rubricas, ele percebeu que, muitas vezes, o que ficava mais
significativo no processo era a orientacdo sobre respostas ‘“corretas”, que se padronizavam e
engessavam o pensamento dos alunos; além de fornecerem poucas evidéncias de aprendizado,

também forneciam poucos dados aos professores.

Muitas rubricas que agora sdo consideradas como sendo instrucionalmente tuteis fornecem
aos professores ¢ aos estudantes pistas sobre o que € genuinamente significativo na
resposta de um estudante, e ndo oferecem aos professores nenhuma orientagdo sobre as
caracteristicas-chave da competéncia testada (Popham, 1997, p. 8, tradugéo nossa).

Outro aspecto observado era sobre os tamanhos das rubricas. Normalmente, como eram
focadas em testes especificos, tornavam-se muito longas, dificeis de transpor didaticamente e
acabavam abandonadas no meio do processo, pois ndo se sustentava o volume de trabalho.

Popham (1997, p. 9, tradugdo nossa) conclui que “as rubricas longas provavelmente podem
ser reduzidas a versdes suscintas, mas muito mais uteis para o ensino em sala de aula. Tais rubricas
abreviadas ainda podem captar os critérios chave de avaliagdo necessarios para julgar as respostas

dos alunos”.
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Por fim, o autor nos faz refletir sobre como a definicdo de critérios a partir de objetivos
deve ser refletida e repensada cada vez que elaborarmos uma rubrica, pois muitas vezes 0s
professores escreviam as rubricas a partir de testes, processo que inviabiliza o objetivo da rubrica:
ao invés de avaliar uma habilidade ou competéncia a ser desenvolvida e ser um instrumento de
recolha de evidéncias de aprendizagem, a rubrica avaliava uma tarefa que tinha um fim em si
mesma, ou seja, ndo estava focada no processo de aprendizagem, mas no uso somativo € mecanico
para justificar notas dos alunos.

Sobre esse aspecto, Popham (1997, p. 11, tradugdo nossa) denuncia que “um mal-entendido
particularmente ocorre quando os utilizadores da rubrica ficam tdo apegados com os detalhes de
um determinado teste de desempenho que pensam no teste como a propria competéncia”. Assim,
ao invés de investirem no processo, investem na corre¢do vazia de uma lista de critérios mal
estabelecidos, sem a constru¢ao de um contrato didatico.

Ao trazer tais reflexdes, Popham (1997) nos aponta detalhes que parecem distantes, mas
que, na verdade, nos abastecem de pontos a refletir ao considerarmos no uso da rubrica como
instrumento pedagodgico. Esses erros cometidos invalidam o principal objetivo desse instrumento,
inviabilizando a coleta de evidéncias de aprendizagens pelos professores e as tomadas de decisao

nos planejamentos que facilitam o percurso pedagogico rumo a aprendizagem dos alunos.
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4 TRABALHANDO COM RUBRICAS

Ao compreendermos as bases que configuram os critérios e os niveis de desempenho,
expostas no capitulo anterior, exemplificaremos o processo da elaboracao da rubrica a partir de um
descritor retirado da BNCC.

Ao escolher trabalhar com rubricas, partimos do principio de que a expectativa de
aprendizagem deve ser compartilhada com os alunos. O inicio dessa escrita se da a partir da escolha
de um descritor, que, segundo o Glossario Ceale (Frade; Val; Bregunci, 2014), ¢ o “detalhamento,
em uma Matriz de Referéncia, de uma competéncia ou das habilidades que a compdoem”. Além
disso, ¢ preciso compreender quais etapas cognitivas os alunos precisardo evocar nesse percurso,
assim como as etapas linguisticas que precisardo ter desenvolvido para a comunicagdo dessa
aprendizagem.

Para iniciar, tomaremos a seguinte habilidade da BNCC sobre escrita do 2° ano do Ensino

Fundamental:

(EF02LPO1) Utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de palavras conhecidas ou com
estruturas silabicas ja dominadas, letras maitisculas em inicio de frases e em substantivos
proprios, segmentagdo entre as palavras, ponto final, ponto de interrogagdo e ponto de
exclamagdo (Brasil, 2017, p. 99).

Ao selecionar esse descritor, ¢ preciso desmembra-lo e analisar todas as habilidades que
estdo envolvidas.

Inicia com o verbo Utilizar, verbo transitivo direto, ou seja, requer um complemento, nao
s0 na construcao do periodo, mas na a¢do que o envolve: quem utiliza, langa mao de algo. Nesse
caso, o descritor complementa, entre virgulas, ao produzir textos, de modo que sabemos, de inicio,
que se trata da utilizacao de alguns elementos para a escrita de um texto. O texto segue elencando
0 que ¢ esperado na escrita desse texto por um aluno de 2° ano do Ensino Fundamental: grafia
correta de palavras conhecidas ou com estruturas silabicas ja dominadas, letras maiusculas em
inicio de frases e em substantivos proprios, segmentagdo entre as palavras, ponto final, ponto de
interrogagdo e ponto de exclamag¢do. Sao determinados, portanto, oito elementos distintos da
convengao ortografica para desenvolver por completo essa habilidade.

Para elucidar esse processo de compreensao do professor sobre o descritor selecionado e de

que forma ¢ possivel transforma-lo em uma rubrica, podemos colocar da seguinte forma:



QUADRO 8 — Compreendendo um descritor
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Expectativa de

Expectativa de aprendizagem

Etapas linguisticas

Etapas cognitivas

uso formal em
contexto de escrita

Conteudo aprendizagem (ligada (ligada aos elementos constituintes do para realizagdo da | para realizacdo da
ao verbo) descritor) tarefa tarefa
s Desempenho
Critérios A P .
(evidéncias de aprendizagem)
Grafia correta de . .
. N Identificar o que €
palavras conhecidas . Estabelecer relagao .
Dominio do necessario para
Grafia correta de : . fonema/grafema na . .
sistema de escrita " realizar a escrita
palavras com estruturas escrita de palavras
Ly . de palavras
sildbicas ja dominadas
Uso de letras maiusculas Estabelecer um Aplicar regras de
e em inicio de frases ;. adrdo para escrita convengao da
Utilizar elementos - Dominio de p par: , ¢
. . Uso de letras maiusculas ~ de um conjunto de | Lingua Portuguesa
Escrita de ortograficos e . . convengao .
e em substantivos proprios , palavras a partir de | em um contexto de
textos gramaticais da ~ ortografica
. Segmentagao das uma regra uso formal da
Lingua Portuguesa , .
palavras corretamente ortografica escrita
Estabelecer uma Aplicar regras de
. relacdo entre convengao da
Dominio de ~ .
Uso do ponto final no ~ convengodes Lingua Portuguesa
convengao ..
contexto correto . gramaticais € seu | em um contexto de
gramatical

uso formal da
escrita

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).
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A proposta da organizagdo desse quadro ¢ compreender o contetido e a logica por tras de
um descritor. E a partir da identificacdo da habilidade, da compreenséo das etapas cognitivas, das
habilidades linguisticas e do conteudo especifico que compdem um descritor que o professor tem
condi¢des de iniciar a escrita de uma rubrica.

Ao ter clareza sobre o que estd em jogo para o trabalho com esse descritor, o professor tem
dimensao sobre o percurso de aprendizagem do aluno. Nesse sentido, 0 dominio dos elementos que
compdem um descritor — ndo s6 do conteudo pedagdgico, mas também da linguagem que se
emprega na relacdo entre curriculo e sala de aula — é fundamental para a elaboragdo da rubrica. E
o professor que pode — e deve — organizar as propostas formativas a partir desse didlogo, muitas
vezes emaranhado, entre curriculo e aprendizagem.

Para iniciarmos a elaboragdo de alguns exemplos de rubricas, utilizamos como base um
unico descritor, citado anteriormente.

Tomemos como trajetoria os niveis basicos do percurso de aprendizado para escrita de um
texto. A partir desse descritor, compreendemos que os alunos precisam dominar trés aspectos
linguisticos: o sistema da lingua escrita, regras ortograficas e regras gramaticais. Podemos
resumir que, para dar inicio a escrita de textos, o aluno precisa dominar a escrita de uma frase, por
exemplo. Ao identificar esses trés aspectos, temos a base do que serdo nossos critérios.

O segundo elemento no processo de elaboragdo da rubrica ¢ a escolha dos niveis de
desempenho e suas defini¢des. Como podemos classificar esse desempenho, sem rotular os alunos

e de maneira formativa? Recorremos a Brookhart:

Escolha cuidadosamente as palavras nas suas descrigdes de nivel de desempenho. As
descrigdes de nivel de desempenho devem, como o nome indica, descrever o desempenho
dos alunos em todos os niveis de um continuo de desempenho. Os termos de avaliagdo
(excelente, bom, regular, ruim, etc.) ndo sdo utilizados. O continuum deve representar
expectativas realistas para o conteido e o nivel de ensino. Dentro desse limite, as
descrigdes devem incluir todos os niveis possiveis, incluindo, por exemplo, um nivel
inferior que esteja completamente fora do objetivo, mesmo que ndo se espere que nenhum
aluno produza trabalho a esse nivel. A descri¢do deve ser adequada ao nivel que esta sendo
descrito. Por exemplo, a descri¢io do desempenho no nivel proficiente em rubricas
baseadas em normas deve corresponder ao nivel de realizacdo pretendido escrito no
padrdo, meta ou objetivo (2012, p. 28, traduc@o nossa),

Pensando nesse cuidado sobre o que a autora nos traz, sugerimos nomear os quatro niveis

de desempenho como Avancado, Proficiente, Intermediario ¢ Em desenvolvimento.
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4.1 Rubrica holistica

Como primeiro exemplo, elaboramos uma Rubrica Holistica, em que a professora fara uma
avaliacdo diagndstica acerca do conhecimento prévio dos alunos.

Podemos estabelecer um contetido Escrita de frases. Também elencamos uma evidéncia de
aprendizagem, que sera nosso critério, Utilizac¢do das convengoes de escrita da Lingua Portuguesa,
e, consequentemente, podemos definir o que se espera como desempenho. Temos trés aspectos de
dominio e, para que a rubrica seja ainda mais funcional, podemos hierarquiza-los.

O dominio do sistema de escrita € ponto inicial para o desenvolvimento da escrita de textos,
portanto, podemos considerar esse o aspecto mais importante, o primeiro, que deve aparecer em
todos os niveis de desempenho.

A seguir, temos o dominio de convengdes ortograficas e gramaticais. Esses aspectos podem
ser sobrepostos de acordo com o percurso de aprendizagem de que os alunos mais se aproximam.
Aqui, tomamos como segundo critério mais importante a convencao ortografica e, por ultimo, o

dominio das convengdes gramaticais.

QUADRO 9 — Exemplo de uma Rubrica Holistica

Em

Avancado Proficiente Intermediario .
desenvolvimento

Na escrita da
frase, ha

] . N it N it fi
dominio total do | Na escrita da a escrita da a escrita da frase

Utilizacao das : , frase ha o |hd um dominio
~ sistema de | frase ha o . : .
convencdes de . - . dominio do | parcial do sistema
. escrita, e utiliza | dominio total do | . . .
escrita da . . sistema de | de escrita e ainda
. além das regras | sistema de .
Lingua . . escrita, sem | apresenta ~ uma
ortograficas e | escrita e de . .
Portuguesa na .. apresentar escrita hiper-
~ gramaticais, 0 | regras
elaboracao de , regras segmentada  ou
uso de | ortograficas e , o
frases ~ .. ortograficas ou | aglutinacdo de
convengdes da | gramaticais. e
, gramaticais. palavras.
Lingua
Portuguesa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).

Assim como defende Brookhart (2012), a Rubrica Holistica auxilia o professor a realizar
uma avaliagdo mais rapida, pois ela descreve o trabalho aplicando todos os critérios a0 mesmo

tempo e permitindo um julgamento global sobre um trabalho de qualidade.
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Nesse sentido, o exemplo acima pode ter carater formativo, pois a proposta seria utiliza-lo
como uma avaliagdo diagnostica dos alunos, antes de iniciar o trabalho com a escrita de textos.
Para a autora, as rubricas holisticas “baseiam-se em critérios para um bom trabalho e na observagao
da forma como o trabalho cumpre esses critérios” (Brookhart, 2012 p. 6, tradugao nossa).

Para complementar essa ideia, recorremos a Hadji (2001, p. 106), que traz uma reflexado
acerca da pré-analise de um trabalho de escrita. Segundo o autor, “parte-se de um “pré-teste/texto”
produzido pelos alunos antes de qualquer trabalho sobre o género que serd estudado. O professor
determinara os principais objetivos e traduzird em lista de regras, ilustradas por exemplos”.

Dessa forma, € possivel prever as etapas de trabalho que deverdo ser realizadas pelo
professor para que o aluno consiga desenvolver as habilidades requeridas no descritor que esta
sendo trabalhado, ou seja, apds essa pré-analise, ¢ possivel elaborar melhor os critérios que se

espera no desenvolvimento da escrita dos alunos.

4.2 Rubricas analiticas

Dando continuidade as elaboragdes de diferentes rubricas, partimos para compreender
melhor a elaboragdo das Rubricas Analiticas. Essa rubrica descreve o trabalho em cada critério
separadamente.

Como visto no Quadro 8, elencamos critérios a partir das expectativas de aprendizagem, os
quais sao bem especificos e critério de um conjunto de habilidades. Segundo Brookhart (2012, p.6,
traducdo nossa), “para a maioria dos objetivos da sala de aula, as rubricas analiticas sdo as
melhores. (...) ¢ melhor para a instrugdo e para a avaliacdo formativa, porque os alunos podem ver
quais aspectos do seu trabalho precisam de que tipo de atencao”.

Nesse caso, para elaborarmos esse exemplo, elencamos os critérios mais detalhados que

envolvem esse descritor.



QUADRO 10 — Exemplo de uma Rubrica Analitica
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correta.

Avancado Proficiente Intermediario Em desenvolvimento
A rafia  das alavras
Grafia correta &t pala A grafia de algumas das .,
conhecidas e outras que ainda | A grafia das palavras . . | A grafia das palavras ja
de palavras ~ . . . palavras conhecidas esta . -
. ndo foram apresentadas estd | conhecidas esta correta. . conhecidas esté incorreta.
conhecidas Incorreta.

Grafia correta
de palavras com
silabas ja
dominadas

A grafia das palavras com as
silabas ja dominadas e outras
silabas ainda ndo apresentadas
esta correta

A grafia das palavras com
as silabas ja dominadas esta
correta.

A grafia da maioria das
palavras com as silabas ja
dominadas esta correta.

A grafia das palavras com as
silabas ja apresentadas esta
incorreta.

palavras iniciadas em vogais
separadas, utilizando-as
como artigo.

O texto apresenta letra ~
- O texto ndo apresenta letra
maiuscula  corretamente, .
., maiuscula nas duas
O texto apresenta letra maiuscula corretamente, nas duas | apenas em uma das duas ~ .
Uso de letra ~ , S L. ~ . convengoes da Lingua
. convengdes da Lingua Portuguesa as quais sdo necessarias | convengdes da  Lingua . ~
maiuscula s L . ~ | Portuguesa as quais sao
(inicio de frase e nomes proprios). Portuguesa as quais sdo S
S necessarias (inicio de frase e
necessarias (inicio de frase e .
o nomes proprios).
nomes proprios).
O texto apresenta a maioria
das palavras corretamente
segmentadas. Em algumas
Segmentacio (0] texto apresenta a | O texto apresenta a maioria | situagdes, como o encontro | O texto apresenta muitas
(separacio de | segmentagdo de todas as |das palavras da frase | de artigo e substantivo | palavras hipersegmentadas ou
palavras) palavras das corretamente. corretamente. aglutinam ou apresenta | aglutinadas.

Dominio do uso
dos sinais de
pontuacio final

O texto apresenta o ponto final
ao finalizar frases comuns, o
ponto de interrogagdo ao
apresentar perguntas € o ponto
de exclamacdo com a intengdo
de variar a entonagdo em um
contexto correto.

O texto apresenta o ponto
final em frases comuns, o
ponto de interrogagdo ao
elaborar perguntas ¢ o ponto
de exclamagao para
expressar variacdo apenas
em algumas situacdes.

O texto apresenta apenas o
ponto final em todas as

frases, at¢é mesmo em
perguntas ou frases que
deveriam expressar uma

variacdo na entonacdo de
acordo com um a contexto.

O texto apresenta apenas o
ponto final no fim dos
paragrafos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).
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Apos o percurso de aprendizagem sobre elementos de escrita de um texto, o professor pode
oferecer uma tarefa diagnostica ou avaliativa e utilizar uma rubrica como essa para obter
informacgdes sobre a aprendizagem de seus alunos ou sobre quais aspectos ainda precisa focar e
para dar devolutivas ao grupo sobre o desenvolvimento dessa habilidade.

Hadji (2001, p. 82) fala sobre a constru¢ao de quadros que podem desempenhar esse papel.
Embora o autor ndo nomeie como rubricas, cita os conceitos mais importantes que elencamos neste
trabalho e sugere a construcdo de “quadros de avaliacdo determinando, para cada capacidade,
niveis de dificuldade. Esses quadros possibilitam imaginar e propor exercicios de dificuldade
gradativa, e constituem para os alunos, por outro lado, uma grade que permite reportar os resultados
de avaliagao”.

As rubricas analiticas também podem ser adaptadas para servir de gradagdo ou pontuagao.
Nesse caso, cada nivel de desempenho pode conter uma pontuagdo que ajude o professor no

momento de uma avaliacdo somativa. Segundo Brookhart:

Concentrar-se nos critérios, separadamente, um de cada vez, é bom para a avaliagdo
somativa (classificagdo) que também sera utilizada para tomar decisdes sobre o futuro —
por exemplo — decisdes sobre como dar seguimento a uma unidade ou decisdes sobre como
ensinar algo no préximo ano (2012, p. 6, traducdo nossa).

As rubricas analiticas podem desempenhar um papel importante também na avaliagdo do
percurso docente, pois sintetizam as evidéncias de aprendizagem esperadas € o que o professor
deve olhar com mais atengdo no seu processo de ensino, ou, ainda, se no processo ja vivido falta
algo que nao foi sistematizado pelos alunos para, assim, olhar para sua pratica e refletir sobre as

mudancas que sao necessarias.

4.3 Rubricas gerais

A rubricas gerais oferecem ao professor uma oportunidade de acompanhar, ao longo de um
percurso, a evolucao de seus alunos nos mesmos critérios, pois podem ser usadas em varias tarefas.
Os critérios sdo como um conjunto de objetivos, e a descrigao dos niveis de desempenho oferece

um “mapa’ aos alunos sobre o que se espera quanto ao contetido. Segundo Brookhart:

As rubricas gerais utilizam critérios e descri¢oes de desempenho que se generalizam ou
podem ser utilizados em diferentes tarefas. Os critérios apontam para aspectos do
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resultado da aprendizagem e ndo para caracteristicas de uma tarefa especifica. A descrigao

do desempenho ¢é geral, pelo que os alunos aprendem qualidades gerais e ndo
caracteristicas especificas de uma tarefa isolada (2012, p. 9, traducdo nossa).

Dessa maneira, ainda com o mesmo descritor, seguimos a elaborag¢do de uma rubrica geral.
Mais uma vez, hierarquizamos os critérios, selecionados a partir do conjunto de habilidades que
precisam ser desenvolvidas, para, assim, descrever os niveis de desempenho.

Usamos como ordem, do ponto de vista da aprendizagem das habilidades, o que se

desenvolve primeiro para as habilidades subsequentes:

Dominio do sistema de escrita.
1. Grafia de palavras ja conhecidas.

ii. Grafia de palavras com estruturas silabicas ja dominadas.

Dominio de convencgao ortografica.
1. Segmentagdo de palavras.
ii. Uso de letras maiusculas em inicio de frase.

iii. Uso de letras maiusculas em substantivos proprios.

Dominico de regras gramaticais.
i.  Uso do ponto final ao terminar frases.
ii. Uso do ponto de interrogacao na elaboragao de perguntas.

iii. Uso de ponto de exclamagdo para expressar diferentes entonagdes.

Essa hierarquia dos objetivos pode seguir uma ordem diferente de acordo com o que o
professor, em sua realidade, considerar mais ou menos complexo no processo de aprendizagem, ou
de acordo com o que for considerado objeto de maior foco de aprendizagem ao longo do percurso
anterior vivido pelos alunos.

Ainda segundo Brookhart (2012, p. 10, traducdo nossa), as rubricas gerais “ndo oferecem
respostas, mas contém descri¢gdes acerca dos conceitos, centram-se nos conhecimentos e nas
competéncias que os alunos estdo aprendendo”.

Seguindo nos exemplos, apresentamos uma rubrica geral.



QUADRO 11 — Exemplo de uma rubrica geral
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Dominio de
conven¢ao
ortografica

maitsculas tanto em inicio de
frases com em substantivos
proprios. Ja segmenta as
frases em um paragrafo.

letras maitusculas em
inicio de frases e em
substantivos proprios.

maiusculas no inicio das frases e
apenas em alguns substantivos
proprios.

Avancado Proficiente Intermediario Em desenvolvimento
A graﬁa de palavras jd A grafia de palavras .
conhecidas e de palavras com hecid 4 A grafia das palavras ja
Dominio do | estruturas silabicas ja confiectdas ¢ © | conhecidas  estd correta, no | Apenas a grafia de
sistema de | dominadas® estd correta. patla\f[ras ‘l’bclom entanto a grafia de outras | algumas palavras
escrita Além disso, j& escreve fli)rrl?i;l;g:s st 1ecsat1; palavras compostas por silabas ja | conhecidas esta correta.
palavras utilizando hipoteses dominadas apresenta erros.
ortograficas.>* correta.
O ftexto apresenta  letras O texto apresenta | O texto apresenta letras

O texto apresenta letra
maiuscula apenas no
inicio das frases.

A grafia das palavras estd segmentada corretamente, ou
seja, ha espago entre uma palavra e outra.

A grafia das palavras apresenta
alguns erros de segmentagdo,
principalmente de  palavras
iniciadas com vogais, utilizando-
as como artigo.

A grafia das palavras
apresenta
hipersegmentacao,
aglutinagdo.

ou

Dominio de
conven¢ao
gramatical

0] texto apresenta
corretamente todos os sinais
de pontuacao final, de acordo
com sua funcionalidade.

O texto apresenta
apenas mais de um
sinal de pontuagdo

final, de acordo com a
sua funcionalidade.

O texto apresenta sinais de
pontuacao final, mas em algumas
situagdes nao estdo de acordo
com sua funcionalidade.

O texto apresenta apenas
um sinal de pontuagdo
final ou ndo apresenta
nenhuma pontuagao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).

23 Nesse caso, a professora pode oferecer, na rubrica, alguns exemplos de estruturas sildbicas ja apresentadas aos alunos e uma referéncia.
24 Hipoteses ortograficas: ¢ a etapa de alfabetizagdo em que o aluno se preocupa com padrdes de escrita observadas por ele, como uso de SS em algumas palavras
e S em outras com a mesma resposta sonora.




75

Utilizamos os critérios, nesse exemplo, por categoria de elementos textuais que poderiam
servir de objetivos separados no percurso de aprendizagem. A rubrica geral serviria, portanto, ao
proposito de compreender a qual critério € preciso dar mais ou menos atencdo ao longo de uma
sequéncia didatica. Para compreendermos as bases desse tipo de rubrica, complementamos com a

fala de Brookhart:

Um aspeto importante para se ter em conta ¢ que a rubrica geral descreve o desempenho
em termos que sdo ainda demasiado gerais para serem utilizados em qualquer avaliagdo
especifica. A rubrica geral suscita uma pergunta para cada nivel - por exemplo, no nivel
Proficiente: Qual ¢ a evidéncia de aprendizagem quando os alunos mostram uma
compreensdo completa e correta de um conceito? Ou Qual a capacidade de fazer relagdes
a partir desse conceito? E isso ird guiar o qué e como os professores irdo trabalhar para
um processo de aprendizagem (2012, p. 6, traducdo nossa).

Assim, a rubrica geral se torna um contrato didatico entre o professor e os alunos, pois
explicita o que se espera a partir dos critérios selecionados longitudinalmente.

A diferenca entre a rubrica analitica e a rubrica geral € que as rubricas analiticas podem ser
usadas para guiar um conjunto de atividades dentro de um escopo; ja as rubricas gerais podem ser
utilizadas ao longo de todo o percurso do trabalho com o desenvolvimento da habilidade colocada
pelo descritor. Ou seja, no nosso exemplo, a rubrica geral servira para qualquer producao escrita
dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental, como um resumo na disciplina de Historia e
Geografia, um relatorio de Ciéncias, ou até mesmo na explica¢do de um problema matematico. As
rubricas analiticas, por sua vez, se colocam mais a servico de um conjunto de atividades
relacionadas a escrita em um determinado contexto, como de escrita de textos narrativos, por
exemplo. Como caracteristicas, as rubricas analiticas trazem mais informagdes especificas do que
as gerais.

A maneira mais formativa de se utilizar a rubrica geral ¢ ser empregada ao longo do
processo de aprendizagem e elaborada junto aos alunos. Segundo Hadji (2001), quando oferecemos
instrumentos que ajudam o aluno a rever seus trabalhos, também oferecemos a ele a oportunidade

a olhar para seus erros de maneira mais positiva.
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Dessa forma, o aluno pode utilizar a rubrica para desenvolver autorregulacdo e

autoavaliagio?> em seu percurso de aprendizagem.

4.4 Rubrica de tarefa especifica

A inten¢do de uma rubrica de tarefa especifica € refinar os dados sobre a aprendizagem dos
alunos e trazer informagdes especificas sobre cada critério. Segundo Brookhart (2012, p. 9,
tradugdo nossa) “sdo proprias para uma tarefa que o estudante ira realizar, contém a resposta a um
problema, ou explicam um raciocinio que os alunos devem utilizar, ou enumeram fatos e conceitos
que os alunos devem mencionar”.

Essa rubrica traz mais informagdes ao professor, diferente da rubrica geral, que, embora
possa ser utilizada para avaliar ou informar sobre alguns aspectos acerca de um trabalho, ndo traz
dados tao especificos.

Outro aspecto importante sobre a aplicabilidade dessa rubrica ¢ que, sendo uma rubrica de
tarefa especifica, ndo € possivel compartilha-la com os alunos, pois descreve agdes que os alunos
devem realizar para atingir o que ¢ esperado na tarefa, diferente da rubrica analitica, que descreve
0s passos para o avango na aprendizagem de competéncias e habilidades.

A seguir, um exemplo de uma rubrica de tarefa especifica:

25«0 objetivo da autoavaliagdo no sentido classico (como parte da instrumentalizagdo do autobalango) é enriquecer o
sistema interno de orientagdo para aumentar a eficiéncia da autorregulagdo, verdadeira “chave” de todo sistema”
(Hadji, 2001, p. 103).



QUADRO 12 - Exemplo de uma Rubrica especifica
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de palavras
conhecidas?®.

conhecidas de maneira
correta.

algumas palavras
conhecidas esté correta.

Proficiente Intermediario Em.
desenvolvimento
Grafia correta | A grafia das palavras A grafia de apenas A grafia de palavras

jé& conhecidas esta

incorreta.

Grafia correta
de palavras com
silabas ja
dominadas?’.

A grafia das palavras
com as silabas
dominadas esta

correta.

A grafia de apenas
algumas palavras com
as silabas ja dominadas

esta correta.

A grafia de todas as

palavras com as

silabas conhecidas

esta incorreta.

Uso de letra
maiuscula em
final de frase.

O texto apresenta letra
maiuscula ano inicio
de todas as frases.

O texto apresenta letra
maiuscula na maioria
do inicio das frases.

O texto apresenta
apenas letras
minusculas.

Uso de letra
maiuscula em
substantivos
proprios.

O texto apresenta letra
maiuscula em todos os
substantivos proprios
(nomes de pessoas e
lugares).

O texto apresenta letra
maitscula na maioria
dos substantivos
proprios (nomes de
pessoas e lugares).

O texto apresenta
apenas letras

minusculas, mesmo

em substantivos

préprios (nomes de
pessoas e lugares).

Segmentacio
(separaciao de
palavras).

O texto apresenta
todas as palavras das
frases segmentadas.

O texto apresenta
segmentacao de
palavras, ou ainda
aglutinacdo de algumas
palavras.

O texto apresenta
muitas palavras

hipersegmentadas ou

aglutinadas.

Uso de
pontuacio final.

O texto apresenta o
ponto final em todas
as frases comuns.

O texto apresenta o
ponto final para
finalizar algumas
frases.

O texto apresenta

ponto final apenas ao

término, ou ndo
apresenta o0 uso
dessa pontuacao.

Uso do ponto de
exclamacio para

O texto apresenta o
ponto de exclamacao
para dar a entonag@o

O texto apresenta o
ponto de exclamagao,
no entanto em algumas

O texto apresenta o
ponto de exclamagao

expressar desejada. situacdes que fora do contexto ou
emocoes e (Sentimentos, precisavam de nao fez uso dessa
sentimentos. emocoes, gritos e entonacdo, fez uso do pontuagao.
sensacoes). ponto final.

Uso do ponto de
interrogacio
para escrita de
perguntas.

O texto apresenta o
ponto de interrogacgao
para fazer perguntas.

O texto apresenta o
ponto de interrogagao,
no entanto em algumas
sentencas de pergunta,
fez uso do ponto final.

O texto apresenta o

ponto de

interrogacao fora do
contexto ou nao fez
uso dessa pontuacgao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).

26 Caso a professora tenha um banco de palavras utilizado em sala de aula, de palavras do cotidiano, poderia
exemplificar aqui ao que se refere como “palavras conhecidas”.
27 Caso o professor tenha um banco de silabas ja trabalhadas com o grupo, pode exemplificar aqui ao que se refere
como “silabas conhecidas”.
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Segundo Brookhart (2012, p. 10, tradu¢do nossa), “as rubricas de tarefas especificas
funcionam como "instrugdes de avaliagao" para a pessoa que avalia o trabalho, porque especificam
os elementos a procurar na resposta de um aluno a uma determinada tarefa”.

As rubricas de tarefas especificas pouco ajudam os alunos a conceitualizar os seus objetivos
de aprendizagem e a monitorizar o seu proprio progresso; no entanto, ainda € possivel preparar
uma boa devolutiva aos alunos com as informagdes dessa rubrica. Nesse caso, ¢ possivel considerar
apenas trés gradagdes nos niveis de desempenho, pois servirdo mais ao proposito de avaliagdo

classificatoria e somativa.

4.5 Um caminho

Esses exemplos foram apresentados para que possamos compreender que € possivel
elaborar diversos tipos de rubricas a partir de um mesmo descritor; o que determinara tais escolhas
¢ a intencionalidade pedagdgica para o uso e a fungao que rubrica exercerd na sala de aula. Segundo
Hadji (2001, p. 91), “a andlise da tarefa permitird ao professor dotar-se de um precioso instrumento
de auxilio a aprendizagem, e satisfazer as condi¢des gerais identificadas acima, respeitando,
sobretudo, seus deveres de clareza, transparéncia e de reflexao prévia”.

A pesquisadora fez uma escolha de realizar a escrita das rubricas com foco no objeto de
aprendizado e no produto (texto escrito) relacionado ao descritor, considerando que, para além da
avaliacdo de um item, as rubricas devem ser formativas e, por isso, devem iniciar a escrita numa
perspectiva de aprendizagem e ndo de apenas avaliagdo.

Concluindo, esse instrumento pedagogico ¢ uma proposta para avaliagdo dos alunos, um
meio de fornecer dados aos professores e, principalmente, de orientar o planejamento para avangar
na aprendizagem dos estudantes.

Hé um consenso entre a maioria dos pesquisadores sobre rubricas € seus usos: esse € um
instrumento que pode potencializar a aprendizagem dos alunos em sala de aula. No entanto,
podemos questionar o porqué de seu uso ainda nao ser popularizado, ou porque, quando utilizado,
se resuma a pontuar e regular os alunos em performances pré-definidas, ao invés de guia-los para
o desenvolvimento de suas habilidades. Além disso, os professores que as utilizam ainda nao
ampliam totalmente seu uso para o recolhimento das evidéncias necessarias para os ajustes de seus

planejamentos.
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A principal fungdo das rubricas é permitir-lhe fazer corresponder o desempenho a uma
descrigdo em vez de o julgar imediatamente. Isto € extremamente importante. O que esta
em questao é a natureza das evidéncias. A descri¢@o da rubrica € a ponte entre o que se vé
(o trabalho do estudante, a evidéncia) e o julgamento da aprendizagem. Se ndo vai tirar
partido dessa funcdo principal, vale voltar a forma antiquada de marcar uma nota num
papel sem explicagdo (BROOKHART, 2012, p. 21, tradugéo nossa).

Hadji (2001, p. 95) aponta que, conceitualmente, ainda ha uma lacuna sobre o que os
docentes compreendem sobre objetivos de aprendizagem pré-estabelecidos, avaliagdo e tarefas.
Para o autor, “a questdo dos instrumentos frequentemente se reduz a dos exercicios, isto €, dos

299

‘desencadeadores’”. Além disso, complementa que “a qualidade da avaliagdo depende, em parte,
do numero ¢ do interesse de observaveis. Mas, ao mesmo tempo, a coleta de observaveis nao ¢ um
fim em si”.

Ao relacionar o uso, a compreensao sua extensao e total poténcia, ¢ importante pensar sobre
a formagdo dos professores. Qual a qualidade da formacdo de professores acerca do tema
avaliacao? Como ¢ feita a formagdo de professores sobre rubricas? Sabemos que pouco se fala
sobre avaliacdo na formagao basica de professores; podemos concluir que um tema como o uso de
rubricas como instrumento pedagdgico seja ainda menos estudado. Retomando a justificativa da
presente pesquisa, a literatura em Lingua Inglesa ainda ¢ um empecilho para a democratizacao do

conhecimento acerca desse instrumento. Este trabalho tem, portanto, a intengdo de trazer

esclarecimentos e conhecimento acerca do que ja se sabe sobre o tema.
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5 A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O TRABALHO COM RUBRICAS: IDEIAS
E PROPOSICOES

O lugar da formagao continuada dentro das escolas e na constitui¢cao do corpo docente ¢ um
espago privilegiado para o desenvolvimento de praticas mais alinhadas com as pesquisas e a
efetividade da aprendizagem, pois a formacao no contexto de trabalho promove uma reflexdo da
pratica e, consequentemente, uma pratica mais reflexiva. De acordo com Garet et al. (2001), ¢ na
formacao em contexto de trabalho que a equipe docente pode dialogar e negociar o conjunto de

acOes necessarias para ir ao encontro do projeto pedagdgico da escola. Segundo o autor:

Formagdes continuadas baseadas na colaboragdo profissional ajudam os professores a
abordarem problemas que vivenciam no seu trabalho, possibilitando a constru¢do de uma
cultura profissional na qual desenvolvem uma compressio comum dos objetivos de
ensino, métodos, problemas e solu¢des (Garet et al., 2001 apud Moriconi et al., 2017,

p.12).

Tardif, Lessard e Cahaye (1991, p. 218) complementam a ideia da formag¢ao continuada, elencando
os aspectos dos saberes docentes e apresentando os saberes profissionais, que sao “o conjunto dos
saberes transmitidos pelas instituicdes de formacgao dos professores”. Os autores afirmam, ainda,
que “no plano institucional, a articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se estabelece
concretamente, através da formacao inicial ou continuada do(a)s professore(a)s”.

Nesse aspecto, a agdo formativa tem um papel importante de articulagdo entre a producao
cientifica e a pratica docente; no entanto, como ja colocado, essa articulagdo se d4 a partir da analise
critica acerca da pratica, de maneira coletiva. Tardif, Lessard e Cahaye (1991, p.220) afirmam que
essa articulacdo ¢ o que promove os saberes pedagdgicos, que sdo “concepgdes produzidas por
reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas
que conduzem a sistemas, mais ou menos coerentes, de representacoes e de orientagdes da atividade
educativa”.

Além desses saberes mencionados, Tardif, Lessard e Cahaye (1991, p. 220) ainda
estabelecem os ‘“saberes das disciplinas, saberes curriculares e os saberes da experiéncia”,
colocando que, muitas vezes, os professores acabam por apenas reproduzir praticas acumuladas de

maneira pouco reflexiva, sem realizar qualquer relagao entre conhecimentos cientificos e pratica
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docente. Isso fica ainda mais evidente quando falamos de avaliagdo, pois a avalia¢do ainda € pouco
aprofundada na formagao base dos professores.

Discutir a pratica realizada por tantos anos, elencar os saberes constituidos pelo grupo ao
longo do trabalho, de modo que o processo intencional e a deliberacdo acontecam de maneira
coletiva e, por consequéncia, de modo significativo, pode nortear a formacao dos professores.

Além dos saberes apresentados, ¢ preciso pensar em metodologias ou abordagens
formativas eficientes para que se promova uma mudanca na pratica ou a ampliagdo de praticas
efetivas na escola. Garet et al. (2001) apontam que ndo ha apenas uma maneira de promover essa

aprendizagem:

Oportunidades para aprendizagem ativa podem concretizar-se de varias formas, incluindo
a possibilidade de: observar professores especialistas ¢ de ser observado dando aulas;
planejar novos materiais a partir do curriculo e novos métodos de ensino para serem
utilizados na sala de aula; revisar o trabalho dos alunos nos assuntos e topicos que estdo
sendo tratados; coordenar discussdes e realizar trabalhos escritos (GARET et al., 2001
apud MORICONI et al., 2017, p. 11).

Moriconi et al. (2017) realizaram um levantamento de praticas de formacdo continuada,
com foco em identificar caracteristicas de boas acdes formativas, que tivessem impacto na
aprendizagem dos estudantes. Ao longo da investigagdo, foram identificados cinco pontos em

comum das boas formacdes:

1. Foco no conhecimento pedagdgico do conteudo.
Métodos ativos de aprendizagem.
Participagdo coletiva.

Duragao prologada.

ok w D

Coeréncia.

E importante destacar que esses pontos foram coletados de literatura internacional, pois a
pesquisadora ndo encontrou registros que pudessem subsidiar de material a pesquisa no Brasil.
Ainda encontramos uma defasagem de avaliacdes de programas ou agdes de formacao no nosso
pais.

No entanto, foi possivel compilar os aspectos de uma boa formagdo e considerar a

importancia desses achados para a presente pesquisa. Por ser uma pesquisa recente, agrega ainda
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mais por estar mais proxima da realidade em que vivemos. Destacamos, a seguir, os pontos
apresentados para melhor compreensao.

O conhecimento pedagdgico dos contetidos, ou Pedagogical Content Knowledge (PCK)?®,
origina-se a partir dos conhecimentos dos quais um docente deve se apropriar, segundo Shulman
(1986)%.

Diante dos achados da pesquisa, Moriconi ez al. (2017) apresentam o seguinte argumento

para considerarmos uma das etapas para uma boa a¢ao formativa:

Igualmente, na revisao de literatura feita por Blank e De Las Alas (2009), programas com
efeitos positivos no desempenho dos alunos tendem a ser muito focados no conhecimento
pedagodgico do contetido, pois tém como objetivos ajudar os professores a aprimorarem:
os conhecimentos acerca de como os alunos aprendem determinada(s) disciplina(s); o
emprego, junto aos estudantes, de estratégias eficazes de ensino; a maneira pela qual se
estabelecem conexdes entre os conteidos ministrados e as pedagogias mais apropriadas
para o sucesso na aprendizagem, etc. (MORICONI et al., 2017, p. 29).

Esse aspecto se concentra ndo apenas em o qué os alunos aprendem, mas em como, pergunta
essencial para o desenvolvimento das habilidades e competéncias do professor. Ao debrugar-se
sobre como os alunos aprendem, ¢ possivel determinar, a partir do conteudo, as evidéncias de
aprendizagem que tornam o processo mais efetivo na sala de aula. Desse modo, ao compreender
nao so o qué, mas como, o professor pode criar metodologias para atingir a aprendizagem total de
seus alunos.

Os métodos ativos de aprendizagem estdo sendo amplamente discutidos com o objetivo de
modificar as estratégias de ensino na sala de aula. Nesse contexto, também faz sentido discutir uma
aprendizagem ativa na formacao de professores. Moriconi et al. (2017, p. 30) destacam que “ao
analisar as revisdes de literatura consultadas, fica claro que a aprendizagem ativa ¢ uma
recomendagdo constante em programas de formacao continuada de professores”.

Embora os métodos ativos e a aprendizagem ativa estejam no centro de muitas discussoes,

ainda vemos, na formacao de professores, um modelo que insiste em concentrar o conhecimento

28 Conhecimento pedagdgico do contetido: “um segundo tipo de conhecimento do contetido € o conhecimento
pedagdgico, que que vai para além do conhecimento da matéria em si, para a dimensdo do conhecimento da matéria
para o ensino. Continuo a falar de conhecimento, mas da forma particular de conhecimento do contetido que incorpora
os aspectos do contetido mais pertinentes para a sua capacidade de ensino” (SHULMAN, 1986, p. 9).

2 “Lee Shulman, professor emérito da Stanford University e da Carnegie Fundation for Advancement of Teaching é
especialista em formacdo de professores, avaliagdo do ensino e da educagdo nas areas da medicina, ciéncia e
matematica” (SHULMAN, 2010, p. 1).
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em apenas um sujeito, nesse caso, o formador, que se presta a falar e anunciar os conhecimentos
enquanto os formandos que se colocam a ouvir e “absorver” o conhecimento despejado.

Para além da formacgao e do conteudo proposto, € preciso pensar — assim como no PCK —
ndo s6 em o que queremos que os professores aprendam, mas em como eles aprendem. Para isso,
retomamos a discussao sobre a aprendizagem do adulto, proposta por Placco e Souza (2006, p. 17),
que reforcam a ideia de que “a aprendizagem do adulto resulta da interag¢@o entre adultos, quando
experiéncias sdao interpretadas, habilidades e conhecimentos s3o adquiridos e acdes sdo
desencadeadas”. Ainda acrescentam que € “na interacao entre esses fatores e condi¢des, de maneira
dindmica e permanente, que o processo de aprendizagem se desenvolve” (Placco; Souza, 2006,
p.19).

Sobre a interacdo entre esses fatores, as autoras elencam algumas caracteristicas
importantes para que se dé o processo de aprendizagem. Sao elas: a experiéncia, que nas palavras
das autoras “por tratar-se de adultos, ha uma vivéncia anterior e as experiéncias irdo influenciar a
formacao de novas ideias”; o significativo, que envolve “uma interacao de significados cognitivos
e afetivos.”; o proposital, “uma necessidade que o move, uma caréncia a superar, algo especifico
a desenvolver.”; e a deliberagio, que “decorre de uma escolha deliberada de participar ou nao de
dado processo” (Placco; Souza, 2006, p. 20).

Moriconi et al. (2017, p. 39) trazem contribui¢des apoiadas em Timperley et al. (2007) para
compreendermos as caracteristicas da boa formagdo e o entendimento sobre a importancia da
duragdo prolongada. Os autores afirmam que “tempo e frequéncia precisam ser suficientes, mas o
que ¢ suficiente vai depender de outros fatores, como a complexidade da aprendizagem e o nivel
de mudanca que ¢ requerido”.

A questdo do tempo ¢ um fator primordial para uma formagao. Assim como na sala de aula,
faz-se necessario pensar a adequagdo de tempo com propostas e de tempo com as aprendizagens
desejadas, ou seja, pensar na formagao de professores a partir de conteudos ou habilidades a serem
desenvolvidos a longo prazo.

Devemos nos inclinar a essa reflexdo: o tempo programado sera suficiente para que os
professores desenvolvam essa habilidade? A proposta cabe dentro do tempo em que estabelecemos
para a mudanga na pratica dentro da sala de aula? Havera um acompanhamento proximo ao

professor? Se sim, por quanto tempo?
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Outra questdo ¢ a participagdo coletiva, mais um aspecto de uma formacao de professores
efetiva. E preciso compreender que a formacio continuada é mais eficiente quando faz parte de um
todo que se traduz num esforgo coletivo acerca de mudangas necessarias, construidas a partir de
um coletivo ativo. Liidke e Boing (2012, p. 446) refletem, a partir dos apontamentos de Névoa
(2009), sobre como essa pratica dialogada tem poténcia para a pratica pedagdgica e a formacao dos
professores. A autoras afirmam que a escola ¢ o lugar da formacao de professores e, nesse sentido,
“o espaco da analise partilhada das praticas, com acompanhamento sistematico de supervisao e
reflexdo sobre o trabalho docente, na constru¢cao de um conhecimento profissional”.

Ja em relacdo a coeréncia, numa proposta de formagao de professores eficiente, podemos
compreender que esta a relacdo entre o que se propde em uma formagao em contexto de trabalho e
0 que a instituicao espera da pratica na sala de aula do professor. No entanto, ¢ importante pensar
que o fator da coeréncia também ¢ intrinseco ao oficio docente, no sentido de sua formagdao do
pensamento critico. Toda e qualquer formacdo de professores deve ter como fundamento o
desenvolvimento do pensamento autdbnomo, pois, ao formar um sujeito capaz de refletir sobre suas
acoes — do ponto de vista profissional principalmente —, possibilitamos que a pratica seja critica.
Névoa (2002, p. 13) afirma que “a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dinamicas de
autoformacao participada”.

A formagao de professores ¢ composta por multiplos fatores além desses apresentados por
Moriconi et al. (2017). Ao falar do processo formativo, Novoa (2002) nos faz refletir sobre a

importancia de considerar o professor e sua trajetoria pessoal no processo.

A formagdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir a
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia (Novoa, 2002, p. 14).

E preciso também considerar as dimensdes dos conhecimentos docentes. Segundo Placco e
Souza (2010), ha algumas dimensdes em que o profissional de educacdao deve ser formado, sao

elas:

a) Dimensao técnico-cientifica.

b) Dimensdo da formacdo continuada.
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¢) Dimensao do trabalho coletivo e da construgdo coletiva dos projetos de vida.
d) Dimensao dos saberes para viver em sociedade.

e) Dimensao critico-reflexiva.

f) Dimensao avaliativa.

g) Dimensdes estética e cultural.

h) Dimensdes humano-interacionais, politicas e éticas’.

Nao ¢ possivel elencar uma das dimensdes como principal ou mais importante, no entanto,
dentre todas, podemos destacar, indo ao encontro do contexto desta pesquisa, a dimensao critico-
reflexiva, pois, quando falamos em avaliagdo de modo geral, ainda encontramos na pratica de
muitos educadores um fazer pedagogico intuitivo e pouco reflexivo. Segundo Placco e Souza
(2010, p. 147), essa dimensdo “envolve questionar nossos principios e valores, nossos saberes e
conhecimentos, projetando nossas acoes em multiplas e dimensdes”. Outra dimensdo que também
podemos destacar ¢ a dimensdo avaliativa, que envolve “valores e capacidade de julgamento a
partir deles e de outros critérios”.

A formagao continuada de professores com a tematica da avaliagdo como objeto de estudo
¢ também destacada por Perrenoud (1999, p. 115). O autor afirma que “tanto na formacao dos
professores quanto na concepg¢ao das metodologias e dos meios de Ensino, a avaliagdo e a regulacao
dos processos de aprendizagem continuam sendo, frequentemente, os parentes pobres”.

Ainda observamos praticas avaliativas pouco reflexivas. Na verdade, o tema ¢ pouco
abordado e pouco aprofundado na formagdo basica de professores, € 0 que vemos sdo propostas
vinculadas a um processo intuitivo ou a reproducdo de um método vivido enquanto eram
estudantes. Sobre esse aspecto, Perrenoud (1999, p. 122) afirma: “dai a importancia, nessa
problematica como em muitas outras, de investir na qualifica¢do pedagogica dos professores”.

O autor ainda acrescenta:

Parece-me mais razoavel admitir que toda pratica de avaliagdo formativa em aula passe
por uma apropriag¢do e uma reconstrug¢do das intengdes, bem como dos processos, que
nenhum reformador, nenhum formador pode “programar” inteiramente do exterior. A

30 “Enfatizamos apenas, reforgando nosso posicionamento que essas dimensdes atuam de forma reciproca e sincronica,
portanto, em interagdo e concorréncia, em um processo uno e complexo, que envolve o compromisso consciente do
proprio sujeito em formagdo. O desenvolvimento professional, assim, ocorre em multiplas dimensdes, sincronicamente
entrelagadas no proprio individuo (...)” (Placco, 2010, p. 148).
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aposta essencial é, parece-me, a identidade e a qualificagdo dos professores (Perrenoud,
1999, p. 122).

Outros autores, estudiosos e pesquisadores da avaliagdo também veem na formagdo de
professores a saida para uma mudanca nas praticas avaliativas e na compreensao dos profissionais
acerca do tema. Luckesi (2011, p. 131) adverte que, “caso ndo nos dispinhamos a aprender, ndo
havera aprendizagem. Poderd haver arremedo de aprendizagem — tal como se apropriar dos
conceitos sobre avaliagdo, sem trazé-los para a pratica cotidiana, sem transforma-los em modo de
ser”. E nesse sentido que a presente pesquisa se propde a trazer uma ideia de formacio continuada
acerca do tema.

Toda e qualquer acdo formativa deveria ser um espaco de construgdo, para que a pratica
seja reflexiva e legitima perante o grupo docente que atua a partir dos saberes pedagogicos e dos
conteudos ensinados.

Ao refletir sobre o percurso formativo sob uma perspectiva de formagao que leva em
consideracao todas as partes do grupo que estd em formacao, formandos e formadores, Gouveia e
Placco (2013, p. 14) definem formacao como um “conjunto de a¢des integradas, intencionalmente
planejadas e desencadeadas pelo formador, voltadas ao(s) grupo(s) pelo(s) qual(is) € responsavel,
para promover mudangas na a¢ao dos formandos”.

Para darmos inicio a formagdo, precisamos estabelecer as expectativas de aprendizagem
ou, como Guskey (2014) chama atencao, para o planejamento da formagao profissional, e definir

as evidéncias de aprendizagem.

O que conseguimos e a importancia da contribuicdo de uma formacdo dependem em
grande medida da forma como se inicia. Isso é valido ndo so para as formas tradicionais
de aprendizagem profissional - seminarios, grupos de estudo, workshops, conferéncias,
tutoria, coaching, etc. - mas também para as "novas" formas que incluem comunidades de
aprendizagem profissional presenciais ou online, intercdmbios de professores, mentorias,
coletas de dados e planos de melhoria individualizado. A eficacia de qualquer atividade
de aprendizagem profissional, independentemente do seu contetido, estrutura ou formato,
depende principalmente da forma como é planejada (Guskey, 2014, p. 10, traducéo nossa).

O autor defende a ideia de coleta de informacdes, ou coleta de evidéncias de aprendizagem,
no processo de formacao, pois, dessa maneira, € possivel informar a todos os interessados sobre a

relevancia da tematica.
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Reconhecendo essa perspectiva, sugerimos um caminho formativo para quem deseja
desenvolver esse trabalho na sala de aula. Assim, para quem deseja utilizar as rubricas em sala de

aula, ¢ imprescindivel apropriar-se dos pontos a seguir:

e Diferenciar o conceito de avaliagdo de instrumentos avaliativos.
e Compreender a concepc¢do de rubrica como instrumento pedagdgico e seu uso na
pratica da sala de aula com o objetivo da melhoraria das aprendizagens.

e Elaborar rubricas a partir de um descritor ou objetivo.

O principal objetivo, ao se trabalhar com rubricas, deve ser estabelecer uma pratica
pedagdgica fundamentada na avaliagdo formativa, utilizando diferentes instrumentos de avaliagao
e a rubrica como instrumento pedagogico potencializador das aprendizagens na sala de aula.

Sobre a necessidade de mudanga na pratica estabelecida, temos, ainda, a questdo da
elaboragdo de um processo que seja reflexivo a partir de qualquer nova pratica proposta.

A partir da reflexdo colocada por Moriconi er al. (2017), compreendemos que a formagao
deve contemplar as bases do conhecimento pedagogico do conteudo, ou seja, abordar as bases
metodologicas e conceituais da rubrica. Métodos ativos da aprendizagem, portanto, ampliam nao
sO a participagdo efetiva dos professores, mas também servem de exemplo para novas praticas de
sala de aula. Aspectos importante sdo a participacao coletiva, que permite que o conhecimento € o
trabalho possam ser compartilhados, além do tempo prolongado, em que tanto formador quanto
formandos t€ém a possibilidade de rever e analisar as etapas de sua pratica e caminhar para um
produto de conhecimento mais eficiente. Por fim, a coeréncia, que possibilita um didlogo potente
entre todos os participantes.

Seguindo essa definicdo, um percurso de formagdo prévia para implementar o uso de

rubricas poderia seguir as seguintes etapas:

1. Uma sondagem prévia sobre os conhecimentos da equipe docente sobre Avaliacao.
Compartilhamento de praticas e ac¢des realizadas pelo professor.

Diferenga de concepgao de Avaliagdo Formativa e Instrumentos de avaliagao.

L

Introduc¢do aos conceitos de rubricas — contrato didatico, instrumento pedagdgico para

as aprendizagens e compreensdo sobre os descritores
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Construir rubricas em grupos.

Compartilhamento das rubricas pré-elaboradas.

Observacgao da pratica em sala de aula pelo coordenador pedagégico.
Devolutiva individual aos professores a partir de observagao do coordenador.

Devolutiva coletiva — discussdo em grupo da pratica aplicada.

10. Avaliag¢do das novas praticas e constru¢ao de um documento coletivo de diretrizes para

o uso de rubricas na institui¢do, para que haja uma unidade de trabalho coerente.

E fundamental iniciar qualquer formagdo a partir dos saberes pedagégicos que serdo

apresentados pela equipe que se deseja formar, pois, a partir do que se sabe, o formador pode

encaminhar a formagao para o objetivo que deseja atingir.

Temos de determinar antecipadamente quais as melhorias que procuramos em termos de
aprendizagem dos alunos e quais as provas que melhor refletem essa melhoria para
satisfagdo de todas as partes interessadas envolvidas. Isso aumentara a probabilidade do
nosso sucesso e produzira provas mais validas sobre a eficacia das atividades atuais, ao
mesmo tempo que informa a aprendizagem profissional futura (Guskey, 2012, p. 43,
traducdo nossa).

O compartilhamento de praticas amplia a possibilidade de reflexdo do grupo. Passos (2016

p. 175) afirma que o “professor trabalha, na maioria das vezes, isolado em sua sala de aula. Esse

trabalho solitdrio gera anglstia e falta de perspectivas”. Afirma, também, que “as discussdes e

trocas € que geram as aprendizagens”.

A constitui¢do do grupo visa possibilitar o acesso a conteudos académicos pelo professor.

Esse ¢ um instrumento importante para ampliacao de repertoério pedagogico docente e democratizar

0 acesso a cultura e aos conhecimentos da academia. Entre alguns principios do trabalho de

formacao do professor estdo a integracao entre a formacao de professores em relagdo aos contetidos

propriamente académicos e disciplinares e a formacao pedagogica dos professores.

Desse modo, formandos e formadores podem integrar e desenvolver uma nova linha pratica

de acdo no processo de avaliagdo e uso de rubricas na escola.

Sobre isso, Passos afirma que

ao narrar sobre as praticas e se aproximar da literatura que ajuda a compreendé-las, o
vinculo com o conhecimento vai se acentuando e o professor passa a organizar seu
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discurso a fim de buscar interagdo com o grupo e desencadear uma reflexdo coletiva sobre
o narrado (2016, p. 171).

E a partir do estudo e das discussdes que se possibilita a construgdo de uma metodologia
que va ao encontro das necessidades dos alunos e que leva em consideracdo o conhecimento
construido diariamente pelo professor. Passos (2016, p. 174) reafirma que “as reflexdes feitas no
grupal sdo transferidas para o individual”. Todas essas a¢cdes podem ser entendidas como agdes
iniciais, que ddo um “pontapé” para a formacao do professor e constroem uma base em que podem
se apoiar para, assim, caminharem com seguranga na pratica docente.

E no contexto da sala de aula que visualizamos as mudangas propostas, ¢ é no
compartilhamento dessas agdes que trazemos a reflexdo os pontos para avangarmos € o caminho
que iremos percorrer para consolidar os saberes docentes acerca de uma tematica. André e Passos
(2019) nos fazem refletir acerca de como a articulagdo dos saberes aos contextos de sala de aula se
fizeram necessarios para que houvesse mudangas ou ocorresse a proposi¢ao de uma formacgao para
ampliacao do saber e do fazer docente.

Segundo André (2010, p. 176), “ndo basta fixar-se em apenas uma das pontas do processo,
deixando de articula-los aos contextos em que surgiram, as circunstancias em que foram produzidas
e as medidas a serem tomadas para promover a aprendizagem da docéncia”.

Entendemos que a acao do professor na sala de aula, ou seja, na pratica, também ¢ um passo
importante para a formacao, pois ¢ dessa maneira que o professor pode se colocar no plano de agdo,
analisando situagdes, adaptando e integrando teoria e pratica e desenvolvendo, assim, uma
mudanca na acdo pedagogica. A partir desse registro e de sua socializacdo, € possivel dizer que se

forma um grupo colaborativo. Sobre os grupos colaborativos, Passos afirma:

Sdo criados com o proposito de investir no desenvolvimento profissional dos professores
com diferentes niveis de experiéncia ndo se pode esquecer que esse espaco ¢ atravessado
pela dimensdo humana e seus ocupantes vao nele e por ele se constituindo como pessoas
e como profissionais (2016, p. 168).

E neste momento que a agdo formativa passa a ter sentido e promove mudangas importantes.
Sobre isso, Placco e Souza (2018, p. 18) concluem: “a¢do do formador e agdo do formando formam,
como teoria/pratica, um todo indissocidvel, uma unidade de contrarios que se complementam, na

medida em que um dé condi¢do a a¢do do outro”.
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A devolutiva individual aos professores ¢ de suma importancia para seu desenvolvimento
profissional individual; ¢, também, um momento de autoavaliagdo, analise e reflexdo acerca de
suas concepgdes e praticas de sala de aula. Segundo Novoa (2002, p. 15), “o professor ¢ a pessoa.
E uma parte importante da pessoa ¢ o professor. Urge por isso (re)encontrar espagos de interacao
entre as dimensodes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formagao™.

Defendida por varios autores como Moriconi et al. (2021), Novoa (2002) e Liidke e Boing
(2012), a discussao coletiva permite que os professores possam ampliar suas percepcdes acerca do
objeto de estudo e de suas praticas.

Indo além, como cita Placco e Souza (2010, p. 145), “o desenvolvimento profissional e a
formacao do educador envolvem lidar com a complexidade do humano, do mundo atual ¢ das
relacdes entre esse educador e esse mundo”. Dessa forma, ao propor que se discuta a pratica,
estamos estabelecendo relagdes entre o trabalho docente e a complexidade da subjetividade de cada
um, o que fortalece as propostas de mudanca no espaco da sala de aula.

Ao final de todo processo de aprendizagem, seja de alunos ou de professores, ¢ importante
que haja uma avaliacdo do percurso e a conclusdo sobre o objetivo estudado ou analisado. Assim,
a equipe constituida nas instituicdes pode decidir o que faz parte ou ndo, de maneira consciente e

reflexiva, e o sentido da pratica pedagdgica no contexto em que estdo inseridos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer.

(Freire, 2004, p. 38)

E com esse pensamento dialdgico que as rubricas, como instrumento pedagogico, se fazem
pertinentes na pratica didatica. Ao estabelecer um contrato didatico claro acerca do que se pretende
e do que se conquista enquanto aprendizagem, reconhecemos a importancia da dinamica desse
fazer critico e reflexivo.

Falando de modo pratico, ¢ sabido que o trabalho do professor inicia muito antes da sala de
aula e termina muito depois. Como se diz popularmente, o professor trabalha para depois trabalhar:
antes da sala de aula, lugar do professor, ele planeja, constroi instrumentos, faz pesquisa, prepara
material. Depois, corrige, comenta, faz devolutivas, lanca notas, faz relatorios, prepara
apresentagdes para pais € comunidade.

Nesse sentido, ¢ dificil quando trazemos a nossa pratica mais um instrumento para elaborar,
pensar, repensar. Mas, como premissa, o professor também ¢€ — ou deveria ser — pensante, inquieto,
intencionado e, principalmente, comprometido com o aprender. E € nesse aspecto que defendemos
o uso da rubrica. Ndo como mais um documento ou mais um instrumento, feito de forma mecanica,
automatica, intuitiva, mas que dialogue, reflita e direciona o trabalho do professor, pois € nessa
perspectiva que os docentes avangam no ensinar e os alunos, no aprender.

Esse trabalho pretendeu organizar algumas ideias que sdo comuns nas praticas da sala de
aula, mas que, muitas vezes, se constituem de forma intuitiva. O principal objetivo era trazer a
consciéncia que, para ensinar e para aprender, € preciso avaliar o caminho e que a avaliagdo precisa
trazer evidéncias do que se conquistou e daquilo que ainda falta atingir. Essas evidéncias precisam
estar concretizadas nas maos dos professores, de forma organizada e sintetizada como dados
formativos para os alunos.

E nessa perspectiva, de ajudar os alunos a compreenderem o que aprenderam e o que

precisam ainda aprender, que surgem as rubricas, como meio de instrumentalizar os alunos no seu
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percurso. Para o professor, ¢ instrumento fundamental de trabalho, pois emerge e deixa a vista tudo
o que se faz pertinente para orientar seu planejamento.

Por isso também defendemos ndo s6 o uso, mas a elaboragao das rubricas pelo professor e
seu compartilhamento com os alunos, pois € nesse caminho que todos podem refletir e regular seus
processos de aprendizagem. E na intengdo da construgdo desse processo a ser vivido, no
mapeamento do percurso, que professor e aluno podem escolher o caminho que os direcionam para
0 mesmo objetivo.

Assim, este trabalho surgiu com a intengdo de esclarecer o processo de elaboracdao das
rubricas, trazendo um caminho como sugestao e a compreensao acerca do que descritores, objetivos
e expectativas de aprendizagem dizem e de como esmiuca-los, de maneira que tragam, no momento
de elaboracao da rubrica, um maior entendimento do que se espera como evidéncias de aprendizado
e a trajetdria que o professor deve seguir para que seus alunos aprendam.

Ao orientar os professores sobre o compartilhamento dos objetivos de aprendizagem com
os alunos, esse instrumento se constitui como necessario num processo de ensino e aprendizagem
democratico, e tornar claros os objetivos que se pretende atingir pode ser considerado uma das
estratégias mais eficientes de o fazer.

Embora as rubricas ndo sejam a unica forma de comunicar aos alunos o que eles estdo
prestes a aprender, ¢ um instrumento eficiente para partilhar objetivos de aprendizagem e
estabelecer o contrato didatico na sala de aula. A rubricas reinem conjuntos de critérios relevantes,
a natureza de uma compreensdo ou competéncia complexa e varias habilidades que devem
funcionar ao mesmo tempo.

A grande questdo, tanto no que se refere ao desempenho do aluno como a forma como o
observamos, ¢ o tipo de evidéncias que queremos de uma avaliagdo. Como defini¢do, a rubrica
deve analisar a qualidade do pensamento ¢ o conteudo do trabalho dos alunos, e ndo apenas contar
caracteristicas em um nivel superficial, caso contrario, ndo serd um instrumento que auxilia no
processo de desenvolvimento.

Se ndo buscarmos avaliar os resultados da aprendizagem, os conhecimentos, as
competéncias do aluno e o pensamento que o processo de ensino proporcionou durante um

determinado periodo, perdemos o foco principal do fazer docente: a aprendizagem.
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Assim, neste trabalho, consideramos que as rubricas sdao importantes para alunos e
professores, pois ajudam os estudantes a compreender em que podem se basear para alcangar um
objetivo e os docentes a estabelecer um caminho para seus alunos o facam.

Embora o uso de rubricas esteja se tornando cada vez mais comum no Brasil nos ultimos
anos, ainda carecemos de literatura e pesquisas no campo da avaliacao da aprendizagem e do uso
da rubrica como um instrumento que possibilita o avango dos alunos.

Ainda ha um equivoco quanto a concepgao de rubricas e outros instrumento de graduagao,
como listas de verificacdo, escalas de classificagdo e esquemas de pontos, que acabam sendo
utilizados como rubricas. Na verdade, essas ferramentas citadas auxiliam o professor a pontuar e
justificar suas avaliagdes em um ambito mais objetivo, no entanto, ndo qualificam os dados da
avaliacdo realizada e, por isso, ndo fornecem bons feedbacks e nem possibilitam um processo
reflexivo acerca do processo de ensino-aprendizagem.

Ja as rubricas utilizam critérios e descricdes de desempenho para efetuar uma avaliagao,
fazendo corresponder as descrigdes de desempenho ao desenvolvimento dos alunos do ponto de
vista da aprendizagem e ndo apenas em uma escala de classificacdo e pontuagao.

As listas de verificagdo se limitam a uma observagdo objetiva — se ha ou ndo uma
informagao requerida pelo professor, por exemplo — € ndo contém qualquer informacao que diga
ao aluno o que fazer para desenvolver certa habilidade em seu processo de aprendizagem. E um
julgamento rapido; ha critérios, mas o que se faz ¢ classificar.

Nas rubricas, os critérios t€ém a ver com a aprendizagem a ser evidenciada e ndo com os
requisitos dos trabalhos e consideram a qualidade das fontes que sdo relevantes para relatar algo
sobre o conteudo, e ndo apenas o objetivo de aprendizagem ou o padrdo de realizacdo que se
pretende medir e relatar.

As descrigoes de desempenho precisam se distinguir entre niveis. Para isso, as tarefas
devem refletir as evidéncias de aprendizagem dos alunos: conhecimentos, competéncias e nivel de
pensamento devem ser descritos com exatidao ao longo de um continuum de qualidade que orienta
sobre os resultados de aprendizagem esperados.

Ao conhecer o que era chamado de rubrica na minha pratica e o que compreendo hoje, a
partir da pesquisa realizada, percebi que, muitas vezes, encontramos o uso de rubricas limitado a

critérios rasos ou a listas de verificagdes, ou, ainda, o uso das rubricas como simples esquema de
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pontuacdo ou de classificacdo, sem aproveitar a oportunidade de avaliagdo formativa com o foco
na aprendizagem que esse instrumento proporciona.

O objetivo principal deste trabalho era, portanto, oferecer explicacdes claras, exemplos e
estratégias de uso e aplicabilidade das rubricas, visto que, muitas vezes, os professores limitam o
uso das rubricas por ndo compreenderem ou ndo conhecerem todas as oportunidades que sdao
possiveis.

Muito além do compartilhamento das expectativas de aprendizagem com os alunos, as
rubricas oferecem a oportunidade de realizar avaliagdes diagndsticas no inicio de sequéncias
didaticas, para que o professor consiga estabelecer o que se sabe e o que ainda precisa ser ensinado,
oferecer devolutivas de qualidade aos alunos de forma répida e eficiente, possibilitar um exercicio
de autoavaliagdo e avaliacdo por pares, facilitar a corre¢do de provas e qualificar dados
quantitativos, organizar o curriculo pensando na sequéncia de atividades a partir dos objetivos
selecionados, compreender as etapas cognitivas que precisam ser desenvolvidas para o
encaminhamento das atividades, mapear etapas linguisticas que os alunos precisam dominar antes
de iniciar o aprendizado de outras habilidades e competéncias, recalcular rotas de planejamentos
para uma func¢do mais formativa, avaliar a agdo docente e muitas outras fungdes que esta
pesquisadora pretende deixar como um livro aberto, cheio de possibilidades a se descobrir.

Espero que esta pesquisa, como fonte de reflexao, torne mais critico o trabalho realizado
por professores que ja utilizam a rubrica e apoie-os no processo de ensino, para que a aprendizagem
dos alunos se torne mais efetiva; e que, a partir das reflexdes aqui colocadas, possam assumir uma
postura mais critica frente a suas avaliagdes e se orientem por uma pratica mais ativa, concebendo
e planejando suas proprias rubricas, e nao se limitando a usar rubricas prontas, de um livro ou da
Internet, visto que ¢é na elaboracao do instrumento que o professor também reflete sobre sua pratica
e compreende quais serdo as evidéncias de aprendizagem mais adequadas no processo de avaliagao
da aprendizagem. Além disso, esse processo conduz a ensino e aprendizagem mais estratégicos.

Almejo, também, que os exemplos e as explicagdes apoiem os professores que ainda nao
fazem uso dessa ferramenta para que passem a incluir essa pratica em seus planos de ensino.

Por fim, o processo avaliativo, principalmente o de avaliagdo da aprendizagem, ¢ — ou
deveria ser — um dos pilares da constru¢do de qualquer projeto pedagdgico, pois € no processo de

avaliacdao que temos condicdes de refletir verdadeiramente sobre o fazer.
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