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A avaliagdo da aprendizagem ¢é um tema que gera inquietagao,
principalmente quando parecem persistir concepg¢des geradoras de
classificagao e exclusao, tanto no que se refere a educagédo de um modo
geral quanto, em especial, a educacao a distancia. E isso ocorre quando o
desejavel é que todo e qualquer processo avaliativo propicie superagoes e
aprendizagem ao educando. E esse o enfoque abordado pela autora neste
trabalho, fruto de sua tese de doutorado, defendida em 2014. Este trabalho
tem como base os pilares da avaliagdo formativa defendidos por Domingos
Fernandes, Paul Black e Dylan Willian, Benigna Vilas Boas, Jussara
Hoffman e Philippe Perrenoud e propée um modelo conceitual de avaliagdo
formativa para ser usado no planejamento de cursos ofertados na
modalidade a distancia. Ele foi construido de forma colaborativa com o
apoio de um grupo focal formado por professores que atuam na educagao
a distancia do Instituto Federal do Espirito Santo.
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PREFACIO

Nas duas ultimas décadas, muitas foram as mudancgas tecnoldgicas,
principalmente, com a disseminagdo da internet e dos computadores
pessoais. Em 2004, o Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes) iniciou sua
trajetoria em Educag@o a Distancia (EaD) por meio da elaboragdo de um
projeto que visava apoiar o processo de ensino-aprendizagem de alunos em
regime de dependéncia em cursos técnicos, enquanto curso piloto ofertado

na modalidade a distancia.

Em 2006, o Ifes implanta o Centro de Educacio a Distancia (Cead) e
vdrios cursos passam a ser ofertados na modalidade a distancia em diversos
niveis. A partir de entdo muitas foram as inquietacdes dos professores
envolvidos na modalidade e diversos trabalhos de pesquisa tém sido
realizados.

O trabalho de pesquisa da Marize, cujo fruto originou sua tese de
doutorado, que agora resulta neste livro, também, teve origem nessas
inquietagdes. Ela se concentrou em investigar a avaliacdo da aprendizagem
em cursos ofertados a distincia e teve como objeto de estudo um dos cursos
ofertados pelo Cead, o curso de pds-graduagdo lato sensu em Informatica
na Educacao (PIE).

Falar de avaliacdo seja do que for ja consiste em um grande desafio,
falar de avaliacdo da aprendizagem representa uma verdadeira angustia
para aquele que se propde a ser ndo apenas um professor, mas um
educador, um profissional preocupado em acompanhar todo o processo e o

desempenho do aluno, como um todo.

Esse livro apresenta ao leitor um bom referencial tedrico sobre
avaliacdo da aprendizagem, fundamentando-se por meio dos capitulos:
abordagens pedagdgicas e a avaliac@o da aprendizagem, trajetéria histdrica
da avaliacio da aprendizagem, avaliacdo de aprendizagem entre dois
paradigmas, avaliacdo formativa e avaliagdo da aprendizagem na EaD
online.

A proposta principal consiste em apresentar ao leitor um modelo

conceitual de avaliacdo formativa que possa ser utilizado em cursos
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ofertados a distdncia. Um modelo baseado na realizacdo de avaliacdo
formativa, ou seja, na busca pela realizacdo de uma avaliagio cujo objetivo
principal € o de possibilitar que o aluno aprenda e se desenvolva por meio
da promocdo da sua aprendizagem.

Para tal, faz-se necessdria uma postura critica e reflexiva por parte
dos professores, enquanto responsdveis pelo processo de ensino-
aprendizagem, e que busquem na avaliacdo formativa, ainda que mais
trabalhosa, promover a aprendizagem dos seus alunos com base em seus
€IToS € acertos.

No caso da Educacio a Distincia (EaD), onde o professor e aluno
estdo geograficamente distantes, e se utilizam das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TICs), para estabelecer a comunicagdo e a
interacdo temos um processo de ensino-aprendizagem baseado,
principalmente, na autonomia do aluno, o que ndo exime o professor do

acompanhamento e da promocao da aprendizagem do mesmo.

Com a utilizagdo de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e
outras ferramentas € possivel planejar diferentes tipos de atividades
avaliativas e, o mais importante, na EaD tudo € registrado (postagens,
davidas, feedbacks e trocas de mensagens entre professor e aluno), o que
favorece, ainda mais, a avaliacdo formativa. Dessa forma, é possivel
estabelecer um melhor acompanhamento por parte de professores e tutores,
podendo, até mesmo, rever sua abordagem pedagégica. Aos alunos é
possivel ter uma melhor conscientizacdo dos seus erros e acertos,
possibilitando tragar novas estratégias de aprendizagem, estabelecendo uma
autorregulacao,

2

Ao final do livro é apresentado o modelo conceitual de avaliacdo
formativa para EaD, que tem como objetivo representar os pilares que
alavancam as avaliacdes formativas e seus relacionamentos. Esse modelo
foi construido coletivamente pela autora e grupo-focal constituido por
membros da equipe multidisciplinar da PIE. Evidencia-se, com base no
processo de constru¢do do modelo, uma perspectiva de interagdo entre os
atores envolvidos (professores, tutores e alunos) e a aprendizagem se dando
por meio da promog¢do de feedbacks, promog¢ao de regulacdo, e incentivo a
autorregulacdo pelos alunos.
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Nesse livro, o leitor, enquanto professor, independente da
modalidade é desafiado a refletir sobre seu planejamento, método de
avaliacdo, sobre a importancia dos feedbacks, sobre o incentivo a
aprendizagem do aluno etc. Nesse sentido, esse livro se apresenta como um
importante referencial a todos os que querem compreender mais sobre
avaliacdo e, em especial, sobre avalia¢do formativa na EaD.

Isaura Alcina Martins Nobre

Doutora em Educacio pela UFES
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APRESENTACAO

2

A avaliagdo da aprendizagem é um tema que gera inquietacdo,
principalmente quando parecem persistir concep¢des geradoras de
classificacdo e exclusdo, tanto no que se refere a educagdo de um modo
geral quanto, em especial, a educacdo a distincia. E isso ocorre quando o
desejavel € que todo e qualquer processo avaliativo propicie superagdes e
aprendizagem ao educando.

Assim, torna-se cada vez mais evidente a necessidade de se
realizarem pesquisas que garantam que a avaliacdo da aprendizagem seja
parte integrante do processo ensino-aprendizagem, dando-se énfase a
avalicdo formativa que deve ser realizada “[...] com o objetivo de ajudar o
aluno a aprender e a se desenvolver [...]” (PERRENOUD, 1999).

A avaliacdo formativa, embora com denominagdes diversas, tem sido
debatida por grupos cada vez maiores de educadores, como Hoffmann,
Haydt, Zabala, Perrenoud, Luckesi, Arredondo (2002), Fernandes entre
outros, que sdo undnimes quanto a necessidade de superacdo do viés
classificatério, sentencivo e seletivo da avaliagdio em prol de praticas
avaliativas realmente compromissadas com a promoc¢do da aprendizagem.
Segundo Polak (2009, p. 157-158), diante da “[...] complexidade do tema,
da legislacdo, da insatisfacdo do aluno e da comunidade académica com as
formas de avaliagdo vigentes, faz-se necessdrio que haja maiores
investimentos para a pesquisa na drea, tanto no que concerne aos aspectos
pedagdgicos quanto no que diz respeito as questdes tecnoldgicas e
administrativas da avaliagdo [...]".

Sobre este tema, autores como Wang (2007) afirmam que, embora a
avaliacdo formativa seja muito importante em ambientes de aprendizagem,
o conhecimento atual sobre como incorpord-la nesses ambientes ainda é
pequeno, e provavelmente este seja um dos campos de pesquisa mais
importantes no futuro. Assim, essa lacuna precisa ser preenchida para que
se possa, com isso, garantir um processo educacional mais dialdgico e
mediador, auxiliando nas mudancas pedagdgicas necessdrias aos
educadores e a toda a equipe multidisciplinar que atua na EaD. E € o fato
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dessa necessidade também estender-se a educacdo a distancia o que me

levou a realizar esta tese de doutorado sobre o tema.

Para se entender as motivagdes que me levam a focar este tema na
educacdo a distdncia € necessdrio, primeiramente, entender o meu
envolvimento com essa modalidade de ensino. Tive meu primeiro contato
com o tema durante a realizacdo do meu mestrado, em 2002, sendo que no
final de 2004 participei da constru¢do do primeiro projeto de implantagdo
da educacdo a distancia (EaD) no Ifes. De 2010 a 2014 atuei como
coordenadora do programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) e como
membro do grupo de pesquisa sobre Educacdo e Tecnologia do Ifes, no
qual tive a oportunidade de participar de diversas discussdes sobre a

modalidade e também sobre o tema da avaliagdo da aprendizagem em EaD.

E neste contexto que esta pesquisa surgiu e tem por objetivo
responder ao seguinte questionamento: “Como melhorar o planejamento e a
execucdo da avaliacdo da aprendizagem no curso de Pés-graduacdo em
Informética na Educacdo?”. Para isto foi elaborado um modelo conceitual
de avaliacdo da aprendizagem que tem por objetivo apoiar os atores
envolvidos na educacdo a distdncia a planejarem e executarem atividades
avaliativas que tenham como foco o processo ensino-aprendizagem, ¢ nio
apenas a selecionar e classificar alunos. Ela teve como objetivo geral
construir um modelo conceitual que colabore para a melhoria do
planejamento e a execucdo da avalia¢do da aprendizagem.

A avaliagdo da aprendizagem na educacdo a distdncia ndo ¢é
novidade, apesar de, em muitos cursos ofertados nesta modalidade, a
avaliacdo ser uma mera reproducdo da avaliacdo que ocorre nos cursos
presenciais e que, por vezes, estdo baseados em avaliagdes classificatorias e
sentencivas. A avaliagdo formativa também ndo é um tema de todo novo, ja
que vem sendo estudada ha algum tempo por pesquisadores que veem nele
uma nova perspectiva de utilizar a avaliagdo como parte integrante do
processo ensino-aprendizagem, o qual tem como foco a aprendizagem dos
alunos. A novidade cientifica presente neste trabalho estd, entdo, na juncio
dos dois temas: a avalicdo formativa e a educacdo a distincia, que, juntos,
propiciaram a constru¢do do Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa
para o Curso de Pds-graduacdo em Informatica na Educacdo, modelo o
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qual promoverd a melhoria do planejamento e a execu¢@o da aprendizagem

no curso.

Este trabalho apresenta o resultado da tese de doutorado defendida
em janeiro de 2014 pela autora e tem como base os pilares da avaliagdo
formativa defendidos por Domingos Fernandes, Paul Black e Dylan
Willian, Benigna Vilas Boas, Jussara Hoffman e Philippe Perrenoud, os
quais propdem um modelo conceitual de avaliacdo formativa para ser
usado no planejamento de cursos executados na modalidade a distancia.
Esta pesquisa foi construida de forma colaborativa com o apoio de um
grupo focal formado por professores que atuam na educagdo a distdncia no
Instituto Federal do Espirito Santo.

Marize Lyra Silva Passos
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1 ABORDAGENS PEDAGOGICAS E A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

Por sua natureza, o fendmeno educativo nio € uma realidade acabada
que se possa conhecer de forma tnica e precisa em seus multiplos aspectos.
E, sim, um fendmeno humano, histérico e multidimensional, com suas
multiplas implicacdes e relacdes (MIZUKAMI, 2011).

Para Libano (2005, p. 17), “a pedagogia quer compreender como
fatores socioculturais e institucionais atuam nos processos de
transformacgdo dos sujeitos, mas, também, em que condi¢cdes esses sujeitos
aprendem melhor”. Por essa razdo, as teorias pedagdgicas, com suas
intimeras implica¢des e desdobramento, sdo pesquisadas por vdrios autores
nacionais e internacionais ha décadas.

Devido a todas essas implicacdes e desdobramentos, este trabalho
ndo consegue abordar todas as teorias pedagégicas e se limitard a fazer uma
releitura de diferentes abordagens pedagdgicas baseada nos estudos de
Mizukami (2011), as quais, segundo ela, s3o: a tradicional, a
comportamentalista, a humanista, a cognitivista e a sociocultural. As
teorias pedagdgicas nas quais se baseiam as abordagens de Mizukami
possuem trés caracteristicas basicas: primado do sujeito, primado do objeto

e interagdo sujeito-objeto, expostas a seguir.

Os empiristas (primado do objeto) consideram o organismo sujeito as
contingéncias do meio, no qual o conhecimento é uma cépia de algo dado
do mundo externo e o individuo € uma “tdbua rasa”, mas admite que haja
maturacdo de alguma atividade cognitiva. Nessa concepcdo, o0
conhecimento é uma aquisi¢do exégena (MIZUKAMI, 2011).

O nativismo, apriorismo ou inatismo (primado do sujeito) afirma que
os conhecimentos estdo predeterminados no sujeito para os quais toda a
estimulacdo sensorial € canalizada. Essa concepcdo da énfase na
importancia do sujeito e o conhecimento é uma aquisicio enddégena

(MIZUKAML, 2011).
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Para os interacionistas (interacdo sujeito-objeto), o conhecimento é
uma construcdo continua na qual a invencao e a descoberta sdo pertinentes
a cada ato de compreensdo. A passagem de um nivel de compreensio para
o proximo € caracterizado por formacdo de novas estruturas, que nao
existiam anteriormente. Eles ddo grande importincia as atividades,
espontaneas ou ndo, enfatizando a relacdo dindmica entre a bagagem
genética hereditdria e sua adaptacdo ao meio em que se estd inserida
(MIZUKAMLI, 2011).

Mizukami (2011, p. 3) afirma que “dentro de um mesmo referencial,
é possivel haver abordagens diversas, tendo em comum apenas os
diferentes primados: ora do objeto, ora do sujeito, ora da interacdo de
ambos”. A tabela 1, a seguir, identifica cada abordagem e seu enfoque

predominante.

Tabela 1 — Caracteristica das abordagens pedagégicas, segundo Mizukami

Abordagem Primado Primado Interacao
do objeto | do Sujeito sujeito-
objeto

Tradicional X

Comportamentalista X

Humanista X

Cognitivista X

Sociocultural X

Fonte: Adaptado de Santos (2005a).

Embora nio exista acordo quanto & categorizacdo das teorias
pedagdgicas, neste trabalho serd seguida a abordagem do processo ensino-
aprendizagem de Mizukami (2011) visando a apreender as implicacdes
decorrentes delas para a acdo pedagdgica dos professores. As abordagens
defendidas por ela t€m como base a andlise de seus principios, seus
componentes necessarios ao fendmeno educativo e seus efeitos sobre o
individuo e a sociedade. Sdo elas: a Tradicional; a Comportamentalista; a
Humanista; a Cognitivista e a Sociocultural.

E evidente que tanto as abordagens quanto as manifestacdes destas
ndo sdo puras e nem mutuamente exclusivas, sendo que, em alguns casos,

elas se complementam, e em outros, se divergem. Neste trabalho, serdo
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descritos e comparados trés aspectos relevantes dessas abordagens: o
processo ensino-aprendizagem; a relacdo professor-aluno; e a avaliacdo.
Isso ndo significa uma adesdo as categorias analiticas estabelecidas pela
autora, mas um ponto de partida que ird dialogar com outros autores.
Assim, este capitulo tem importincia, pois permitird que a construgdo do
trabalho seja mais bem situada teoricamente sobre suas opc¢des permitindo
que este articule-se e autodefina-se.

1.1 Abordagem Tradicional

A abordagem tradicional atribui grande importancia ao
conhecimento, sendo definida como as préticas educativas que t€m como
base a transmissdo do conhecimento acumulado ao longo dos séculos e a
sua transmissao através dos anos. Trata-se de uma concepc¢do e uma pratica
educacional que se perpetuam ao longo do tempo e que serviram de
referéncia para as demais abordagens que a ela se seguiram. Segundo
Mizukami (2011), os principais defensores do ensino tradicional sdo Emile
Chartier e Snyders.

Essa abordagem privilegia a dualidade transmissor/receptor, o
especialista e os modelos, e tem no professor o seu ponto central, o qual € o
elemento imprescindivel na transmissdo dos contetddos. Ela focaliza o que é
externo ao aluno: o programa, as disciplinas e o professor, sendo que nela o
aluno executa exatamente o que lhe foi prescrito, a saber: “Os contetidos,
os procedimentos didéticos, a relagdo professor-aluno ndo tém nenhuma
relacdo com o cotidiano do aluno e muito menos com as realidades sociais”
(LUCKESI, 1994, p. 55).

2

O homem € considerado como inserido no mundo, e esse serd
conhecido por meio de informacdes que lhe serdo fornecidas. Ou seja, o
homem “é um receptor passivo até que, repleto das informagdes
necessarias, pode repeti-las a outros que ainda nfo as possuam, assim como
pode ser eficiente em sua profissdo, quando de posse dessas informacdes e
contetdos” (MIZUKAMI, 2011, p. 9), Como afirma Luckesi (1994, p. 55),

a abordagem tradicional,
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“[...] sustenta a ideia de que a escola tem por func@o preparar os
individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com
as aptidoes individuais; por isso os individuos precisam
aprender a se adaptar aos valores e as normas vigentes na
sociedade de classes através do desenvolvimento da cultura
individual”.

A educacdo € vista como um produto baseado em modelos pré-
estabelecidos, que ndo dd énfase ao processo educativo e, normalmente,
encontra-se relacionada aos valores apregoados pela sociedade na qual se
realiza. Ela estd inserida num contexto social fundado no saber, no
conhecimento e na verdade, sendo que o diploma, muitas vezes, & visto
como um instrumento de hierarquiza¢do. Mizukami (2011, p. 9) afirma
que:

[...] os programas exprimem os niveis culturais a serem
adquiridos na trajetéria da educacdo formal. A reprovagdo do
aluno passa a ser necessdria quando o minimo cultural para
aquela faixa ndo foi atingido, e as provas e exames sao
necessarios a constatacdo de que este minimo exigido para cada
série foi adquirido pelo aluno.

Na abordagem tradicional, o processo educacional é visto como algo
individual, que nd@o possibilita, na maioria das vezes, a realizacdo de
atividades cooperativas que preparem o futuro cidaddo para o trabalho
cooperativo. Essa abordagem possui as caracteristicas da educacéo bancaria

descrita por Freire (2011c, p. 80-81), na qual:

[...] em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepcio
“bancdria” da educagdo, em que a Gnica margem de acdo que se
oferece aos educandos € a de receberem os depositos, guarda-los
e arquivéd-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes
arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das hipdteses)
equivocada concepc¢ao “bancdria” da educacdo.

A inteligéncia é considerada pela abordagem tradicional como uma
faculdade capaz de armazenar e acumular informagdes sobre o mundo,
sendo que essas devem ser repassadas das mais simples para as mais
complexas. Normalmente hd uma decomposicdo da realidade para
simplificé-la, e, aos alunos, sdo apresentados somente os resultados desse

processo, que devem ser armazenados. Para ela, o conhecimento humano
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tem cardter cumulativo, sendo adquirido pelo individuo por meio da
transmissdo deste, por isso se supde que o papel da educagdo formal e da
institui¢do escolar é importante (MIZUKAMI, 2011). “O papel da escola é
de formacdo intelectual e moral dos alunos para que estes possam assumir
o seu papel na sociedade” (SANTOS, 2005a, p. 21).

Na visdo de Mizukami (2011), a abordagem tradicional estd focada
no primado do objeto, ou seja, o conhecimento, do qual o aluno deve ser
um simples depositdrio, ou seja, “A escola deve ser o local ideal para a
transmissdo desses conhecimentos que foram selecionados e elaborados por
outros” (SANTOS, 2005a, p. 21).

Essa abordagem € essencialmente uma pratica transmitida de geracao
em geracdo e a ela estd ligada, segundo Mizukami (2011, p. 18), “uma
epistemologia que consiste, basicamente, em se supor e se aceitar que o
conhecimento provém essencialmente do meio, e, dessa forma, ¢é
transmitido ao individuo na escola”.

¢ O Processo Ensino-Aprendizagem

Para a abordagem tradicional, a educacdo € entendida como
instrucdo, caracterizada pela transmissao de conhecimentos, e se restringe
as acdes escolares. Afirma Mizukami (2011, p. 11) que, as vezes, “[...] para
que o aluno possa chegar, e em condi¢des favordveis, a uma confrontacio
com o modelo, é indispensdvel uma intervencdo do professor, uma

orientagdo do mestre”.

Nela h4, também, uma €nfase nas situagdes de sala de aula, em que o
professor & responsdvel por “instruir” e “ensinar” os conteidos e as
informagdes estdticas, bem como as cdpias de modelos exteriores que serdo
progressivamente impressos, aos alunos, que deverdo, posteriormente,

reproduzi-los.

Essa abordagem ndo acredita numa continuidade simples entre a
experiéncia imediata e o conhecimento, por essa razdo a intervencdo do
professor € necessdria, mas, muitas vezes, é unilateral. Mizukami (2011, p.
13-14) afirma que uma das decorréncias da abordagem tradicional é
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[...] a formacdo de reagdes estereotipadas, de automatismos,
denominados hdbitos, geralmente isolados uns dos outros e
aplicdveis, quase sempre, somente as situacdes idénticas em que
foram adquiridos. O aluno que adquiriu o habito ou que
"aprendeu" apresenta, com frequéncia, compreensdo apenas
parcial. Essas reacdes estereotipadas estdo sempre ligadas a uma
expressdao simbodlica, quer seja verbal, algébrica ou numérica,
que as desencadeiam.

O ensino tradicional ndo leva em conta os mecanismos de explicacdo
das atividades psiquicas dos alunos, por isso o professor fica, na maioria
das vezes, limitado ao fornecimento de receitudrios. O ensino nessa
abordagem ignora as diferencas individuais e os estilos de aprendizagem,
que representam a forma como os individuos recebem e processam as
informagdes, e isso pode ser constato pelo fato de que “os métodos néo
variam ao longo da classe e nem dentro da mesma classe” (MIZUKAMI,

2011, p. 14).

Na abordagem tradicional, “[...] os conteidos sdo separados da
experiéncia do aluno e das realidades sociais, valendo pelo valor
intelectual, [...]” (LUCKESI, 1994, p. 56) e a expressdo tem lugar de
destaque, sendo caracterizada pelo verbalismo do mestre e pela
memorizacao do aluno por meio de aulas expositivas e na demonstra¢do do
conteido feita pelo professor a classe, que € tomada quase que como
plateia, muitas vezes completamente apatica. Em termos gerais, essa
abordagem apresenta maior preocupagdo com a “variedade e quantidade de
nogdes/conceitos/informacdes do que com a formagdo do pensamento
reflexivo” (MIZUKAMI, 2011, p. 14).

Mizukami (2011, p. 11) afirma que € atribuido “ao sujeito um papel
insignificante na elaborag@o e aquisicdo do conhecimento” e “ao individuo
que estd ’adquirindo’ conhecimento compete memorizar defini¢oes,
anunciando leis, sinteses e resumos que lhes sdo oferecidos no processo de
educacdo formal”. Nessa abordagem, a memorizacdo e a repeti¢do so
sindnimos de aprendizagem, e, para Libaneo, “A aprendizagem, assim,
continua receptiva, automdtica, ndo mobilizando a atividade mental do
aluno e o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais” (1994, p. 65).
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¢ A Relacao Professor-Aluno

A relag@o professor-aluno € vertical e o professor é detentor do poder
de decisdo “quanto a metodologia, contetudo, avaliacio, forma de interagdo
na aula, etc.” (MIZUKAMI, 2011, p. 14). O professor detém os meios
coletivos de expressdo e media a relacdo do aluno com os modelos

culturais. Sendo assim,

[...] predomina a autoridade do professor que exige atitude
receptiva dos alunos e impede qualquer comunicag@o entre eles
no decorrer da aula. O professor transmite o conteido na forma
de verdade a ser absorvida, em consequéncia, a disciplina
imposta é o meio mais eficaz para assegurar a atengdo e o
siléncio (LUCKESI, 1994, p. 57).
Cabe ao professor, a transmissdo do conhecimento pré-determinado,
e ao aluno, a apreensdo e a reproducdo automdtica dos contetidos
fornecidos ou a exploragdo racional dos mesmos. Freire (2011c, p. 79)

afirma que essa relagdo professor-aluno baseada na narracio de contetdos,

[...] tende a petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam
valores ou dimensdes concretas da realidade. Narracdo ou
dissertacdo que implica num sujeito — o narrador — e em objetos

pacientes, ouvintes — os educandos.
Também, as relagdes sociais sdo quase que totalmente suprimidas e a
classe permanece intelectual e afetivamente dependente do professor.
Esquece-se, com isso, que suprimir as relagdes sociais € negar uma das

tarefas mais importantes da prética educativa, que

[...] € propiciar as condi¢cdes em que os educandos em relacao
uns com os outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como
ser social e histérico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva
porque capaz de amar (FREIRE, 2011a, p. 42).

* A Avaliacdo

N

A avaliagdo, na abordagem tradicional, visa a reproducdo dos
contetdos expostos em sala de aula, sendo essa andlise medida pela
exatiddo da reproducdo das informagdes (MIZUKAMI, 2011). Ela “tem um

fim em si mesma” (SANTOS, 2005¢c) e se da pela verificagdo de curto
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prazo (interrogatdrios orais, exercicios de casa) e de longo prazo (provas
escritas, trabalhos de casa), que s@o traduzidos em notas que funcionam
como niveis de aquisicdo do patriménio cultural. “O esforco é, em geral,
negativo (punicdo, notas baixas, apelos aos pais); as vezes, € positivo
(emulacdo, classificacdes)” (LUCKESI, 1994, p. 57).

A avaliacdo, nessa perspectiva, ndo faz parte do processo ensino-
aprendizagem, pois os assuntos sdo tratados e terminados quando o
professor conclui a exposicdo e verifica posteriormente, de forma

terminativa e sentenciva, se o aluno adquiriu o que lhe foi transmitido.

Nessa abordagem, hd wuma dificuldade de atendimento as
necessidades individuais dos alunos, pois nessa concepcido todos sdo
tratados igualmente, devem seguir o mesmo ritmo, estudar nos mesmos

livros e adquirir os mesmos conhecimentos.

1.2 Abordagem Comportamentalista

Segundo Santos (2005a, pg. 22), a abordagem comportamentalista

[...] se caracteriza pela €nfase no objeto, no conhecimento,
utilizando, porém, de uma ‘“engenharia” comportamental e
social sofisticada para moldar os comportamentos sociais. O
homem ¢é considerado como produto do meio, pode-se
manipuld-lo e controld-lo por meio da transmissdo dos

conhecimentos decididos pela sociedade ou por seus dirigentes.
O comportamento pode ser mudado ao se modificar as condigdes das
quais ele é uma fungfo. Para que haja uma adequada formulag¢do entre um
organismo e seu meio ambiente deve-se levar em conta trés aspectos: “[...]
a ocasido na qual a resposta ocorreu; a propria resposta e as consequéncias
reforgadoras. As relacdes entre esses trés elementos constituem as
contingéncias de reforco [...]” (MIZUKAMI, 2011, p. 23). Desses, a cultura
é considerada um conjunto de contingéncias de refor¢o utilizado no estudo

do comportamento, o qual € representado pelos usos e costumes.

Essa abordagem vé& o homem como produto do meio no qual ele se
encontra inserido e dd énfase ao produto obtido, e afirma, também, que o
meio pode ser controlado e manipulado, e, consequentemente, também o
homem pode ser controlado e manipulado. Considera, ainda, que o ideal é
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transferir o controle da situagdo ambiental para o préprio sujeito, que deve
tornar-se autocontrolavel e autossuficiente, caso contrario, esse controle

serd exercido por outras pessoas.

Nessa visdo, para se alcancar o sucesso do processo ensino-
aprendizagem é necessdrio que sejam feitos arranjos contingenciais “[...]
para que a transmiss@o cultural seja possivel, assim como as modificacdes
que forem julgadas necessdrias pela cipula deciséria” (MIZUKAMI, 2001,
p. 35). Enfatiza, também, uma “[...] direcdo mais eficiente do ensino
fornecida pela programacio” (MIZUKAMI, 2001, p. 36). Nela, o que ndo é
programado ndo € desejavel.

Mizukami (2011, p. 19) afirma que a visdo do conhecimento nessa
abordagem € “uma "descoberta” nova para o individuo que a faz”, a qual é
vista como uma cépia do mundo exterior. E, também, que o objeto da
descoberta ji se encontrava presente no mundo exterior, sendo que o
individuo estd sujeito as consequéncias desse meio. Essa abordagem
preocupa-se com 0s aspectos mensurdveis e observaveis da educacao.

Mizukami enquadra os comportamentalistas ou behavioristas, os
instrumentalistas e os positivistas 1légicos, nessa abordagem. Esses
consideram “a experiéncia ou a experimentacio planejada como a base do
conhecimento” (MIZUKAMI, 2011, p. 19), levando em conta o
conhecimento como resultado direto da experiéncia. Enfatizam, ainda, “[...]
a técnica, o saber-fazer suficiente para uma determinada profissdo sem
questionamentos adicionais nem aprofundamentos no conhecimento”
(SANTOS, 2005b, p. 72).

Nesta abordagem, a educag@o estd subordinada a sociedade e tem

como fung¢do a preparagio de “recursos humanos”, ou seja,

[...] ela é encarada como um instrumento capaz de promover,
sem contradicdo, o desenvolvimento econdmico pela
qualificacdo da mao de obra, pela redistribuicdo de renda, pela
maximizacdo da produgdio e, ao mesmo tempo, pelo
desenvolvimento da consciéncia politica (LUCKESI, 1994, p.
56),

O principal representante da “andlise funcional” que € utilizada como

apoio a abordagem comportamentalista, segundo Mizukami, é Burrhus
Frederic Skinner, cuja teoria “[...] teve enorme influéncia nos
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procedimentos e materiais usados em sala de aula, no ensino de qualquer
disciplina, principalmente nas décadas de 60 e 70” (MOREIRA, 2001, p.
49).

Mizukami (2011, p. 22) nos diz que, para Skinner, a realidade “é um
fendmeno objetivo; o mundo ja é construido, e o homem € produto do
meio”. E um ser complexo determinado pela filogénese, ontogénese e pela

cultura na qual estd inserido (HUBNER, 2006).

Os conteddos repassados visam ao alcance de objetivos (que s@o as
categorias de comportamento ou habilidades que devem ser desenvolvidas)
e habilidades (que s@o as respostas emitidas) que levam a aquisicdo de
competéncias. O aluno é concebido como um recipiente de informagdes
(MIZUKAMI, 2011), o que, segundo Morin (2001), leva os alunos a
terminarem com uma ‘“‘cabeca bem cheia” ao invés de “uma cabeca bem

feita”.

“Skinner ndo se preocupa em justificar por que o aluno aprende, mas
sim em fornecer uma tecnologia que seja capaz de explicar como fazer o
estudante estudar e que seja eficiente na producdo de mudancgas
comportamentais” (MIZUKAMI, 2011, p. 33). “Para ele, o importante é
nio concentrar-se no lado dos estimulos, mas sim no lado do reforgo,
sobretudo nas contingéncias de reforco [...]”, e isso pois a “I...]
aprendizagem ocorre devido ao reforgo. Nao € a presenca do estimulo ou a
presenca da resposta que leva a aprendizagem, mas, sim, a presenca das
contingéncias de reforco” (MOREIRA, 2011, p. 58-59).

As estratégias instrucionais estdo baseadas em principios da
tecnologia educacional, aplicados ‘“quer no planejamento, quer na
conducdo, implementacdo e avaliacdo do processo de aprendizagem”
(MIZUKAMLI, 2011, p. 20). O ensino, entdo, é composto por padrdes de
comportamento que sdo passiveis de mudancas por meio de treinamento
apoiados em objetivos pré-fixados.

O comportamento que € repassado para os individuos é externo e

provém de grupos dos quais ele ndo faz parte. E

[...] o sistema educacional tem como finalidade basica promover
mudangas nos individuos, mudangas essas desejaveis e
relativamente permanentes, as quais implicam tanto a aquisi¢cdo
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de novos comportamentos quanto a modificacdo dos ja
existentes (MIZUKAMI, 2011, p. 28).

e O Processo Ensino-Aprendizagem

O processo ensino-aprendizagem € o foco central dessa abordagem,
que define a aprendizagem como uma mudanga, relativamente permanente,
em um comportamento e/ou na vida mental do individuo, sendo que o
ensino consiste em arranjos e planejamentos das contingéncias de reforgo,
que ficam a cargo do professor para assegurar aos discentes a aquisi¢do de
comportamentos desejados pela sociedade na qual ele estd inserido. Ela
“[...] privilegia o ensino sob o angulo dos aspectos metodoldégicos, em
contraposi¢do a énfase nos conteiidos das matérias” (SANTOS, 2005a, p.
22-23). Aqui, o foco estd “[...] nos procedimentos e técnicas necessarias ao
arranjo e controle das condigdes ambientais que asseguram a

transmissao/recepcao de informagdes” (LUCKESI, 1994, p. 61).

O ensino é tratado em fung¢do de uma tecnologia que, além da
aplicacdo de conhecimentos cientificos a pratica pedagdgica, envolve um
conjunto de técnicas diretamente aplicaveis em situagdes concretas de sala
de aula (MIZUKAMI, 2001). Nesta abordagem, a individualiza¢do do
ensino é apresentada

[...] como decorrente de uma coeréncia tedrico--metodoldgica.
Tal individualizagdo implica: especificacdo de objetivos;
envolvimento do aluno; controle de contingéncias; feedback
constante que fornega elementos que especifiquem o dominio de
um a determinada habilidade; apresentacdo do material em
pequenos passos e respeito ao ritmo individual de cada aluno
(MIZUKAM]I, 2001, p. 32).

Na visao de Mizukami (2001, p. 36), na abordagem
comportamentalista “[...] nota-se diretivissimo e decisdes tomadas para o
aluno”, bem como apresenta “[...] relagdes duais simultineas
temporalmente e justapostas [...] onde a cooperag@o entre os alunos nio €
enfatizada”. Essas relagdes sdo mediadas pela programacdo de ensino e
permitem a individualizacdo do ensino por intermédio das consideragdes

individuais de cada aluno.
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¢ A Relacao Professor-Aluno

Segundo Luckesi (1994, p. 62), a relacdo professor-aluno nesta
abordagem ¢ estruturada e objetiva “[...] com papéis bem definidos: o
professor administra as condi¢des de transmissao da matéria, conforme um
sistema instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da
aprendizagem; o aluno recebe, aprende e fixa as informagdes”. Sendo
assim, o professor é considerado apenas um elo entre a verdade cientifica e

o aluno.

Para Mizukami (2001), cabe aos professores o controle do processo
de aprendizagem, ou seja, um controle cientifico da educagdo, na qual a
experiéncia planejada é considerada a base do conhecimento, e este é o
resultado direto da experiéncia. Cabe também a eles a responsabilidade de
planejar e desenvolver o sistema de ensino-aprendizagem visando a
alcancar o desempenho maximo dos alunos, sem deixar de levar em conta a
economia de tempo, esforcos e custos. E, segundo Luckesi (1994, p. 62),
“[...] o aluno é um individuo responsivo, ndo participa da elaboracdo do

programa educacional”.

Assim € que “[...] o professor, neste processo, é considerado como
um planejador e um analista de contingéncias ou mesmo, como se
denominou mais recentemente, um engenheiro comportamental”
(MIZUKAMI, 2001, p. 32). Nessa abordagem, o elemento principal passa a
ser a organizacdo dos meios, ocupando, o professor e o aluno, posi¢des
secunddrias. E, ainda, para reforcar a relacdo professor-aluno, deve-se
utilizar ferramentas de tecnologia educacional e estratégias de ensino, tais
como: “mdaquinas de ensinar”’, a instru¢do programada, computadores,
manuais tutoriais de treinamento, etc. (SALVIANI, 1984; MIZUKAMI,
2011; SANTOS, 2005a). Entéo,

[...] O papel do professor no processo instrucional é o de
arranjar as contingéncias de refor¢o, de modo a possibilitar ou
aumentar a probabilidade de que o aprendiz exiba o
comportamento terminal, isto €, que ele dé a resposta desejada
(a ser aprendida). Portanto, a programacgdo de contingéncias,
mais do que a selecéo de estimulos propriamente dita, € a fungao
principal do professor (MOREIRA, 2011, p. 59).
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Nesta abordagem, “a relagdo professor/alunos € intermediada
(neutralizada) pelas técnicas para minimizar relagdes pessoais e afetivas
que ‘denigrem’ a objetividade do processo” (SANTOS, 2005b). Dessa
forma, “Debates, discussdes e questionamentos sdo desnecessarios, assim
como pouco importam as relagdes afetivas e pessoais dos sujeitos
envolvidos no processo” (LUCKESI, 1994, p. 62).

e A Avaliacao

A abordagem comportamentalista tem como pressuposto que o aluno
progride em seu préprio ritmo, em pequenos passos € sem cometer erros.
Segundo essa visdo, a avaliag@o teria como objetivo “constatar se o aluno
aprendeu e atingiu o0s objetivos propostos quando o programa foi
conduzido até o final de forma adequada” (MIZUKAMI, 2001, p. 34).

Na visdo de Mizukami (2001, p. 34), nesta abordagem, “‘a avaliacdo
estd diretamente ligada aos objetivos estabelecidos”. Ou seja, a avaliagdo
ird ocorrer no inicio do préprio processo de aprendizagem, realizando uma
testagem inicial para conhecer os comportamentos prévios, a partir dos
quais serdo planejadas e executadas as etapas seguintes do processo de
ensino-aprendizagem. Para Fernandes (2009, p. 49-50), nesta abordagem
usa-se, frequentemente, “[...] andlise de resultados, em um quadro de
definicdes de objetivos muito especificos (comportamentais) e tarefas que

testam cada um destes objetivos [...]”.

A avaliagdo ocorrerd no decorrer do processo sendo ‘“‘elemento
constituinte da prépria aprendizagem, uma vez que fornece dados para o
arranjo de contingéncias de refor¢os para os préximos comportamentos a
serem modelados” (Mizukami, 2001, p. 35). E, também, no final do
processo, para verificar se os comportamentos finais esperados dos alunos
foram alcangados.

1.3 Abordagem Humanista

A abordagem humanista d4 énfase ao sujeito, enfatizando o
subjetivo, a autorrealizag@o e o vir-a-ser continuo que sdo carateristicas da

vida humana, sem que isso signifique nativismo ou apriorismo puros. “No
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entanto, sob alguns pontos de vista, esse enfoque também tem
caracteristicas interacionistas de sujeito-objeto” (SANTOS, 2005a, pg. 23).

Segundo Mizukami (2001), o referencial tedrico desta abordagem
tem origem nos trabalhos de Carl Ransom Rogers, para o qual o ensino esta
centrado no aluno e, “[...] d4 énfase as relacdes interpessoais e ao
crescimento que delas resulta, centrado no desenvolvimento da
personalidade do individuo, em seus processos de construgdo e organizagdo
pessoal da realidade, e em sua capacidade de atuar, como uma pessoa
integrada” (MIZUKAMI, 2001, p. 37-38); e de Alexander Sutherland Neill,
que d4 énfase ao papel do sujeito como principal elaborador do
conhecimento humano.

Rogers vé a facilitagdo da aprendizagem como o objetivo maior da
educacdo. Ele ndo apresentou uma “teoria de aprendizagem”; ao invés
disso, ele propds uma série de “principios de aprendizagem” que, segundo
Moreira (2001, p. 140-143), sdo:

1 - Seres humanos tém uma potencialidade natural para
aprender; [...] 2 - A aprendizagem significante ocorre quando a
matéria de ensino € percebida pelo aluno como relevante para
seus proprios objetivos; [...] 3 - A aprendizagem que envolve
mudanga na organizacao do eu - na percepc¢ao de si mesmo — é
ameacadora e tende a suscitar resisténcia; [..] 4 - As
aprendizagens que ameagam o eu s3o mais facilmente
percebidas e assimiladas quando as ameagas externas se
reduzem a um minimo; [...] 5 - Quando é pequena a ameaga ao
eu, pode-se perceber a experiéncia de maneira diferenciada e a
aprendizagem pode prosseguir; [..] 6 - Grande parte da
aprendizagem significante € adquirida por meio de atos; [...] 7 -
A aprendizagem ¢ facilitada quando o aluno participa
responsavelmente do processo de aprendizagem; [...] 8 - A
aprendizagem autoiniciada que envolve a pessoa do aprendiz
como um todo — sentimentos e intelecto — € mais duradoura e
abrangente; [..] 9 - A independéncia, a criatividade e a
autoconfianca sdo todas facilitadas, quando a autocritica e a
autoavaliacdo s@o bdsicas e a avaliagdo feita por outros é de
importancia secunddria; [...] 10 - A aprendizagem socialmente
mais Gtil, no mundo moderno, é a do proprio processo de
aprender, uma continua abertura a experiéncia e a incorporacao,
dentro de si mesmo, do processo de mudanga.

O professor, nessa abordagem, ndo ird transmitir conhecimento, mas,
sim, dar assisténcia ao aluno, atuando como um facilitador criando

condi¢des para que o aluno aprenda. A partir disso, o contetido advém das
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experiéncias dos alunos e as atividades sdo consideradas um processo
natural que ocorre pela interacdo com o meio. Para Mizukami (2001, p.
41), “apesar da énfase dada ao sujeito, ndo se pode dicotomizar rigidamente
homem e mundo. O homem estd num constante processo de atualizacdo e

se atualiza no mundo”.

Segundo Mizukami (2001, p. 38), na abordagem humanista, o
homem ¢é um projeto permanente e inacabado, sendo

[...] considerado como uma pessoa situada no mundo. E tnico,
quer em sua vida interior, quer em suas percepcdes e avaliagdes
do mundo. A pessoa é considerada em processo continuo de
descoberta de seu préprio ser, ligando-se a outras pessoas e
grupos.

Na epistemologia dessa abordagem, a experiéncia pessoal e subjetiva
dos alunos é o fundamento para a constru¢cdo do conhecimento abstrato,
ndo existindo “[...] modelos prontos nem regras a seguir, mas um processo
de vir-a-ser” (MIZUKAMI, 2001, p. 38). E o mundo, nessa concepgao, tem
o papel fundamental de criar condi¢cdes de expressdo para a pessoa, “‘cuja
tarefa vital consiste no pleno desenvolvimento de seu potencial inerente”
(MIZUKAMI, 2001, p. 41), sendo que os motivos para a aprendizagem
deverdo ser do proprio aluno.

A educagdo, para a abordagem humanista, assume um significado
mais amplo, tratando “[...] da educa¢do do homem e ndo apenas da pessoa
em situagdo escolar, numa institui¢do de ensino” (MIZUKAMI, 2001, p.
44), sendo centrada na pessoa, uma vez que essa abordagem € caracterizada
pelo primado do sujeito. Ela tem como finalidade primeira a criagdo de
condi¢des para a facilitagdo da aprendizagem do aluno, com o objetivo de
liberar a sua capacidade de autoaprendizagem possibilitando, entdo, o seu

desenvolvimento intelectual e emocional.

Na perspectiva de Libaneo, essa abordagem propoe “[...] a
autoeducacio - o aluno como sujeito do conhecimento - de onde se extrai a
ideia do processo educativo como desenvolvimento da natureza infantil: a
énfase na aquisicio de processos de conhecimento em oposi¢do aos
conteudos” (LIBANEO, 1982, p. 12), e tem como lemas “aprender a
aprender” e “aprender fazendo”.
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¢ O Processo Ensino-Aprendizagem

O ensino-aprendizagem nesta abordagem € centrado na pessoa, o que
implica dirigir a pessoa a sua propria experi€éncia para, desta forma,
estruturar-se e agir. Este método € conhecido como método ndo-diretivo,
que consiste em um “[...] conjunto de técnicas que implementa a atitude
bdsica de confiancga e respeito pelo aluno” (MIZUKAMI, 2001, p. 49), o

que ird gerar um produto Unico, respondendo a circunstancias tnicas.

Nessa proposta, as estratégias instrucionais assumem importancia
secunddria, ndo se enfatizando métodos ou técnicas para a facilitagdo da
aprendizagem. Mizukami (2001) afirma que, na perspectiva rogeriana, cada
educador eficiente deve desenvolver um estilo préprio para “facilitar” a
aprendizagem dos alunos.

Moreira (2011) nos diz que, para Rogers, o objetivo do processo
educacional é o de promover a facilitacdo de mudancas e da aprendizagem.
Entretanto, a facilitacdo da aprendizagem nio ¢ sinénimo de ensino, no
sentido usual,; ela estd baseada na habilidade de ensino do professor, no
seu planejamento, nos recursos audiovisuais utilizados, nos materiais
programados, em suas aulas e na abundancia de livros utilizados. Ou seja,
para Rogers, “[...] a facilitacdo da aprendizagem significante repousa em
certas qualidades atitudinais que existem na relacdo interpessoal entre
facilitador e aprendiz” (MOREIRA, 2011, p. 144).

Mizukami (2001, p. 56) nos diz, ainda, serem “[...] necessdrias
experiéncias diversas baseadas em concepcdes dessa abordagem, cujos
resultados possam subsidiar uma acdo pedagdgica mais sistemadtica”, e que
a implantagdo dessa abordagem em larga escala € dificil, uma vez que isso
implicaria modificagdes no sistema escolar vigente e na reestruturago

institucional.

¢ A Relacio Professor-Aluno

A relacgdo professor-aluno tem uma abordagem personalista, na qual
o professor € visto como uma personalidade tnica, entdo, ndo é possivel
ensinar ao professor um repertério de estratégias de ensino, pois cada
professor desenvolverd seu repertério. E assim o é com o aluno, que €
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considerado, também, um ser Unico, que se autodesenvolve e deve se
responsabilizar por sua aprendizagem, mas cujo processo de aprendizagem
deve ser facilitado (MIZUKAMI, 2001).

Portanto, o processo de ensino ird depender do cardter individual do
professor e de como este se relaciona com o cardter individual do aluno,
para que aquele possa facilitar a aprendizagem deste, devendo, para isso,
ser auténtico e congruente, ou seja, integrador. Dessa forma, o professor
deve, neste processo, aceitar o aluno como ele é e compreender os
sentimentos que ele possui, para, com isso, criar um clima favordvel a

aprendizagem.

Segundo Moreira (2011), no enfoque rogeriano, as atitudes que
caracterizam o facilitador da aprendizagem s@o: a autenticidade do
facilitador da aprendizagem, ou seja, o professor deve estar despojado da
“mdscara” ou “fachada de ser” o professor e passar a ser uma pessoa para
seus alunos, e ndo apenas um mecanismo de transmissao de conhecimento;
0 prezar aceitar e confiar, ou seja, possuir uma estima pelo aluno, aceitar o
outro individuo como pessoa separada, que possui o seu proprio valor e o
valorizar como ser humano imperfeito, mas dotado de muitos sentimentos e
potencialidades; e, por ultimo, a compreensdo empdtica, 0 que ocorre
quando o professor é capaz de compreender como o aluno reage
interiormente, ao perceber como o processo de educacdo e a aprendizagem
parecem ao aluno, ou seja, ¢ uma atitude de colocar-se no lugar do
estudante, de considerar o mundo por intermédio dos olhos do educando.

* A Avaliacdo

A abordagem humanista acredita que os sujeitos aprendem o que
desejam aprender, entdo, “[...] prémios, notas e exames desviam o
desenvolvimento da personalidade. Tudo o que a crianga precisa aprender é
a ler, a escrever e a contar, que sdo ferramentas bdsicas para se aprender o
restante” (SANTOS, 2005¢, p. 33-34).

Segundo Luckesi (1994, p. 60), aprender significa modificar suas
proprias percepgdes, entdo, sé se aprende o que estiver significativamente
relacionado com estas percepcdes. Dai “Resulta que a retencdo se da pela
relevancia do aprendido em relacdo ao ‘eu’, ou seja, o que ndo estd

35



envolvido com o ‘eu’ nfo ¢é retido e nem transferido. Portanto, a avali¢do
escolar perde inteiramente o sentido, privilegiando-se a autoavalia¢do”
(LUCKESI, 1994, p. 60).

Rogers, segundo a visdo de Mizukami (2001, p. 55) defende que a
aprendizagem deve ser realizada pelo uso da autoavaliacdo, pois dentro da
pessoa humana hd “[...] base organica para um processo organizado de
avaliacdo, capacidade do organismo de reorganizar-se constante e
progressivamente a partir do feedback recebido [...]”. Nesta perspectiva,
considera-se que s6 o individuo pode conhecer, realmente, a sua
experiéncia, devendo, entdo, o aluno assumir a “[...] responsabilidade pelas
formas de controle de sua aprendizagem, definir e aplicar os critérios para
avaliar até onde estdo sendo atingidos os objetivos que pretende”
(MIZUKAMLI, 2001, p. 56).

Mizukami (2001, p. 55) afirma, ainda, que “[...] tanto em Rogers
quanto em Neill encontra-se um desprezo por qualquer padronizacdo de
produtos de aprendizagem e competéncias do professor”.

1.4 Abordagem Cognitivista

A abordagem cognitivista € caracterizada por estudar cientificamente
a aprendizagem dando énfase aos processos cognitivos e a investigacdo
cientifica, considerando as “[...] formas pelas quais as pessoas lidam com
os estimulos ambientais, organizam dados, sentem e resolvem problemas,
adquirem conceitos e empregam simbolos verbais” (MIZUKAMI, 2001, p.
59). Embora se note a preocupacdo com as relagdes sociais, para a autora a
aprendizagem é mais do que um produto do ambiente, das pessoas, ou de
fatores que sdo externos aos alunos. Sua énfase principal é dada, sim, a
capacidade do aluno integrar informacdes e processa-las, sendo estas
originadas “[...] das necessidades e interesses individuais necessarios para a

adaptacdo ao meio” (LUCKESI, 1994, p. 55).

Mizukami (2001, p. 61) afirma que, nesta abordagem, o
desenvolvimento do ser humano visa a alcancar o mdaximo de
operacionalidade em suas atividades, sejam estas motoras, verbais ou

mentais, e que, por sua vez,
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[...] toda atividade do ser humano implica a consideragdo de
duas varidveis: inteligéncia e afetividade. O desenvolvimento da
inteligéncia implica, portanto, em desenvolvimento afetivo. A
afetividade e a inteligéncia sdo interdependentes, ndo havendo
autonomia de uma sobre a outra.

Assim é que, “Nesse enfoque encontramos o cardter interacionista
entre sujeito e objeto, e a aprendizagem é decorrente da assimilacdo do
conhecimento pelo sujeito e também da modificagdo de estruturas mentais
j4 existentes”. Ou seja, “Pela assimilacdo, o individuo explora o ambiente,
toma parte dele, transformando-o e incorporando-o a si” (SANTOS, 2005b,
p- 25). Nele, “[...] o individuo é considerado um sistema aberto, em
reestruturacdes sucessivas, em busca de um estdgio final nunca alcancado
por completo” (MIZUKAMI, 2001, p. 60).

Ainda segundo Mizukami (1986), o principal representante dessa
abordagem seria o suico Jean Piaget, que dedicou sua vida ao estudo da
capacidade de aprendizagem das criancas até a adolescéncia. Davis e

Oliveira (2010, p. 43) afirmam que Piaget:

[...] considerou que se estudasse cuidadosa e profundamente a
maneira pela qual as criangas constroem as noc¢des fundamentais
de conhecimento légico — tais como as de tempo, espago, objeto,
causalidade, etc. - poderia compreender a génese (ou seja, o
nascimento) e a evolucdo do conhecimento humano.

Em Piaget é encontrada a nocdo de desenvolvimento do ser humano
por fases que se inter-relacionam e sucedem até atingirem estdgios da
inteligéncia caracterizados por maior mobilidade e estabilidade. Mizukami
(2001, p. 60-61) afirma que o nicleo deste desenvolvimento estd centrado
no processo progressivo de adaptacdo entre o homem e o meio, “[...] no
sentido piagetiano de assimilacdo versus acomodacdo; de superagdo

constante em dire¢do a novas e/ou mais complexas estruturas”.

Piaget considera que o progresso cognitivo ndo é consequéncia da
soma de pequenas aprendizagens, mas estd associado ao processo de
equilibracdo. Moreira (2011, p. 102) corrobora afirmando que, para Piaget,
“[...] s6 ha aprendizagem quando hd acomodagdo, ou seja, uma
reestruturacdo da estrutura cognitiva (esquemas de assimilagc@o existentes)
do individuo, que resulta em novos esquemas de assimilacao”.
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Piaget assume dois processos complementares no processo de
reequilibracdo: a assimilacdo e a acomodagdo. Na assimilacdo hd a
organizacdo de estruturas internas relativas ao mundo externo, enquanto
que na acomoda¢do hd a modificacdo de estruturas internas a partir de
situagOes externas as quais o individuo estd submetido. Segundo Pozo, a
assimilac@o seria o “processo pelo qual o sujeito interpreta a informacdo
que provém do meio, em fun¢do de seus esquemas ou estruturas
conceituais disponiveis” (2006, p. 178, traducdo nossa); e a acomodacdo
“[...] pressupde ndo somente uma modificagdo dos esquemas prévios em
funcdo da informagdo assimilada, mas também uma nova assimilag¢@o, ou
reinterpretacdo dos dados ou conhecimentos anteriores em fungdo dos
novos esquemas construidos” (2006, p. 180, traducdo nossa). Dessa forma,
conhecimentos novos podem consistir-se em um saber isolado, o qual ird
integrar-se em estruturas de conhecimento ja existentes, modificando-as
levemente, ou esses podem reestruturar por completo os conhecimentos
anteriores.

Segundo Pozo (2006), Piaget elaborou, ao largo de sua obra, varios
modelos de funcionamento do processo de equilibra¢do, sendo que no
dltimo desses modelos tem-se que o equilibrio entre a assimilagdo e
acomodac¢do se produz, e se rompe, em trés niveis de complexidade
crescente, a saber: no primeiro dos trés niveis, os esquemas que o sujeito
possui devem estar em equilibrio com os esquemas que assimila; no
segundo nivel, deve existir um equilibrio entre os diversos esquemas do
sujeito, que devem assimilar-se e acomodar-se reciprocamente, caso
contrdrio ird produzir um “conflito cognitivo” ou desequilibrio entre os
dois esquemas; no terceiro e ultimo nivel, o nivel superior de equilibrio
consiste na integra¢@o hierdrquica de esquemas previamente diferenciados.
Neste caso, a acomodacdo de um esquema produz mudangas no restante
dos esquemas assimiladores.

Mas, para Pozo (2006), estes trés niveis estdo hierarquicamente
integrados, sendo que o desequilibrio no terceiro nivel ird produzir
conflitos no segundo e no primeiro nivel sucessivamente, o que mostra que
ha insuficiéncia dos esquemas disponiveis para assimilar a informagdo
apresentada e, portanto, € necessidrio acomodag¢do para recuperar o
equilibrio.
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Na abordagem cognitivista, o conhecimento € considerado uma
construcdo continua, cuja passagem de um estado de desenvolvimento para
o seguinte é sempre caracterizada pela formagdo de novas estruturas
mentais que ndo existiam antes. Ela ndo objetiva conhecer nem o sujeito e
nem o objeto em si, mas, sim, em conhecer as etapas de sua formagao e os
objetos sucessivos que sdo reconhecidos pelos sujeitos no curso de
diferentes etapas (MIZUKAMI, 2001).

Na visdo de Mizukami (2001, p, 71) sobre a abordagem cognitivista,
o objetivo da educag@o “[...] ndo consistird na transmissdo de verdades,
informagdes, demonstracdes, modelos, etc., e sim em que o aluno aprenda,
por si préprio, a conquistar essas verdades, mesmo que tenha de realizar
todos os tateios pressupostos por qualquer atividade real”. Para ela, a
educacdo deverd visar a autonomia de cada aluno além de ser considerada
um processo de socializacio, ou seja, deve criar condi¢des de cooperagio
para facilitar a aprendizagem, sendo condi¢do formadora necessdria ao
desenvolvimento natural do ser humano apoiado pela intervencido do

exterior.

e O Processo Ensino-Aprendizagem

Mizukami (2001) destaca que um ensino que procura desenvolver a
inteligéncia deverd priorizar as atividades do sujeito, afirmando ainda que

[...] o ensino que seja compativel com a teoria piagetiana tem de
ser baseado no ensaio e no erro, na pesquisa, na investigacao, na
solucdo de problemas por parte do aluno, e ndo em
aprendizagem de férmulas, nomenclaturas, defini¢des, etc.

Na perspectiva cognitivista, o ensino deve levar progressivamente ao
desenvolvimento de operagdes, ou seja, nela, o ensino dos fatos deve ser
substituido pelo ensino de relagdes que desenvolvem a inteligéncia. Assim,
esse ensino deve ser “[...] baseado em proposicao de problemas (projetos
de acdo ou operacdo que contenham em si um esquema antecipador)”
(MIZUKAMI, 2001, p. 77), isto é, “A ideia de ‘aprender fazendo’ esta
sempre presente” Outro pressuposto importante no processo ensino-

aprendizagem € “[...] a importancia do trabalho em grupo nao apenas como
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técnica, mas como condicdo bdsica do desenvolvimento mental”
(LUCKESI, 1994, p. 58).

Por outro lado, na concep¢do piagetiana, que embasa esta
abordagem, a aprendizagem tem cardter de abertura e possibilita novas
indagagdes. Aprender, aqui, significa assimilar um objeto a esquemas
mentais, tendo como ponto fundamental os processos de aprendizagem e
nio os produtos desta. Para Mizukami (2001, p. 76), a aprendizagem
verdadeira se dd no exercicio operacional da inteligéncia, e “[...] s6 se

realiza realmente quando o aluno elabora seu conhecimento”.

Levando em conta o descrito anteriormente, pode-se afirmar que, na
abordagem cognitivista, “[...] o ensino consistiria em organizacdo dos
dados da experiéncia, de forma a promover um nivel desejado de
aprendizagem” (MIZUKAMI, 2001, p. 76). Aqui deve ser considerado o
slogan “aprender a aprender”, ou seja, os alunos devem ser levados a
construirem o seu préprio conhecimento, no qual “é mais importante o
processo de aquisicdo do saber do que o saber propriamente dito”
(LUCKESI, 1994, p. 58).

Para Mizukami (2001, p. 84), essa abordagem ainda necessita

[...] de uma sistematizacdo mais completa no sentido de uma
teoria de instrucdo com fundamentag@o psicogenética, que possa

fornecer diretrizes a acdo pedagdgica do professor, tanto em
diferentes niveis de ensino, quanto em diferentes areas do
conhecimento.

* A Relaciao Professor-Aluno

Na abordagem cognitivista, a relacdo professor-aluno deve ser
compreendida de forma diferente da convencional, no sentido de
transmissor e receptor de informagdes, em que cabe “[...] ao professor criar
situagdes, propiciando condi¢cdes onde possam se estabelecer reciprocidade
intelectual e cooperacdo ao mesmo tempo moral e racional” (MIZUKAMI,
2001, p. 77), e ao aluno cabe um papel essencialmente ativo, sendo que
suas atividades deverdo consistir em “[...] observar, experimentar,
comparar, relacionar, analisar, justapor, compor, encaixar, levantar

hipéteses, argumentar, etc.” (ibid., p. 78).
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Ao professor cabe, ainda, evitar a rotina, a fixagdo de respostas e
habitos, isto €, ele deve propor aos alunos problemas sem ensinar-lhes as
solugdes, isso, pois sua funcdo consiste em provocar o desequilibrio e fazer
desafios. Ele deve, sim, orientar os alunos e conceder-lhes ampla margem
de autocontrole e autonomia, e “[...] assumir o papel de investigador,
pesquisador, orientador, coordenador, levando o aluno a trabalhar o mais
independentemente possivel” (MIZUKAMI, 2001, p. 77-78).

Mizukami (2001) nos diz que, para Piaget, € ébvio que o professor
continua sendo indispensdvel no processo ensino-aprendizagem, dai cabe a
ele conviver com os alunos, observar seus comportamentos, conversar,
perguntar e ser interrogado por eles e realizar com estes suas experiéncias

no intuito de auxilid-los em sua aprendizagem e desenvolvimento.

Dessa forma, “[...] para se garantir um clima harmonioso dentro da
sala de aula € indispensavel um relacionamento positivo entre professores e
alunos, uma forma de instaurar uma ‘vivéncia democrética’ tal qual deve
ser a vida em sociedade” (LUCKESI, 1994, p. 58), ndo cabendo aqui lugar
privilegiado nem para o professor e nem para o aluno, deve esses ser
soliddrios, participantes e respeitadores das regras do grupo.

* A Avaliacio

Neste tipo de abordagem, a avalicdo tradicional encontra pouco, ou
quase nenhum, respaldo, devendo ser realizada a partir de parimetros
extraidos da prépria teoria e nos quais se buscara verificar se o aluno ja
adquiriu nogdes, realizou operagdes, relagdes, etc. O rendimento podera ser
avaliado de acordo como a sua aproximacdo a uma norma qualitativa
pretendida, sendo que esta avaliacdo “[...] é fluida e tenta ser eficaz a
medida que os esforcos e os éxitos sdo pronta e explicitamente
reconhecidos pelo professor” (LUCKESI, 1994, p. 59).

O controle do aproveitamento dos alunos deve ser apoiado em
multiplos critérios e deve levar em conta, principalmente, a assimilagdo e
aplicacdo dos conhecimentos em situagdes variadas. Para isso, o professor
devera
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[...] considerar as solugdes erradas, incompletas ou distorcidas
dos alunos, pois nio se pode deixar de levar em conta que a
interpretacdo do mundo, dos fatos, da causalidade, é realizada de
forma qualitativamente diferente nos diferentes estigios de
desenvolvimento, quer do ser, quer da espécie humana. A
solucdo apresentada, num determinado ponto da ontogénese, é
peculiar a esse estdgio em que o aluno se encontra e as fontes de
informacao com as quais ele pode operar.

Segundo Santos (2005¢. p. 34),

[...] uma das formas de verificar o rendimento escolar é por
meio de reproducdes livres, com expressdes proprias,
relacionamentos, explicacdes prdticas ou casuais. Ndo hd
pressio no sentido do desenvolvimento académico e
desempenhos padronizados.

1.5 Abordagem Sociocultural

Aqui serd apresentada a ultima abordagem pedagdgica segundo a
classificacio de Mizukami, a abordagem sociocultural, que pode ser
caracterizada “como abordagem interacionista entre o sujeito e o objeto de
conhecimento, embora com enfoque no sujeito como elaborador e criador
do conhecimento” (SANTOS, 2005a, p. 25). Nesta perspectiva, “o homem
cria a cultura na medida em que, integrando-se nas condicdes de seu
contexto de vida, reflete sobre ela e d4 respostas aos desafios que encontra”
(MIZUKAMLI, 2001, p. 87). Nela, “[...] a pratica pedagdgica deve estar
inserida, sempre que possivel, na pratica social” (SANTOS, 2005b, p. 74).

Tem-se como um dos representantes desta abordagem Vygotsky,
com a sua teoria de desenvolvimento cognitivo, pois para ele o
desenvolvimento cognitivo “[...] ndo pode ser entendido sem referéncia ao
contexto social e cultural no qual ele ocorre [...]” (MOREIRA, 2011, p.
107). Vygotsky, em sua atuacdo como psicélogo experimental, buscou
sistematizar um corpo de conhecimentos acerca do desenvolvimento
mental. Nao deixou uma teoria pronta e acabada, na verdade, apontou
caminhos para que outros pesquisadores pudessem dar continuidade a seus
estudos. Além disso, o autor, em sua teoria, demonstra interesse em
analisar situagdes de aprendizagem em sala de aula, diferentemente de
Piaget.
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Segundo Moreira (2011, p. 108), para Vygotsky

[...] os processos mentais superiores (pensamento, linguagem,
comportamento volitivo) tém origem em processos sociais; o
desenvolvimento cognitivo do ser humano ndo pode ser
entendido sem referéncia ao meio social. Contudo, ndo se trata
apenas de considerar o meio social como uma varidvel
importante no desenvolvimento cognitivo. Para ele,
desenvolvimento cognitivo é a conversao de relagdes sociais em
funcdes mentais. Nao é por meio do desenvolvimento cognitivo
que o individuo torna-se capaz de socializar, ¢ por meio da
socializag@o que se d4 o desenvolvimento dos processos mentais
superiores.

O modelo psicoldgico de andlise das fungdes superiores de Vygotsky
estd baseado no tripé: historiogé€nese, filogénese e ontogénese. Para ele, ao
longo da histéria da espécie humana ocorreria uma ruptura entre os
processos biolégicos e culturais, diferentemente do que ocorre no

individuo, no qual tais processos se desenvolveriam concomitantemente.

Vygotsky enfoca em seu modelo a andlise da interacdo social, ou
seja, sua unidade de andlise ndo é nem o individuo nem o contexto, &, sim,
a interagdo entre eles. Na perspectiva vygostkyana, o veiculo fundamental
para a transmissao dindmica do conhecimento social, histérico e cultural é
a interagdo social. Entende-se por interacdo o intercambio de informagdes
de, no minimo, duas pessoas, sendo este par ou diade o menor microcosmo
de interacdo social. Ela, também, implica certo grau de reciprocidade e
bidirecionalidade entre os participantes, ou seja, a interagdo social supde
envolvimento ativo de ambos os participantes desse intercadmbio, trazendo
a eles diferentes experiéncias e conhecimentos, tanto em termos
qualitativos como quantitativos (MOREIRA, 2011).

Vygotsky propde uma psicologia baseada na atividade, e, ao basear
sua psicologia neste conceito, considera que o homem ndo se limita a
responder aos estimulos, mas, sim, que ele atua sobre eles, transformando-
os. Isso é possivel gracas a mediagdo realizada por instrumentos que se
interpdem entre o estimulo e a resposta. Vygotsky propde um ciclo de
atividades, visto na figura 1, no qual, gracas ao uso de instrumentos
mediadores, o sujeito modifica o estimulo, ou seja, ndo se limita a
responder aos estimulos, mas atua sobre eles, transformando-os. Dessa

forma, a atividade consiste em: um processo de transformacio do meio por
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intermédio da utilizacdo de instrumentos (POZO, 2006, p. 194, traducgio

nossa).

Figura 1 - O ciclo de atividade segundo Vygotsky

Ferramenta

Estimulo Resposta

. [

Signo

Fonte: Adaptado de POZO (2006, p. 194).

Nessa abordagem de Vygotsky, a mediacdo ocorre mediante: as
ferramentas, que atuam diretamente sobre os estimulos, modificando-os; e
os sinais, que modificam o préprio sujeito e, por meio dele, os estimulos
(POZO, 2006).

Vygotsky considera que “[...] o processo de aprendizagem consiste
em uma interiorizacdo progressiva de instrumentos mediadores” (POZO,
2006, p. 197, tradugdo nossa), e que, por este motivo, “[...] deve iniciar-se
sempre no exterior, por meio de processos de aprendizagem que somente
mais adiante se transformam em processos de desenvolvimento interno”
(POZO, 2006, p. 197, tradugdo nossa). Dessa forma, o ‘“nivel de
desenvolvimento efetivo” representa o que o sujeito consegue fazer de
maneira autdnoma, sem ajuda de outras pessoas ou mediadores, e 0 “nivel
de desenvolvimento potencial” o que o sujeito pode ser capaz de fazer com
a ajuda de outras pessoas ou de instrumentos mediadores externos (POZO,
2006).

A partir dos niveis efetivos, também denominados real e potencial,

3

Vygotsky define a “zona de desenvolvimento proximal” como sendo a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento  potencial (OLIVEIRA, 1993). A zona de

desenvolvimento proximal (ZDP) consiste em um dominio psicolégico em
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constante transformagdo, na qual o aprendizado desperta processos de
desenvolvimento que, aos poucos, vdo tornar-se parte das fungdes
psicoldgicas consolidadas do individuo (DAVIS e OLIVEIRA, 2010).

A concep¢do de Vygotsky sobre as relacdes entre
desenvolvimento e aprendizado, e particularmente sobre a zona
de desenvolvimento proximal, estabelece forte ligacdo entre o
processo de desenvolvimento e a relagdo do individuo com seu
ambiente sociocultural e com sua situagdo de organismo que ndo
se desenvolve plenamente sem o suporte de outros individuos de
sua espécie (OLIVEIRA, 1993, p. 61).

A intervencdo de outras pessoas, no caso da escola, do professor e
demais alunos, é fundamental para a promog¢do da aprendizagem, do
desenvolvimento do individuo. A possibilidade de que uma pessoa possa
interferir significativamente no desenvolvimento e no desempenho de outra
é o0 que torna essa teoria tdo significativa para a educacdo. Entende-se,
entdo, ser necessario todo um preparo, por meio de instrumentos, sejam
estes ferramentas ou signos, de modo a possibilitar reconhecer o nivel de
desenvolvimento proximal do sujeito e poder mediar, de forma
significativa, novas aprendizagens, auxiliando-o a sair do nivel potencial

para o real (OLIVEIRA, 1993).

Para Mizukami, um representante desta abordagem que merece
destaque é o educador e fildsofo brasileiro Paulo Freire, que enfatiza
aspectos socio-politico-culturais em suas obras. Freire ¢ um dos mais
importantes representantes dessa abordagem, principalmente no contexto
brasileiro, ao abordar a cultura popular e a alfabetizagdo de adultos. Em sua
obra, ele afirma que

[...] 0 homem € o sujeito da educagdo e, apesar de uma grande
énfase no sujeito, evidencia-se uma tendéncia interacionista, ja
que a intera¢do homem-mundo, sujeito-objeto é imprescindivel
para que o ser humano se desenvolva e se torne sujeito de sua
praxis (MIZUKAMLI, 2010, p. 86).

Em sua obra, “Freire considera a educagdo com um processo
continuo de tomada de consciéncia e de modificagdo de si préprio e do
mundo, o que tem profundas implicacdes no ensino” (MIZUKAMI, 2011,
p- 101), e que, para que esta seja vdlida, deve levar em conta a vocagdo

ontolégica do homem e as condi¢cdes em que ele vive. Em sua visdo, ndo é

45



possivel “[...] entender os homens e as mulheres, a ndo ser mais do que
simplesmente vivendo, histérica, cultural e socialmente existindo, como
seres fazedores de seu ‘caminho’, que, ao fazé-lo, se expdem ou se
entregam ao ‘caminho’ que estdo fazendo e que, assim, o refaz também”
(FREIRE, 2011a, p. 135).

Como o homem, na abordagem sociocultural, é sujeito de sua prépria
educacdo, entdo, toda a acdo educativa deverd promover o individuo, e ndo
ser um instrumento de ajuste do sujeito a sociedade. A agdo educativa
deverd ser, entdo, uma “[...] praxis, que implica a acdo e a reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforméd-lo” (FREIRE, 2011c, p. 93).
Assim, sendo, “[...] o homem ndo participard ativamente da histéria, da
sociedade, da transformacdo da realidade, se ndo tiver condi¢cdes de tomar
consciéncia da realidade” (MIZUKAMI, 2011, p. 94) e de sua prépria

capacidade de transforma-la.

A perspectiva interacionista da elaboracio do conhecimento,
segundo Mizukami (2011, p. 90-91), acontece quando o

[...] homem é desafiado constantemente pela realidade e a cada
um desses desafios deve responder de uma maneira original.
Nao hd receitas ou modelos de respostas, mas tantas respostas
quantos forem os desafios, sendo igualmente possivel encontrar
respostas diferentes para um mesmo desafio. A resposta que o
homem da a cada desafio ndo sé6 modifica a realidade em que
estd inserido, como também modifica a si proprio, cada vez mais
e de maneira sempre diferente.

A elaboracdo e o desenvolvimento do conhecimento estao ligados ao
processo de conscientizagdo, que “é sempre inacabado, continuo e
progressivo, € uma aproximacao critica da realidade” (MIZUKAMI, 2011,
p. 91), sendo criado a partir do mituo condicionamento, pensamento e
prética. E ndo deve se descuidar “[...] da relag¢do, Objetivos Educacionais,
Contetidos ¢ Métodos” e também incentivar “[...] a analise critica da

estrutura social dominante e de sua ideologia” (SANTOS, 2005b, p. 74).

Na obra de Freire, a educacio possui um cardter mais amplo, ndo se
restringindo a escola e nem ao processo formal de educagdo. A escola,
quando considerada, deve ser “[..] um local onde seja possivel o
crescimento mutuo, do professor e dos alunos, no processo de

conscientizacdo”. Para Freire, a escola € uma institui¢do que existe num
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contexto histérico de uma determinada sociedade, e “[...] ndo € possivel a
escola, se, na verdade, engajada na formacgdo, de educandos educadores,
alhear-se das condic¢des sociais culturais, econdomicas de seus alunos, de
suas familias, de seus vizinhos” (FREIRE, 2011a, p. 62).

¢ O Processo Ensino-Aprendizagem

Nesta abordagem, o processo ensino-aprendizagem assume um
significado amplo, ndo havendo restricdes as situacdes formais e informais,
e busca gerar uma consciéncia critica dos sujeitos. “Os objetivos
educacionais sdo definidos a partir das necessidades concretas do contexto
histérico-social no qual se encontram os sujeitos” (SANTOS, 2005a, p. 30).
Assim, esses sdao “[...] uma atividade onde professores e alunos,
mediatizados pela realidade que apreendem e da qual extraem conteiddo de
aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia dessa mesma realidade”
(LUCKESI, 1994, p. 64).

Moreira (2011, p. 118) nos diz que,

[...] para Vygotsky, o tinico bom ensino é aquele que estd a
frente do desenvolvimento cognitivo e o dirige. Analogamente,

a unica boa aprendizagem € aquela que estd avangada em
relacdo ao desenvolvimento. A aprendizagem orientada para
niveis de desenvolvimento j4 alcancados ndo e efetiva, do ponto
de vista do desenvolvimento cognitivo do aprendiz.

Freire afirma que o educador “n@o pode negar-se o dever de, na sua
pratica docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade,
sua insubmissdo”. E que aprender criticamente € possivel e exige “a
presenca de educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes”. Nesse processo, “os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da
reconstruc¢do do saber, ensinando, ao lado do educador, igualmente sujeito
do processo” (FREIRE, 201 1a, p. 28).

Freire afirma, ainda, que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua construgdo”
(FREIRE, 2011a, p. 24) e “aprender, € um processo que pode deflagrar no
aprendiz uma curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais criador”
(FREIRE, 201la, p. 26). Nesta perspectiva, 0 processo ensino-
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aprendizagem deve estar apoiado na educacdo problematizadora ou
conscientizadora, que visa ao desenvolvimento da consciéncia critica e da
liberdade na qual a dialogicidade € sua esséncia. Para Freire (201 1c, p. 94),
a educacdo problematizadora é

[...] um ato cognoscente. Como situagdo gnosioldgica, em que o
objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato
cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro, a
educacdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da
superacdo da contradi¢do educador-educandos. Sem esta, ndo é
possivel a relagdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade
dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto
cognoscivel.
Neste contexto, ensinar exige respeito aos saberes dos educandos, o
dever de ndo s6 respeitar os saberes com que os educandos chegam, mas,
também, discutir com os alunos a razio de ser de alguns desses saberes em

relacdo ao ensino dos conteddos (FREIRE, 2011a).

¢ A Relacao Professor-Aluno

Na visdo de Mizukami (2011, p. 99), a relacdo professor-aluno “[...]
€ horizontal e ndo imposta. Para que o processo educacional seja real, €
necessdrio que o educador se torne educando e o educando, por sua vez,
educador. Quando esta relagdo ndo se efetiva, nao ha educagdo”.

Nesse enfoque, haverd a preocupagdo com cada aluno,
individualmente, e com o processo, mas ndo com os produtos padronizados
da aprendizagem académica, haverd, sim, o desenvolvimento do didlogo
em paralelo a geragdo de oportunidades para a cooperacdo, a unido, a
organizacdo, a solucio comum dos problemas, das quais participardo,
conjuntamente, professores e alunos (MIZUKAMI, 2011).

Na visdo freiriana (FREIRE, 2011a, p. 83),

[...] a dialogicidade ndo nega a validade de momentos
explicativos, narrativos em que o professor expde ou fala do
objeto. O fundamental é que o professor e alunos saibam que a
postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica, aberta,
curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve. O que importa é que professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos.
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No processo ensino-aprendizagem tem-se que ter em mente, como

afirma Freire (2011a, p. 25), que:

[...] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem
a condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina,
ensina alguma coisa a alguém.
Freire (2011a) afirma, ainda, que o papel do professor ndo é o de
apenas ensinar a temadtica, que é, de um lado, o objeto do ensino do
professor, e, de outro, o objeto de aprendizagem do aluno, e sim

reconhecer-se como arquiteto de sua prépria pratica cognoscitiva.

Para Vygotsky, segundo Moreira (2011, p. 118), o professor possui

papel fundamental

[...] como mediador na aquisigdio de significados
contextualmente aceitos, o indispensdavel intercambio de
significados entre professor e aluno dentro da zona de
desenvolvimento proximal do aprendiz, a origem social das
fungdes mentais superiores, a linguagem, como o mais
importante sistema de signos para o desenvolvimento cognitivo
[...]

A escola, para Vygotsky, passa a ter um papel essencial na
construgdo do ser psicoldgico adulto dos individuos que vivem em
sociedades escolarizadas. Cabe ao professor, entdo, “[...] o papel explicito
de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando

avangos que ndo ocorreriam espontaneamente” (OLIVEIRA, 1993, p. 62).

Dessa forma, o professor deve ver “[...] os alunos como agentes de
transformagao da sociedade e privilegiar meios didaticos que estimulem
sua participacdo ativa, tendo em vista uma sociedade igualitiria e
democratica” (SANTOS, 2005b, p. 75).

e A Avaliacao

Para Freire, os sistemas de avaliacdo vém se assumindo cada vez
mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas insistindo em
passar por democriticos. Para ele, a questdo que se coloca ndo é,
naturalmente, ficar contra a avalia¢do, a qual, ndo se pode negar, ¢
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necessdria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo,
as vezes, realizada. “A questdo que se coloca a nds € lutar em favor da
compreensdo e da prética da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo
do que fazer de sujeitos criticos a servi¢o, por isso mesmo, da libertacio e
ndo da domesticacdo. Avaliacio em que se estimule o falar a como
caminho do falar com” (FREIRE, 2011a, p. 114).

Freire critica todo tipo de autoritarismo entre educador e educando e
anuncia que o processo avaliativo deve distanciar-se de seu viés punitivo e
castrador das diferencas. Ele afirma que:

Um educador que restringe os educandos a um plano pessoal
impede-os de criar. Muitos acham que o aluno deve repetir o
que o professor diz na classe. Isso significa tomar o sujeito
como instrumento. O desenvolvimento de uma consciéncia
critica que permite ao homem transformar a realidade se faz
cada vez mais urgente. Na medida em que os homens, dentro de
sua sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo, vao
temporalizando os espacos geogrificos e vao fazendo histéria
pela sua prépria atividade criadora (FREIRE, 1981, p. 32).

Freire destaca, ainda, que:

A avaliacdo € da prdtica educativa e ndo de um pedago dela. O
educando também deve participar da avaliacdo da pratica,
porque o educando € um sujeito dessa pratica. A ndo ser que nés
o tomemos como objeto da nossa pratica (1982, p. 94).
Segundo Luckesi (1994, p. 65), a aprendizagem nesta abordagem se
da pela codificacdo-decodificacdo e problematizacdo de situagdes, o que
leva os alunos a um esfor¢o no sentido de compreender o “vivido” até
chegar a um nivel critico de sua realidade, dai, se nisto consiste a
aprendizagem, entdo e dispensdvel “[...] qualquer tipo de verificacdo direta
da aprendizagem, formas essas préoprias da ‘educacdo bancdria’, portanto
domesticadoras”. No entanto, “admite-se a avaliagdo da pratica vivenciada
entre educador-educandos no processo de grupo e, as vezes, a
autoavaliacdo feita em termos dos compromissos assumidos com a pratica
social”.

Entdo, no contexto da abordagem sociocultural, a “[...] avaliacdo do
processo consiste na autoavaliacdo e/ou avaliagdo mutua e permanente da
prética educativa por professor e alunos” (MIZUKAMI, 2011, p. 102), o
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que ird oportunizar a professores e alunos saberem quais as suas

dificuldades e progressos.

A avaliagdo, nesta abordagem, estd a servigo da aprendizagem, por
isso,
[...] pressupde uma partilha de responsabilidades entre alunos e
professores em matéria de avaliacio e regulagdo das
aprendizagens. Obviamente, os professores terdo um papel que
é, ou deve ser, preponderantemente em aspectos como a
organizacao e a distribuicdo do processo de feedback, enquanto
os alunos terdo uma evidente preponderdncia no
desenvolvimento dos processo que se referem a autoavaliagdo e

a autorregulacdo de suas aprendizagens (FERNANDES, 2009,
p- 60).

Para Santos, na abordagem comportamentalista (2005c, p. 35),

[...] ndo tem sentido qualquer avaliagdo formal; a avaliagdo,
nesse caso, ¢ a maneira como o professor procura determinar a
natureza e a quantidade de mudangas efetuadas no
comportamento do educando, em funcido dos objetivos e das
estratégias aplicadas.

Aqui se visa ao julgamento do que se tem conseguido em termos de
objetivos perseguidos, e a avaliacdo € parte integrante do processo ensino-
aprendizagem e ndo um pedaco desta. Nesta abordagem, os processos
formais de notas, ou seja, a avaliacdo somativa e sentenciva, deixa de ter

sentido.

Aqui neste item foi visto que existem vdarias abordagens pedagdgicas
e cabe, entdo, ao professor, buscar uma abordagem prépria, com
caracteristicas que se adaptem ao conteido de sua disciplina, as atividades
que elas demandam e a sua prdpria personalidade. Isto posto, vé-se que a
pritica pedagdgica costuma levar o professor a desenvolver projetos e
atividades que levam em conta aspectos presentes em diferentes teorias de
aprendizagem, ja que nenhuma teoria consegue contemplar o fendmeno tdo
amplo que é o de ensinar e aprender. O importante é buscar inovar,
primando pelo didlogo e permitindo ao aluno que este possa agir de forma
mais ativa no processo de ensino-aprendizagem, e procurar, com isso,
realizar avaliagdes mais formativas que sejam parte integrante do processo
ensino-aprendizagem, possibilitando que professores e alunos sejam

sujeitos ativos deste processo.
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2 TRAJETORIA HISTORICA DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

A palavra avaliar tem origem do latim a+valare, que significa atribuir
valor e mérito ao objeto em estudo; assim, avaliar € atribuir juizo de valor
sobre uma a¢@o ou uma matéria. O ato de avaliar é comum ao cotidiano das
pessoas e se faz presente em todos os dominios da atividade humana. O
“julgar”, o “comparar”, isto é, “o avaliar” faz parte de nosso cotidiano, seja
por meio das reflexdes informais que orientam as habituais op¢des do dia a
dia ou, formalmente, por meio da reflex@o formada e sistemdtica que define
a tomada de decisdes a partir de julgamentos provisorios. Kenski (1996, p.
132) afirma que

[...] o ato de avaliar, portanto, exercido em todos os momentos
da vida didria dos individuos, é feito a partir de juizos
provisdrios, opinides assumidas como corretas e que ajudam nas
tomadas de decisoes. Esses posicionamentos sdo definidos pelas
pessoas com todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade.

Neste foco, pode-se dizer que a avaliagdo nasceu com a civilizagdo
humana, pois antes mesmo da existéncia da escola os individuos ja eram
avaliados pelos ancides, sacerdotes, pajés, ou seja, pelas pessoas que
detinham, de certa forma, maiores conhecimentos. “Em algumas tribos
primitivas, adolescentes eram submetidos a provas relacionadas com seus
costumes. SO depois de serem aprovados nessas provas eram considerados

adultos” (SOEIRO e AVELINE, 1982, p. 12).

Desde o seu principio, a pratica avaliativa foi adotada como via de
controle destinada a selecdo, ou seja, a inclusdo de alguns e exclusdo de
outros. Por muito tempo usou-se o termo “exame” e sé mais recentemente

passou-se a usar o termo “avaliacdo”.

A seguir serd tracado um overview sobre a pratica avaliativa desde a
Idade Antiga até a Idade Contemporanea. Pode-se afirmar que a sociedade

e a avaliacdo, em determinadas fases histéricas, expressam um momento
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especifico da humanidade que se conecta estreitamente aos interesses dos

grupos hegemonicos da sociedade.

2.1 Na Idade Antiga (4000 a.C. até 476 d.C.)

Os primeiros registros de avaliagdo, na Idade Antiga, datam do
periodo, em 2.205 a.C., no qual o imperador chinés Shun testava os seus
oficiais, a cada trés anos, com a finalidade de promové-los ou demiti-los.
Ainda na China, nos anos de 1.200 a.C., a avaliac¢do foi utilizado como
forma de controle e manutencio social. Neste periodo, o exame tinha um
papel mediador entre os sujeitos do sexo masculino e o servico publico
com a incumbéncia de “selecionar, entre sujeitos do sexo masculino,
aqueles que seriam admitidos no servico publico” (ESTEBAN, 2002, p.
30). O exame na sociedade chinesa permitia a mobilidade social dos
sujeitos de sexo masculino, ou melhor, o acesso a administracdo da coisa
publica (ESTEBAN, 2002; FERNANDES, 2009).

Ainda nesse periodo, em “Juizes 12:5,7, encontramos as primeiras
noticias sobre os exames orais e também sobre os testes” (SOEIRO e
AVELINE, 1982, p. 12) este era um processo de avaliagdo extracurricular
bastante cruel e seletivo. Nos tempos biblicos, Jephtah usava a palavra
Shibboleth como teste e com ela distinguia os Ephraimites dos Gileadites.
Os Ephraimites ndo conseguiam pronunciar o “Sh”, assim eles eram

facilmente identificados e, ndo passando no teste, eram entdo, decapitados.

Entre os gregos, em Atenas, encontra-se Sdcrates que, segundo
Carvalho (2008, p. 137), preocupava-se com os estudos de utilidade para o
individuo, e afirmava que:

[...] todos sdo capazes de aprender e, melhor ainda, aprender de
forma prazerosa, por meio do didlogo que envolvia a reflexdo e
a exposi¢do de suas préprias ideias. E de que forma a avaliacdo
estava presente? E possivel apostar em uma avaliacio
democrdtica que acontecia por meio da participacdo dos
individuos no processo em func¢do de sua capacidade de reflexao
no dia-a-dia?

Neste processo, Sécrates, com sua Maiéutica, submetia seus alunos a

um preciso e exaustivo inquérito oral que ainda é utilizado por muitos
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educadores na atualidade em suas atividades de classe, durante as arguigdes
ou questiondrios orais. “O conhece-te a ti mesmo”, apontava a
autoavaliacdo como um pressuposto bdsico para o encontro com a verdade
(SOEIRO e AVELINE, 1982).

Em Esparta, os jovens eram submetidos a duras provas, por meio de
jogos e competicdes atléticas, durante os quais deveriam provar sua grande
resisténcia a fadiga, a fome, a sede, ao calor, ao frio e a dor. Entre os seus
padrdes morais, o roubar com asticia e destreza merecia men¢do honrosa
(SOEIRO e AVELINE, 1982).

Portanto, na Grécia antiga “[...] a avaliacdo s6 poderia servir para
manter a sociedade considerada ideal, a mais perfeita”. Nela, a
desigualdade entre os homens era considerada normal, pois pensava-se que
uns nasciam para pensar € outros para serem escravos. “Assim, 0 escravo
era avaliado pela correcdo das atividades fisicas [...]. O artesdo pela
qualidade dos servicos que servia ao cidaddo. E o cidaddo, pela qualidade
de argumentar, descrever, classificar, fazer diferencas e ver semelhangas
entre as coisas do mundo” (NAGEL, 1986, p. 05).

Com a expansdo do Império Romano, este foi influenciado pela
cultura dos povos dominados, principalmente pelos gregos, periodo no qual
a educagdo e o seu processo avaliativo refletiam os principios da educacio
grega adaptando-o de acordo com o espirito latino.

2.2 Idade Média (476 d.C. até 1453)

Para Nagel (1986), na sociedade Feudal a desigualdade entre os
homens era considerada com argumentos que iam além das
responsabilidades do proprio homem. Nela, a avaliagdo tinha dupla
finalidade: como mecanismo de aperfeicoamento para com Deus, portanto,
de busca de felicidade divina, e como correcdo de comportamentos que
fugissem da estrutura social vigente. A avaliagdo era o caminho da
conservacdo social, e ndo por acaso os mecanismos de correcio eram
austeros. Segundo a autora, na Idade Média,

[...] a preocupacdo com o conhecimento religioso exigia
“Instrumentos de avaliagdo” para que cada um conseguisse
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atingir a felicidade celeste, o supremo bem do homem. A ordem
social, por sua vez, exigia também mecanismos de avaliacdo
para a correcdo de comportamento de homens, na sociedade, que
pudessem querer subverter a estrutura social ja definida por leis
divinas (NAGEL, 1986, p. 5).

Neste periodo predominava o método racional e o argumento da
autoridade, a saber: o primeiro era aplicado & realidade dos fatos que ndo
necessitavam de comprovacdo experimental e o segundo consistia em
admitir uma verdade ou doutrina baseada somente no valor intelectual ou
moral de quem a propunha. Ou seja, aceitava-se a opinido dos mestres ou
autoridades dos assuntos sem questionamento (SOEIRO e AVELINE,
1982).

Mais tarde, entre os educadores escoldsticos, encontramos Santo
Tomds de Aquino (1225-1274) combatendo o argumento de
autoridade e mostrando as vantagens da observagdo, da
experiéncia e da inducdo, aplicados as ciéncias naturais; Rogério
Bacon (1214-1294) combate o método aprioristico e o respeito
exagerado a autoridade dos antigos (SOEIRO e AVELINE,
1982, p. 13).

A forma de avaliar ficava por conta da compara¢do com a ideia do
perfeito e do ideal e a correcdo se fazia por meio de puni¢des extremamente
severas, nas quais o bom aluno era aquele que dominava o conhecimento
religioso do Velho e do Novo Testamento (NAGEL, 1986). O mestre era
autoridade inquestionavel no processo de ensino-aprendizagem, e o repetir
0 que se ouvia ou lia era a prova mais convincente de que ocorreu o

aprendizado.

Ainda neste periodo, a avaliag@o era realizada por meio de exercicios
orais utilizados pelas universidades medievais e mais tarde pelos jesuitas,
“[...] que no século XVI trouxeram os exames para a Europa, introduzindo-
os em suas escolas” (FERNANDES, 2009, p. 113). Neste periodo, as
institui¢des escolares que tinham maior prestigio eram as Universidades, e
nelas os estudos tinham a finalidade principal de formar professores. Os
alunos que completavam o bacharelado precisavam ser aprovados em um
exame para poder ensinar, sendo que este consistia “[...] na interpretacdo e
explicacdo de trechos selecionados dos grandes mestres” (SOEIRO e
AVELINE, 1982, p. 13). J4 os mestres sé recebiam o titulo de doutor se
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lessem publicamente o Livro das Sentencas de Pedro Lobardo, ou,
posteriormente, s6 os que defendessem tese (SOEIRO e AVELINE, 1982).

No final da Idade Média, surgiu a necessidade de outro tipo de
conhecimento que garantisse a0 homem a sobrevivéncia em alto mar, isso
pois o conhecimento religioso ja ndo podia responder as questdes praticas
que as novas relagdes de producdio impunham. Surge, entdo, outro tipo de
escola na qual o “bom aluno” passou a ser aquele que dominava os
conhecimentos técnicos, exigidos pelo novo modo de producdo que se
configurava: o capitalismo.

2.3 Idade Moderna (1453 até 1789)

Na Sociedade Moderna, o trabalho ji ndo era mais visto como
simples atividades escravistas, mas como fonte de riqueza para melhorar as
condi¢des de vida dos homens. As palavras chave desta época, para
entender o homem moderno, eram: igualdade, liberdade e propriedade,
entdo, buscaram-se outros pardmetros para as avaliagdes. Isso, pois “O
mundo exige que o trabalho — e nfo discursos ou conhecimentos religiosos
— seja o ponto de referéncia das avaliagdes”. [...] “A retdrica, a teologia, as
artes, as disputas professorais, académicas, cedem lugar ao estudo e ao
ensinamento das coisas da natureza e da possibilidade de suas
transformagdes” (NAGEL, 1986, p. 06).

Os exames foram introduzidos na Europa no século XVI pelas
escolas jesuitas, mas somente no século XVIII, “[...] em 1748, a
administracdo de exames publicos em larga escala comecou a ser utilizado
na Europa, mais propriamente na antiga Prissia (Alemanha)”
(FERNANDES, 2009, p. 114), com o objetivo de selecionar funciondrios
publicos. Apds a revolugdo francesa, em 1793, os exames foram adotados
pela Franga, e, no século XIX, o Reino Unido também decidiu adotar os
exames com o objetivo de selecionar funciondrios publicos. Também, com
este mesmo objetivo, os exames foram introduzidos nos Estados Unidos,
em 1883.

A avaliagdo comeca a assumir uma forma mais estruturada apenas
depois do século XVIII, quando comegaram a serem formadas as primeiras
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escolas modernas, os livros passaram a ser acessiveis a todos e foram
criadas as bibliotecas. Nesta época, devido a utilizagdo de exames como
forma de avaliagdo, esta ficou associada a ideia de exames, notagdo e
controle, constituindo, dessa forma, a area de estudos chamada
docimologia'.

Segundo Santos (2008, p. 2), surgiram no século XVII duas correntes
para a institucionalizacdo do exame:

[...] uma vem de Comenius2 que defende o exame como um
espaco de aprendizagem e ndo de verificacdo da aprendizagem;
se 0 aluno ndo aprendeu € necessdrio refletir sobre o método
utilizado em funcdo de promover a aprendizagem do mesmo. O
exame, para Comenius, funciona como um aliado precioso em
relacdo a pratica docente. Em contraponto, La Salle’ defende o
exame como supervisdo permanente, aspecto de vigilancia
continua, centra-se no aluno e no exame aspectos que deveriam
ser direcionados para a pratica pedagdgica, ou melhor,
professor/aluno.

As escolas religiosas, tanto as protestantes como as catdlicas,
insistiam nas arguicdes e nos exames orais. Foi visto até aqui que, ao
contrario do que se pensa, o exame, que € considerado a primeira pratica
avaliativa, ndo surgiu na escola, mas como um instrumento de controle e
manutencdo social, e s6 posteriormente a institucionalizagdo do exame no
século XVII é que este se ramificou em duas vertentes — Comenius e La
Salle - e que se comeca a instalar na institui¢do-escola, no século XIX, a
pedagogia do exame.

! Docimologia, (do grego dokimé), significa teste e foi utilizada por Henri Piéron, em
1920. E o estudo sistemdtico dos exames, em particular do sistema de atribuicdo de
notas e dos comportamentos dos examinadores e examinados.

2 Comenius, fildsofo tcheco que combateu o sistema medieval, defendeu o ensino de
"tudo para todos" e foi o primeiro tedrico a respeitar a inteligéncia e os sentimentos da
crianca. E considerado o pai da didatica moderna.

? Jodo Batista de La Salle foi um sacerdote e pedagogo francés inovador, que consagrou
sua vida a formar professores destinados a formacao de criangas pobres.
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2.4 Idade Contemporinea (1789 até hoje)

O homem, na sociedade contemporanea, estd no apice do dominio da
natureza, da tecnologia e o volume da producdo atinge niveis antes nunca
vistos. Esta sociedade é constituida por individuos que se adaptam as regras
estabelecidas para garantir a sua manutencdo. Nesta concep¢do, o homem
bem educado é considerado como um individuo flexivel, capaz de se
adaptar a qualquer situacdo e resolver diferentes desafios, capaz de
produzir e consumir bens materiais, de ser eclético, competitivo, criativo,

auténomo, etc.

Com a mudanga da sociedade houve, também, a mudanca na visdo
da avaliacdo, e, segundo Fernandes (2009), ao longo dos dltimos cem anos
Guba e Lincoln distinguiram quatro geracdes de avaliagdo que foram
baseadas na evolucgdo dos significados que estas foram tendo ao longo dos
contextos historicos e sociais. Esses autores “[...] consideram ainda que, ao
longo dos tempos, as conceitualizacdes de avaliacdo se tornaram mais
complexas e sofisticadas” (FERNANDES, 2009, p. 44). Para Guba e

Lincoln (2011), as quatro geragdes de avaliagdo sdo:
- avaliagdo como medida (1900 - 1930);
- avaliagc@o como descri¢@o (1930 - 1958);
- avaliagdo como juizo de valor (1958 -1972);
- avaliagdo como negociagdo e construcdo (1972 até hoje).

As trés primeiras geracdes t€m por base sistemas fechados, com
énfase no controle, jd a quarta geragdo expressa um sistema aberto,
dindmico e interativo, com é&nfase na delegacdo/partilha de
responsabilidades, que dda ao aluno a oportunidade de crescimento e

transformac@o.

A seguir, serdo descritas sucintamente estas quatro geracdes
identificadas e discutidas no trabalho de Guba e Lincoln (2011).
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a) Avaliacao como medida (1900 - 1930)

Nesta primeira geragdo, avaliagdo e medida eram sindnimos, pois os
exames escolares eram utilizados para avaliar se “[...] os alunos haviam
conseguido ‘dominar’ o contetido de diversos cursos ou assuntos [...]’, para
isso os alunos deveriam “[...] regurgitar esses ‘fatos” em exames, que eram,
em esséncia, testes de memoéria” (GUBA e LINCOLN, 2011, p. 28).

A ideia principal era de que ‘“[...] a avaliagdio era uma questdo
essencialmente técnica que, por meio de testes bem construidos, permitia
medir com rigor e isencdo as aprendizagens escolares dos alunos”
(FERNANDES, 2009, p. 44). Esta concepcdo teve sua origem nos testes
destinados a medir a inteligéncia e as aptiddes, base dos atuais testes de QI
(quociente de inteligéncia), que foram criados na Franga por Alfred Binet e
Théodore Simon, em 1905.

Os testes de QI, considerados “técnicas novas de medida”, foram
amplamente utilizados nas escolas americanas, no final do século XIX e
inicio do século XX. Em 1914, estes testes foram utilizados para selecionar
pessoal (lideres militares) para compor o grupo alfa do exército americano
para a primeira Guerra Mundial, com, aproximadamente, dois milhdes de
homens. A aplicacdo dessas técnicas de medidas para selecdo de pessoal
fortaleceu o interesse das empresas e industrias em aperfeicoar a produgao
de bens e servicos, o que proporcionou investimentos pesados nessa drea de
pesquisa. Esse foi outro grande fator contextual para a consolidagdo dessa
geracdo de avaliacdo. “Todas estas influéncias acabaram provocando uma
notdvel proliferacdo dos testes escolares durante as décadas de 1920 a
1930” (GUBA e LINCOLN, 2011, p. 32).

Outro fator que influenciou a utiliza¢do de teste para fins educativos
nessa geracdo foi o movimento da gestdo cientifica na economia, que teve
em Frederick Taylor seu principal tedrico e tinha como objetivo tornar o
trabalho humano mais eficiente, eficaz e produtivo.

Na verdade, as concepgdes essenciais do taylorismo foram
rapidamente adotadas pelos sistemas educacionais que, para
muitos educadores e responsdveis politicos, passaram a ser
vistos como andlogos as organizagdes empresariais. Ora, os
testes acabavam por ter um papel determinante para verificar,
para medir, se os sistemas educacionais produziam bons
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produtos a partir da matéria-prima disponivel - os alunos
(FERNANDES, 2009, p. 46).
Essa primeira geragao foi influenciada pela necessidade de afirmacdo
e obtencdo de credibilidade dos estudos sociais e humanos que comecavam
a ser realizados e que eram pressionados a seguir os métodos matematicos
e cientificos que tinham significante sucesso junto ao meio académico e
cientifico. Para isso, foram adotados “[...] testes e outros instrumentos
destinados a medir aptiddes ou aprendizagens humanas, permitindo
quantifica-las, comparé-las ou ordend-las em uma escala.” sendo possivel,
entdo, trabalhar matematicamente seus resultados. “Essa quantificacdo das
aprendizagens, das aptiddes ou das inteligéncias dos alunos permitia seguir
o modelo cientifico e obter a credibilidade que se pretendia para os estudos
sociais e humanos” (FERNANDES, 2009, p. 45).

As concepgdes desta geracdo, de que a avalicdo e medida sdo
sindnimos, ainda influenciam os sistemas educacionais atuais, nos quais um
ou mais testes sdo realizados e seus resultados servem para classificar os
alunos.

Segundo Fernandes (2009, p. 46), esta geragdo tem como principios

as seguintes caracteristicas:

e classificar, selecionar e certificar sao as func¢des da avaliagao
por exceléncia;

e 0s conhecimentos s3o o Unico objeto de avaliagao;

® 0s alunos ndo participam no processo de avaliagao;

e aavaliagdo é, em geral, descontextualizada;

e vprivilegia-se a quantificacdo de resultados em busca da
objetividade e procurando garantir a neutralidade do
professor (avaliador); e

e aavaliagdo € referida a uma norma ou padrao (por exemplo, a

média) e, por isso, os resultados de cada sdo comparados com
os de outros grupos de alunos.
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b) Avaliacao como descricio (1930 - 1958)

A segunda geracdo, a avali¢do como descri¢@o, surge apds a primeira
Guerra Mundial quando novas pesquisas sdo incentivadas pelo governo
com énfase na necessidade da revisdo do curriculo escolar e na busca da
melhoria no desempenho escolar. Ela procurou superar algumas das
limitagdes detectadas nas avaliagdes da geracdo anterior, sendo que uma
destas limitacdes € o fato de os conhecimentos serem os Unicos objetos de
avaliacdo dos alunos, e estes resultados os Unicos fatores considerados no
processo. Essa geracdo ficou conhecida como a geragdo da descricdo,
segundo Guba e Lincoln (2011), por ter os avaliadores como principal
meta, e a descricdo de padrdes de pontos fortes e pontos fracos perante os

objetivos educacionais previamente definidos.

Nesta geracdo, os objetivos educacionais precisavam ser avaliados
constantemente pela escola e pelo sistema educacional com a finalidade de
identificar se a escola estava conseguindo, de forma eficiente e eficaz
atender os objetivos que eram definidos pela necessidade da economia e,
portanto, do mercado. E nesse contexto que surge a avaliacdo com total
preocupacgdo com os resultados (produto), com o grau de cumprimento dos
objetivos previamente planejados para o programa e com a andlise de
custo-beneficio. “[...] Um processo que hoje chamariamos de avaliagdo
formativa, com excecdo de que os resultados s6 podiam ser obtidos depois,
e ndo durante um determinado teste” (GUBA e LINCOLN, 2011, p. 35).

Aqui, “[...] a medida deixou de ser sindénimo de avaliagdo”
(FERNANDES, 2009, p. 47) e passou a ser um dos meios a seu servigo, o
que fez com que muitas das perspectivas anteriores fossem mantidas
presente nesta geragio.

[...] Ralph Tyler, um pesquisador e avaliador norte-americano, é
mencionado como personagem de grande influéncia nessa
geracdo, pois foi ele quem, pela primeira vez, se referiu a
necessidade de se formularem objetivos para que se pudesse
definir mais concretamente o que se estava avaliando [...]
(FERNANDES, 2009, p. 47).

Tyler escolheu a expressdo “avaliagdo educacional” para designar o

processo no qual eram avaliados o cumprimento ou ndo dos objetivos
educacionais definidos nos curriculos escolares. Ele ficou conhecido como
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o pai da avaliacdo educacional e sua influéncia “[...] é visivel em muitas
das avaliagdes que se desenvolvem nos sistemas educativos atuais”
(FERNANDES, 2009, p. 47).

A principal diferenca entre a primeira e a segunda geragdo descritas
aqui estd “[...] no fato de se formularem objetivos comportamentais e de se
verificar se eles sdo ou ndo atingidos pelos alunos [...]” (FERNANDES,
2009, p. 48). Para Guba e Lincoln (2011), aqui se pode pensar em uma
acdo incipiente da funcdo reguladora da avaliagdo, hoje defendida por
varios autores como Perrenoud (1999), Allal (1986) e Fernandes (2009).

Nesta geracdo, todas as caracteristicas da geracdo anterior foram mantidas.

¢) Avaliacdo como juizo de valor (1958 -1972)

A terceira geracdo ndo nega a segunda, ela acrescenta a dimensio do
julgamento e enfatiza a necessidade de um especialista em avaliagdo. Aqui,
“[...] a avaliagdo se caracterizou por iniciativas que visavam a alcangar
juizos de valor e na qual o avaliador assumiu o papel de julgador,
mantendo igualmente as fungdes técnicas e descritivas anteriores” (GUBA
e LINCOLN, 2011, p. 37). A descricdo e o julgamento sdo essenciais — sdo
dois atos bdsicos da avaliacdo; entretanto, a avaliacdo realizada pelo
professor ndo é a mesma realizada pelo especialista em avaliacdo. O
especialista em avaliacdo descreve os objetivos, as aptiddes, o ambiente, 0s
resultados, julga-os e os classifica conforme o mérito. Como a anterior,
surgiu com o objetivo de suprir as falhas e os pontos fracos da geragdo
anterior. Ela foi denominada por Guba e Lincoln (1989) como a geragdo de
formulacdo de juizos de valor sobre as aprendizagens do sistema
educacional.

Nesta geracdo os avaliadores deveriam, além de manter as funcdes
técnicas e descritivas das geracdes anteriores, passar a desempenhar o papel
de juizes. Inicialmente, houve reacdo por parte dos professores quanto a
esta funcdo, mas, ao final da década de 1960, “[...] todas as abordagens de
avaliacdo, independentemente das suas diferencas, estavam de acordo nesse
ponto” (FERNANDES, 2009, p. 48).

Durante esta geracdo houve grandes desenvolvimentos e reformas

educacionais orientadas, principalmente, para o ensino da Matematica e das
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Ciéncias com vistas a alcancar a qualidade na educacdo para garantir o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico dos paises. Nela houve ampliagdo
dos horizontes da avaliacdo, que se tornou mais sofisticada do ponto de
vista tedrico.

Nesta época, surgem trabalhos de vdrios pesquisadores na drea de
avaliacao. Michael Scriven, em 1967, apresenta a distin¢do entre avaliagdo
somativa e formativa. Segundo Fernandes (2009, p. 49), a primeira estd
“[...] mais associada a prestacdo de contas, a certificacdo e a selecdo [...]" e
a segunda estd “[...] mais associada ao desenvolvimento, a melhoria das
aprendizagens e a regulacdo dos processos de ensino e de aprendizagem

[...]".

Nesta fase, Bloom, Hasting e Madeus, em 1971, apresentam “[...] um
conjunto de perspectivas sobre a organiza¢do do ensino e sobre a avaliagdo
das aprendizagens” (FERNANDES, 2009, p. 49). Para eles, “[...] a
avaliacdo formativa tinha um papel crucial nas agdes diddticas que o
professor deveria empreender como resultado das eventuais dificuldades de
aprendizagem dos alunos” (FERNANDES, 2009, p. 49).

Segundo Fernandes (2009, p. 50), nesta geracdo, também conhecida
como a geracdo da avaliagdo como apreciacdo do mérito, surgiram ideias

Ccomo:

e a avaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomada de decisdes
que regulem o ensino e as aprendizagens;

e a coleta de informacgdo deve ir além dos resultados que os
alunos obtém nos testes;

® aavaliag@o tem de envolver professores, pais, alunos e outros
atores;

e os contextos de ensino e de aprendizagem devem ser tidos em
conta no processo de avaliagio; e

e adefinicdo de critérios € essencial para que se possa apreciar
o mérito e o valor de um dado objeto de avaliagdo.

Para Fernandes (2009, p. 50),

[...] a expressdo concreta, nas salas de aula e nas escolas, dessas
ideias era (ainda é?) praticamente inexistente. Elas existiam
fundamentalmente no nivel de recomendacdes decorrentes de
elaboracdes tedricas em que se evidenciavam a complexidade
dos processos de ensino e de aprendizagem e a necessidade de
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encontrar uma avaliagcdo que fosse congruente com essa mesma

complexidade.
A terceira geracdo tem alguns autores que estdo pautados,
teoricamente, nela e que sdo constantemente utilizados nas discussdes
sobre avaliacdo, dentre os quais podem ser citados Cipriano Luckesi e

Philippe Perrenoud.

Para Luckesi (2011b, p. 104), a “[...] avaliacdo € um juizo de
qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista uma tomada de decisao
[...]” e acrescenta que a avaliacdo apresenta trés varidveis fundamentais
para que o ato de avaliar cumpra o seu papel: em primeiro lugar, € um juizo
de qualidade, que significa uma afirmagdo qualitativa sobre um dado
objeto, a partir de critérios pré-estabelecidos; em segundo lugar, t€ém-se os
dados relevantes da realidade, sendo que esse julgamento se faz com base
nos caracteres relevantes da realidade (do objeto da avaliacdo); em terceiro
lugar, tem-se a tomada de decisdo, na qual a avaliagdo conduz a uma
tomada de decisdo, sendo que este é o componente que coloca mais poder
na mao do professor.

Para Perrenoud (1999, p. 57), a avaliacdo escolar continua sendo um
processo tradicionalmente associado a criacdo de hierarquias de exceléncia,
promovendo escala de classificagdo e certificagdo de aquisi¢des para o

mercado de trabalho. Para ele,

[...] a avaliacio é sempre muito mais do que uma medida. E uma
representacdo, construida por alguém, do valor escolar ou
intelectual de outro individuo [...]. Dizer que a avaliagdo se
inscreve em uma relag@o social € uma maneira de dizer que néo
se pode abstrair o conjunto dos vinculos que existem entre o
avaliador e o avaliado e, através deles, entre seus respectivos
grupos de pertencimento.

d) Avaliacdo como negociacio e construcio (1972 até hoje)

As trés geracOes anteriores apresentam-se “[...] dependentes de
modelos tedricos que se adaptam com muita dificuldade aos curriculos
atuais, as novas visdes sobre as aprendizagens e as exigéncias de
democratizagdo efetiva de sistemas complexos e cultural e socialmente tdo
diversos” (FERNANDES, 2009, p. 52). Estas geracdes estdo mais
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orientadas para a classificagdo e certificacdo do que para a regulacdo e a
melhoria da aprendizagem.

Em funcdo das limitacdes das geracdes citadas anteriormente, Guba e
Lincoln (2011) propdem “[...] uma quarta geracdo de avaliacdo que
constitui uma verdadeira ruptura epistemolégica com as anteriores [...]”
(FERNANDES, 2009, p. 53), mas estes autores estdo cientes de que esta
ndo se encontra isenta de dificuldades e limitagdes.

Ela surgiu na década de 90, potencializada pelas tecnologias de
informagdo e comunica¢do, que valoriza o didlogo e possibilita a
participagdo coletiva entre os sujeitos na constru¢cdo do conhecimento. Essa
geracdo envolve uma visdo critica do processo de avaliacdo tendo a
negociacdo como elemento essencial, na tentativa de integrar as dimensdes

técnicas, politicas, socioculturais e contextuais.

Fernandes (2009, p. 53) afirma que existe certa complexidade
associada a prética social da avaliacdo e se questiona,

[...] se os sistemas educativos e, mais concretamente, as pessoas
que neles trabalham, aguentam certo tipo de modificagdes ou
rupturas radicais no que se refere a avaliagdo das aprendizagens
ou em relacdo a outra matéria qualquer.

Esta geragdo tem como caracteristica estabelecer, inicialmente,
quaisquer pardmetros ou enquadramentos, que serdo “[...] determinados e
definidos por um processo negociado e interativo com aqueles que, de
algum modo, estdo envolvidos na avaliacdo [...]” (FERNANDES, 2009, p.
55), processo este que foi designado por Guba e Lincoln (2011) como
avaliacdo receptiva ou responsiva. Nela, a “negociacdo” coloca o didlogo
como método de ensino, no qual o educador e os educandos se posicionam
como sujeitos do ato de conhecimento e sdo corresponsdveis pelo acordo
das praticas avaliativas. Essa geragdo € a que mais se aproxima de uma
perspectiva construtivista da educagdo, em que a pratica educativa ¢ vista
como ato politico de conscientizacdo e transformacgfo da propria realidade.
Nesse sentido, ela tem uma relagdo direta com a realidade do aprendiz, ou
seja, o conteudo de ensino € visto como “temas geradores” que sdo
extraidos da problematizacdo da prética de vida cotidiana dos aprendizes
(FERNANDES, 2009).
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Para Fernandes (2009, p. 55-56), esta geracao possui um conjunto de
principios, ideias e concepgdes que serdo listadas a seguir:

1.  os professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos e
outros atores e devem utilizar uma variedade de estratégias, técnicas
e instrumentos de avaliagdo;

2. a avaliagdo deve estar integrada no processo de ensino e
aprendizagem;

3. a avaliagdo formativa deve ser a modalidade privilegiada de
avaliacdo com a funcd@o principal de melhorar e de regular as
aprendizagens;

4. o feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e
distribui¢des, € um processo indispensavel para que a avaliagdo se
integre plenamente no processo de ensino-aprendizagem;

5. a avaliacdo deve servir mais para ajudar as pessoas a desenvolver
suas aprendizagens do que para julgé-las ou classificd-las em uma
escala;

6. a avaliacdo é uma construcio social em que sdo levados em conta
0s contextos, a negociacdo, o envolvimento dos participantes, a
construcdo social do conhecimento e os processos cognitivos,
sociais e culturais na sala de aula; e

7. a avaliagdo deve empregar métodos predominantemente

qualitativos, ndo se excluindo o uso de métodos quantitativos.

Baseado nas principais caracteristicas de cada geracdo observa-se
uma evolucdo nos seus conceitos que vai envolvendo, gradativamente,
novos elementos ou até mesmo redimensionando aspectos relacionados a
dimensao politica e pritica da avaliacdo da aprendizagem, buscando o
aprimoramento da prdpria praxis avaliativa e suas finalidades educacionais.
As caracteristicas especificas de cada geragfo estdo associadas a momentos
sociais, histéricos, econdmicos, culturais e pedagdgicos que fazem parte de
um processo dindmico e em permanente transformagdo, compondo
elementos essenciais da propria natureza da avaliacdo.
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3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ENTRE DOIS
PARADIGMAS

Cada vez mais, grupos de educadores estdo preocupados com o tema
“Avaliacdo da Aprendizagem”, bem como com suas praticas nas escolas e
nas universidades, e reinem-se para discuti-lo, por ndo estarem mais
satisfeitos em repetir os métodos tradicionais, e, passam, entdio, a contesta-
los quanto aos seus aspectos sociais e politicos. Esse é um tema polémico
que pode ser analisado por diversas perspectivas.

3.1 Resgate Histérico da Avalicdo da Aprendizagem no Brasil

No Brasil, o termo avaliacdo da aprendizagem passou a ser utilizado
somente no final da década de 1960 e inicio da década de 1970, ou seja, ha
apenas um pouco mais de quarenta anos este tema e esta pratica escolar
passaram a ser tratadas. Isso se deu a partir da proposta do americano
Ralph Tyler, a qual foi amplamente divulgada e serviu de referencial
tedrico para os cursos de formacdo de professores, e que, até hoje, causa
uma grande e duradoura repercussdo nos meios educacionais. No enfoque
avaliativo desse tedrico,

[...] os objetivos educacionais sdo essencialmente a mudanga em
seres humanos — em outras palavras, como os objetivos visados
consistem em produzir certas modificacdes desejdveis nos
padroes de comportamento do estudante — a avaliagdo € o
processo mediante no qual se determina o grau em que essas
mudangas de comportamento estdo realmente ocorrendo
(TYLER, 1983, p. 99).

A avaliagdo é um processo destinado a verificar o grau em que
mudangas comportamentais estdo ocorrendo [...] e deve julgar o
comportamento dos alunos, pois o que se pretende em educacao
¢ justamente modificar tais comportamentos (TYLER, 1949, p.
106).
O enfoque de Tyler sobre avaliacdo é comportamentalista e resume o
processo avaliativo a verificacdo, previamente delineada pelo professor, de
mudancas ocorridas no estudante. Este enfoque foi criticado por muitos
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outros tedricos que, até hoje, ndo conseguiram derrubar esta concepcao,
que se encontra fortemente enraizado na a¢do das escolas e universidades,
em documentos de 6rgdo oficiais da educacdo e em publica¢des na drea da
avaliacdo. Propostas que surgiram posteriormente, como as de Benjamin
Bloom, perpetuam o pensamento positivista de Tyler (HOFFMANN,
2009a).

Anteriormente, os educadores brasileiros falavam de exames
escolares. Segundo Luckesi (2011b, p. 29),

[...] aLDB, de 1961, ainda contém um capitulo sobre os exames
escolares e a Lei n. 5.692/71, que redefiniu o sistema de ensino
no pafs, em 1971, deixou de utilizar a expressdo ‘“‘exames
escolares” e passou a usar a expressdo “afericdo do
aproveitamento escolar”, mas ainda ndo se serviu dos termos
“avaliacdo da aprendizagem”. Somente a LDB, de 1996, se
serviu dessa expressao no corpo legislativo. [...]

Ou, seja a legislacdo educacional brasileira conseguiu assimilar as
novas proposi¢des, porém, a maioria das préticas escolares ainda estd longe
de fazé-lo. Nas escolas brasileiras, sejam publicas ou privadas, assim como
nos mais diversos niveis e modalidades, a pratica dos exames escolares é

muito mais utilizada do que a avaliagdo da aprendizagem.

Este resquicio da pratica dos exames pode ser notado no Decreto n°
5622, de 19 de Dezembro de 2005, que, em seu artigo 4°, afirma que a
avaliacdo do desempenho dos estudantes se dard por meio de atividades
programadas e exames presenciais, como visto a seguir (BRASIL, 2005, p.
2):

Art. 4° A avaliagdo do desempenho do estudante para fins de
promogdo, conclusdo de estudos e obten¢do de diplomas ou
certificados dar-se-4 no processo, mediante:

I - cumprimento das atividades programadas; e
II - realizagdo de exames presenciais.

Por isso, como afirma Luckesi (2011b, p. 30), aprender a avaliar
“[...] significa aprender os conceitos tedricos sobre a avaliacdo, mas,
concomitantemente a isso, aprender a praticar a avaliagdo, traduzindo-a em

atos do cotidiano. Aprender conceitos ¢ fécil, o dificil mesmo € passar da
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compreensdo para a pratica”. Em sintese, aprender a avaliar a

aprendizagem € uma tarefa que estd posta diante de todos nos educadores.

Até os anos 70, o critério de avali¢do que prevalecia no Brasil era o
de atribuicdo de graus numéricos, ou seja, notas de 1 a 10 ou de 1 a 100,
dados indiscriminadamente a varios aspectos relacionados a vida do aluno
na escola. Neste contesto, atribufa-se nota a aspectos atitudinais ou a tarefas
que ndo admitem escores precisos, tais como: redagdo, desenho,
monografias, etc. Para muitos educadores “tudo pode ser medido”, mas
esses ndo se ddo conta de que muitas notas sdo atribuidas de forma
arbitrdria por intermédio de critérios individuais vagos e confusos, ou
precisos demais para determinadas situacdes (HOFFMANN, 2009a).

A partir dos anos 70, muitas escolas passaram a usar conceitos para
avaliar seus alunos por influéncia do movimento Escolanovismo, que tinha
como foco duas mudangas principais: primeiro, minimizar o privilégio a
escores finais obtidos em provas periddicas; e segundo, analisar os aspectos
afetivos e psicomotores ao lado dos aspectos cognitivos que eram, antes,
exclusivamente privilegiados (HOFFMANN, 2009a). Ainda segundo
Hoffmann,

[...] a adocdo de conceitos nas escolas e universidades alcangou
alguns resultados, de fato significativos, em termos de oposicao
estabelecida em relagcdo ao privilégio da mensuragdo. Muitos
professores e muitas instituicdes perseguem até hoje tais
propositos, desvinculando-se das classificacdes dos alunos
exclusivamente através dos escores dos testes (HOFFMANN,
2009a, p. 44).

Mas em muitas escolas o uso do conceito foi baseado na
decodificac@o de escalas numéricas, o que ndo gerou ganho significativo ao
processo de avaliacdo. Para Hoffmann, isto se deve,

[...] as praticas rotineiras de avaliacdo, a superficialidade tedrica
no tratamento dessas questdes e as criticas de subjetividade
possivel inerente ao préprio processo, provocando, na maioria
das escolas, o retorno ao uso das notas nos sistemas de
classificacao de estudantes (HOFFMANN, 2009a, p. 44).

Hoffmann (2009a) acredita que, devida a complexidade da tarefa
avaliativa, a ado¢do de conceitos significa uma maior amplitude em termos
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de representacdo, o que evita o estigma da precisdo e da arbitrariedade
decorrente do uso abusivo das notas.

Hoje, quando se fala em avaliacdo, o foco costuma estar nos
instrumentos e nos critérios de andlise utilizados para exaltar a tarefa de
julgador, reduzindo o processo de avaliagdo as suas ferramentas. Isto estd
posto no préprio planejamento do ensino, que estabelece, no seu inicio,
objetivos, na maioria das vezes, relacionados estreitamente aos itens do
contetido programdtico (HOFFMANN, 2009a). Hoffman afirma que o teste

¢ fundamentalmente um instrumento de questionamento sobre as

percepgdes do mundo, avancos ou incompreensdes, €

[...] ndo se resume a sua aplicacdo, ao seu resultado, mas a
utilizagdo como fundamentag@o para nossa acio educativa.
Em um procedimento investigativo como ponto de partida para
o “ir além” no acompanhamento do processo de construgdo do
conhecimento (HOFFMANN, 2009a, p. 48).

A avaliago, numa perspectiva de educacio libertadora, € importante
quando estd ligada ao processo de investigacdo, problematizacdo e,
principalmente, de ampliacdo de perspectivas. Para a realizacdo de uma
avaliacdo construtivista e libertadora é necessdrio que haja um processo
dialégico e cooperativo, no qual educandos e educadores aprendam sobre si
mesmos no ato préprio da avalicio (HOFFMAN, 2009a).

3.2 Visao Classificatéria da Avaliacdo da Aprendizagem

Em suas investigacdes, Hoffman (2009a, 2009b, 2009c, 1994)
constatou que existe muita contradi¢cdo entre o discurso e a pratica de
alguns educadores, que a partir de suas histérias de vida, como alunos e
professores, refletem em sua vida profissional as agdes classificatdrias e
autoritdrias ja vividas. Assim, a avaliacdo como acdo classificatéria gera
descontinuidade, segmentacdo e divisdo do conhecimento, o que impede
que professores e alunos estabelecam uma relagio de interagdo a partir da
reflexdo conjunta e do questionamento sobre hipéteses formuladas pelo
educando em sua descoberta do mundo. E entdo, ambos perdem, e a
avaliacdo € descaracterizada de seu significado bésico de investigacdo e
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dinamizacdo do processo de aquisicdio do conhecimento (HOFFMANN,
2009a).

A histéria da avaliagdo vem perpetuando o mito e os fantasmas do
controle e do autoritarismo, sendo que estas agdes, exercidas pela maioria,
“encontram explicagdo na sua concepc¢do de avaliacdo como julgamento de
resultados, reflexo do modelo de avaliagdo vivenciado enquanto educando
e dos pressupostos tedricos que embasaram seu curso de formagdo”
(HOFFMANN, 2009a, p. 23). Ainda hoje docentes repetem com os seus
alunos o que ocorreu com eles, sem se questionarem se o que aconteceu foi
ou nao adequado. Sobre isso Luckesi (2011b, p. 30) afirma que

[...] simplesmente repetimos esse modo de agir. Ndo agimos
dessa forma por um desvio ético e de conduta, mas
simplesmente agimos dessa forma pelo senso comum, adquirido
ao longo de nossa vivéncia. Como estudantes fomos
examinados, agora examinamos.
A avaliagdo, ao longo do tempo, tem se caracterizado como
disciplinadora, punitiva e discriminatéria, e isso se deve, essencialmente,
pela agdo corretiva do professor e pelos resultados que ele emite a partir de

sua corre¢ao (HOFFMANN, 2009b).

A tradigd@o avaliadora tem se centrado exclusivamente nos resultados
obtidos pelos alunos, sendo que esses fundamentam a decisdo sobre
aprovagdo e reprovacdo baseada nas notas atribuidas a testes, que, muitas
vezes, t€m por base exigéncias de memorizacdo e reproducdo de dados,
sem interpretacdo de suas respostas, com base em uma visdo de

conhecimento positivista e uma concep¢ao de avaliacdo sentenciva.

Nas escolas, muito dos problemas enfrentados com relagdo a esse
tema se deve aos “hdbitos e costumes acumulados de uma tradi¢@o escolar,
cuja funcdo basica foi seletiva e propedéutica” (ZABALA, 2007, p. 197).
Os professores, as administragdes escolares, os pais e os alunos veem a
avaliacdo simplesmente “como um instrumento sancionador e qualificador,
cujo sujeito da avaliacdo é o aluno, e somente o aluno, e o objetivo da
avaliacdo sdo as aprendizagens realizadas segundo certos objetivos
minimos para todos” (ZABALA, 2010, p. 195). “Frequentemente o termo
avaliacdo € associado a outros como: exame, nota, sucesso e fracasso,
promogao e repeténcia” (HAYDT, 2008, p. 7). “O educando ndo vem para
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a escola para ser submetido a um processo seletivo, mas sim para aprender
[...]” (LUCKESI, 2011b, p. 29).

Afirma Hoffmann que “os educadores percebem a acdo de educar e a
acdo de avaliar como dois momentos distintos e ndo relacionados. E
exercem essas acdes de formas diferenciadas” (HOFFMANN, 2009a, p.
15). A divisdo entre educacio e avaliacdo € uma grande mentira, que vem
se transformando em uma pratica educativa perigosa, que deve ser evitada
pela reflex@o do real papel da avaliagdo no processo ensino-aprendizagem.
Estas préticas precisam ser desestabilizadas a partir de uma tomada de
consciéncia coletiva sobre o seu significado.

“O educador ou a educadora critica, exigente, coerente, no exercicio
de sua reflex@o sobre a pratica educativa ou no exercicio da propria pratica,
sempre a entende em sua totalidade” (FREIRE, 2011b, p. 151), nfo
podendo, entdo, excluir a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem. Para
muitos educadores, a avaliacdo nos moldes postos atualmente é um ato
penoso de julgamento de resultados, resumindo-a a questdo da aprovagado
ou da reprovacdo, que pode obstaculizar o projeto de vida de adolescentes
baseado em décimos ou centésimos, relegando a udltimo plano os sérios

problemas de aprendizagem.

Os sistemas de avaliagdo pedagdgica de alunos e de professores
vém se assumindo cada vez mais como discursos verticais, de
cima para baixo, mas insistindo em passar por democraticos. A
questdo que se coloca a nds, enquanto professores e alunos
criticos e amorosos da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar
contra a avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir aos métodos
silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada. A
questdo que se coloca a nés € lutar em favor da compreensio e
da pratica da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do
que fazer de sujeitos criticos a servigo, por isso mesmo, da
libertagao e ndo da domesticag@o. Avaliacdo em que se estimule
o falar a como caminho do falar com (FREIRE, 2011a, p. 113-
114).

Mas, em contrapartida, a escola tem a responsabilidade pela
aprendizagem do aluno, e ndo pode se furtar a esta, realizando avalia¢des
benevolentes baseadas somente no comportamento dos alunos como forma

de esconder os problemas reais de aprendizagem, e, negando a este aluno a
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oportunidade de “aprimorar suas hipéteses, reorganizar o seu saber e
alcangar, de fato, saberes superiores” (HOFFMANN, 2009a, p. 63).

Para muitos educadores, a avaliacdo se reduz a pratica de registrar
resultados acerca do desempenho do aluno em um determinado periodo
letivo, e deve ser feita da forma mais “eficaz” para evitar conflitos entre
professores e alunos. Ela impde aos alunos imperativos categéricos que
limitam o desenvolvimento de sua autonomia moral e intelectual
(HOFFMANN, 2009a).

Essa visdo da avaliacdo € contréria as concepcdes pedagdgicas que
norteiam a educacdo a distincia e o projeto de curso da PIE, que t€ém como
um de seus principios a autonomia dos estudantes e o autogerenciamento
da sua aprendizagem. No projeto pedagégico da PIE (IFES, 2009, p. 41-42)
estd posto que

[...] a avaliagdo sé terd sentido no Curso se servir para reorientar
o aprendiz no desenvolvimento das aprendizagens e aos
professores, no replanejamento de suas atividades. Ndo pode ser,
pois, meramente classificatéria, mas uma ferramenta
construtiva, que promova melhorias e inovagdes, com vistas ao
aperfeicoamento da aprendizagem dos estudantes. O processo de
avaliacdo deve garantir aos estudantes meios que lhes permitam
sanar dificuldades evidenciadas e realizar as aprendizagens em
niveis crescentes de desenvolvimento.

3.3 Uma Nova Concepcao da Avaliacao da Aprendizagem

Virios pesquisadores defendem uma nova perspectiva para a
avaliacdo da aprendizagem que se opde

[...] a0 modelo do "transmitir-verificar-registrar" e evoluir no
sentido de uma acdio avaliativa reflexiva e desafiadora do
educador em termos de contribuir, elucidar, favorecer a troca de
ideias entre e com seus alunos, num movimento de superagdo do
saber transmitido a uma produ¢do de saber enriquecido,
construido a partir da compreensdo dos fendmenos estudados
(HOFFMAN, 1994, p. 51).

Para Hoffmann, essa nova avaliacio tem o sentido “[...] de
encaminhamento (tomar providéncia) e ndo de constatagdo”
(HOFFMANN, 2009b, p. 102), ou seja, “[...] a avaliagdo é ‘movimento’, é
acdo e reflexdo” (HOFFMANN 2009a, pg. 52). Para Ela, a avaliagdo ¢
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essencial & educacdo, e € inerente e indissocidvel enquanto concebida como
problematizacdo, questionamento e reflexdo sobre a agdo. “[..] Um
professor que ndo avalia constantemente a agdo educativa, no sentido
indagativo, investigativo do termo, instala sua docéncia em verdades
absolutas, pré-moldadas e terminais” (HOFFMANN, 2009a, p. 15).

Nessa concepg¢do, Hoffmann (2009a, p. 93) afirma que, na avaliagao,
“[...] o ‘como fazer’ é decorrente do ‘por que fazer’. Entdo, a pergunta
fundamental é: ‘Por que avaliamos? ’ ou ‘A servi¢o de quem avaliamos?’”.
Entdo, “se a resposta a essa questdo ndo tiver como foco o educando
enquanto ser social e politico, sujeito do seu préprio desenvolvimento, de

nada valerfo as inovagdes que vierem a ser introduzidas”.

Uma vez que a avaliacdo da aprendizagem escolar s6 adquire

[...] sentido na medida em que se articula com o projeto
pedagégico e com seu consequente projeto de ensino. A
avaliacdo, tanto no geral quanto no caso especifico, da
aprendizagem, ndo possui uma finalidade em si, ele subsidia um
curso de agdo que visa construir um resultado previamente
definido (LUCKESI, 201 1b, p. 45).
E deve ser compreendida como um “[..] ato de investigar a
qualidade do seu objeto de estudo e, se necessdrio, intervir no processo de
aprendizagem, tendo como suporte o ensino, na perspectiva de construir os

resultados desejados.” (LUCKESI, 2011a, p. 150).

Mas, para que isso ocorra, € preciso que haja uma mudanca na forma
como os educadores percebem a avaliagdo, permitindo-lhes observar e
investigar como o educando se posiciona diante do mundo ao construir suas
verdades. Neste contexto, avaliar € gerar oportunidade ao educando de
fazer uma autorreflexdo sobre o seu aprendizado com acompanhamento
constante do educador, que o incitard com novas questdes a partir das
respostas formuladas.

Ha muito tempo, ja vem sendo proposto pela literatura pedagégica,
nas reformas educacionais e por educadores mais modernos, uma nova
visdo na qual sdo propostas novas “formas de entender a avaliacdo que néo
se limitam a valoracdo dos resultados obtidos pelos Alunos” (ZABALA,
2010, p. 195). As definicdes mais habituais que se tém de avaliagdo,
segundo Zabala (2010, p. 196), nos
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[...] remetem a um todo indiferenciado, que inclui processos
individuais e grupais, o aluno ou a aluna e os professores. Esse
ponto de vista é plenamente justificavel, ja que os processos que
tém lugar na aula sdo processos globais em que é dificil, e
certamente desnecessdrio, separar claramente os diferentes
elementos que os compde.

A avaliagdo como parte integrante do processo ensino-aprendizagem
ndo pode ser prioritariamente entendida como uma fun¢do sancionadora,
que consiste em promover e selecionar apenas os mais aptos; deve, sim, ser
entendida como uma fungdo social preocupada com a formacdo integral
dos alunos, que ¢ a finalidade principal do ensino, com o objetivo de
desenvolver todas as suas capacidades ndo apenas as cognitivas (ZABALA,
2010). Quando a avaliacdo € vista sobre esse novo angulo, muitos de seus

pressupostos mudam.

A aprendizagem, assim, passa a ser compreendida como “[...] um
processo mental e de atribuicdo de significados [...]” (FERNANDES, 2009,
p. 34) pelos educandos, que se configuram como sujeitos ativos na
construgdo de suas aprendizagens. Isso, contudo, ndo exime o papel
insubstituivel do educador no acompanhamento e intervengao pedagogica,
desafiando constantemente os alunos, com o objetivo de promover seu
desenvolvimento (HOFFMANN, 2005a).

Nessa nova perspectiva, os pressupostos da avaliagdo devem levar
em consideracdo “conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais que
promovam as capacidades motoras, de equilibrio e de autonomia pessoal,
de relacdo interpessoal e de insercdo social” (ZABALA, 2010, p. 197).
Nesse caso, esses pressupostos devem mudar, visto que o ponto de vista
agora ndo é mais seletivo, e sim centrado nas possibilidades pessoais que
cada aluno pode alcangar visando o maximo desenvolvimento de todas as
suas capacidades. Para se alcancar esse objetivo devem ser produzidas
mudancas “nos conteidos da avaliagdo e no cardter e forma das
informagdes, que devem proporcionar o conhecimento que se tem das
aprendizagens realizadas, considerando as capacidades previstas”
(ZABALA, 2010, p. 198).

Segundo Hoffmann (2009a, p. 19), para que se possa avaliar usando

esta nova perspectiva exigisse do professor:
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[...] o aprofundamento em teorias do conhecimento. Exige uma
visdo, a0 mesmo tempo, ampla e detalhada de sua disciplina.
Fundamentos tedéricos que lhe permitam estabelecer conexdes
entre as hipdteses formuladas pelo aluno e a base cientifica do
conhecimento. Visdo esta que lhe permite vislumbrar novas
questdes e possibilidades de investigacdo a serem sugeridas para
o educando e a partir das quais se dard a continuidade e o
aprofundamento de cada drea do conhecimento.

Essa mudancga de atitude do professor é corroborada por Perrenoud
(1999, p. 18) quando afirma que hd a necessidade de “[...] mutacdo da
profissdo de professor: outrora dispensador de aulas e de li¢des, o professor
se torna o criador de situacdes de aprendizagem ‘portadoras de sentido e de

regulacdo’”.

Luckesi (2011b), também, contribui nesse sentido ao afirmar que um
docente preocupado com sua pratica voltada para a transformacio, devera
assumir uma educagdo voltada para uma agdo consciente e baseada na
reflexdo. E,

[...] para aprender — e efetivamente praticar — a avaliacdo da
aprendizagem, necessitaremos fazer uma ‘desconstrucdo’
(usando um termo da moda) de nossas crencas mais arraigadas e
de nossos habitos de a¢des; necessitaremos de transitar do senso
comum para o senso critico nesse ambito de conhecimento
(LUKESI, 2011a, p. 178).
A avaliag¢@o neste contexto deixa de ser o término do processo de
aprendizagem, e passa a ser um processo de busca incessante da
compreensdo das dificuldades do educando e dinamizador de novas

oportunidades de conhecimento (HOFFMANN, 2009a)

Para Hoffman (2009a, p. 57), a ac@o avaliativa passa pela
compreensdo do processo cognitivo e deve ser desvinculada da concepgdo
de verificacdo de respostas certas ou errada, encaminhando-se num sentido
investigativo e reflexivo do professor sobre as manifestacdes dos alunos, e,

[...] o que interessa fundamentalmente ao educador é dinamizar
oportunidades de o aluno refletir sobre o mundo e de conduzi-
los a construcdo de um maior nimero de verdades, numa aspiral
necessdria de formulacdo e reformulacéo de hipéteses [...].

A avaliagdo passa a ser “[...] 0 ato por meio do qual perguntamos ao

nosso educando se aprendeu o que ensinamos. Se o educando aprendeu,
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6timo; se ndo, vamos ensinar de novo, até que aprenda, pois o importante €
aprender” (LUCKESI, 201 1a, p. 178).

Ao longo do século XX, a avaliacdo da aprendizagem ganhou outros
contornos, enriquecida pelas discussdes tedricas e pelo desenvolvimento
das teorias de aprendizagem. Na atualidade, a avaliagcdo € vista como um
processo complexo e dindmico que se utiliza dos instrumentos avaliativos
para levantar as informagdes relevantes que permitam comparar a situagao
atual do aluno aos objetivos pretendidos. Porém, ndao se limita a
procedimentos, tais como constatar os erros, as dificuldades, as dividas e
as incompreensdes, ele precisa ter como foco a reflexdo a fim de identificar
as raizes dos problemas. Somente esta andlise criteriosa permite a
reorientacdo do percurso e a promogdo de novas oportunidades de

aprendizagens.

Figura 2 — Etapas do processo avaliativo

Avaliagdo

Processo

h 4

Fonte: adaptado de Arredondo (2002, p. 7)

A avaliacdo, neste novo contexto, é considerada como um processo
dindmico, aberto e contextualizado, que se desenvolve ao longo de um
periodo de tempo, e ndo em momentos pontuais. Este processo compreende
trés etapas: a obteng@o de informagdes; a formulagdo de juizo de valores e a
tomada de decisdao conforme visto na figura 2 (ARREDONDO, 2011,
tradugdo nossa, p. 6).
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Para a obtencé@o de informagdes, aplicam-se procedimentos vélidos e
confidveis para se obter dados e informagdes sistemadticas, rigorosas,
relevantes e apropriadas, que fundamentem a consisténcia e seguranca dos
resultados da avaliagdo. Para a formula¢do de juizo de valores, deve-se
obter dados que permitam fundamentar a andlise e a valoragdo dos feitos
que se pretende avaliar, para que se possa formular um juizo de valor o
mais justo possivel. Assim, a tomada de decisdo deve ser feita de acordo
com a valoracdo emitida sobre as informagdes relevantes disponiveis, para
se tomar decisdes que convenham em cada caso (ARREDONDO, traducao
nossa, 2011).

Para que este processo esteja a servico desta nova concepgdo, a
tomada de decisdo deve ser em favor da aprendizagem, sendo a andlise das
informagdes focalizada na reflexdo, na investigagdo acerca dos erros e das
dificuldades apresentados pelos estudantes, visando a fundamentar agdes
favordveis a superacdo dos problemas encontrados, ajudando, assim, os
alunos a aprenderem e a se desenvolverem. Nesta perspectiva, a concepcao
subjacente evidencia contornos de uma avaliacao formativa.

O resultado da evolugdo da avaliagdio de uma perspectiva
classificatéria para uma perspectiva formativa é conseguir transformar
atividades avaliativas representadas por “[...] uma mera lista de atividades,
com os perigos que estas carregam de adocdo superficial, em atividades
com uma vinculagdo dentro de uma ldégica coerente” (BLACK e
WILLIAN, 2009, traducio nossa, p. 9).
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4 AVALIACAO FORMATIVA

A denominagdo ‘“Avaliacio da Aprendizagem” na educacdo €
atribuida a Ralph Tyler, na década de 30. A partir dos anos 60, ela foi
amplamente divulgada e serviu de referencial tedrico para os cursos de
formacdo de professores no Brasil, o que causa, até hoje, uma grande e
duradoura repercussdo nos meios educacionais (TYLER, 1983).
Contribuindo com os pensamentos de Tyler, Michael Scriven, em 1963, em
um artigo sobre a avaliagdo dos meios de ensino, complementou o conceito
de “Avaliagdo da Aprendizagem” diferenciando o papel formativo do papel
somativo, cunhando pela primeira vez o termo “Avaliacio Formativa”
(VILLAS BOAS, 2011).

Apesar de a avaliacdo formativa ter sido proposta por Scriven, ha
mais de 30 anos, ela ainda € pouco utilizada nos espagos educativos, tendo
somente nos ultimos anos, ganhado mais destaque. Entretanto, na EaD, a
avaliacdo formativa tem se mostrado uma excelente alternativa, visto que
propicia aos professores um acompanhamento mais préximo de seus
alunos, além de permitir que professores e alunos acompanhem o processo
de ensino-aprendizagem (DUTRA, PASSERINO e TAROUCO, 2010). Ela
é a modalidade de avaliagc@o privilegiada na quarta geracdo da avaliacdo
definida por Guba e Lincoln (2011).

A avaliagdo formativa, diferente da classificatéria, ndo tem o
objetivo de classificar ou selecionar alunos, pelo contrério, a avaliacdo é
realizada com o objetivo de ajudar os alunos a aprenderem e a se
desenvolverem (PERRENOUD, 1999). Ela fundamenta-se nos processos
de aprendizagem, baseada em seus aspectos cognitivos, afetivos e
relacionais, e tem como fundamento a aprendizagem significativa e
funcional aplicada em diversos contextos. Hoffmann (2005, p. 37) salienta
que “[...] avalia-se para formar aprendizes por toda a vida, para preservar e
garantir a dignidade de criangas e jovens, sua seguranga, sua liberdade, sua
confianca na humanidade”.
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Nesse enfoque, o principio fundamental é avaliar o que se ensina,
sendo, entdo, o processo avaliativo parte integrante do processo ensino-
aprendizagem. Pode-se, entdo, nesse contexto, falar em avaliacdo inicial,
para avaliar e conhecer melhor o aluno visando a ensinar-lhe melhor os
conteudos, e, também, avaliacdo final, para avaliar o resultado obtido ao
finalizar um determinado processo didatico. Nesse sentido, se a avaliagdo
contribuir para o desenvolvimento das habilidades e capacidades dos
alunos, pode-se dizer que essa se transforma em uma ferramenta
pedagdgica, em um elemento para melhorar a aprendizagem e a qualidade

do ensino.

Bloom et al. (1983, p. 130) conceituam avaliagdo formativa como
sendo “[...] o uso de avaliagao sistemdtica durante o processo de elaboragio
do programa, de ensino e de aprendizagem, com o propésito de aperfeicoar
quaisquer destes trés processos”. Sobre essa concepcao, existem diferengas
entre os diversos autores, mas, a partir de Bloom, elas passaram a ter em
comum a mesma esséncia. Todos os autores sugerem que a avaliagdo
formativa ocorre durante o processo de ensino-aprendizagem, é continua,
ndo deve ter caracteristica classificatdria ou certificadora e tem como base
o feedback, tanto para o professor como para o aluno (BLOOM,
HASTINGS e MADAUS, 1983; ZABALA, 2010; PERRENOUD, 1999).

Villas Boas (2011, p. 19) afirma que, no Brasil, somente “[...] nos
ultimos anos € que a expressdo avaliagdo formativa se expandiu e as suas
préticas comegaram a adentrar as escolas, coincidindo com as iniciativas de
democratiza¢do do acesso a educacdo [...]”. Entdo, nada mais justo do que
expandir, ainda mais, esse conceito para a educagdo a distancia.

Fernandes (2006) afirma que uma avaliacdo € dita realmente
formativa se os alunos, por meio dela, consciencializarem-se das eventuais
diferencas existentes entre o seu estado presente, relativo as aprendizagens,
e o estado que se pretende alcancar, assim como o que estdo dispostos a
fazer para reduzir essas diferencas ou mesmo elimina-las. Perrenoud (1999,
p. 103) comunga um pouco com essa linha quando afirma que, “¢
formativa toda avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver,
ou melhor, participa da regulagcdo das aprendizagens e do desenvolvimento

no sentido de um projeto educativo”.
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A avaliacdo formativa exige dos professores uma profunda mudanga
de atitude, na qual ele deve passar a encarar o erro do aluno como uma
fonte de informagdo, cuja manifestagdo € importante favorecer, e ndo mais
como um falta passivel de repreensdo. Stiggins (1999) afirma que se deve
repensar a relacdo entre avaliacdo e ensino eficaz, centrando esse novo
olhar nédo sobre como se pode avaliar o desempenho do aluno, mas sobre a
forma como a avalia¢do serd usada na busca do sucesso do aluno, uma vez
que o aluno sé terd sucesso se quiser, e se se sentir capaz de alcancd-lo.
Nessa nova concepg¢ao, a avaliagdo serd usada em sala de aula ndo apenas
como um mecanismo de classificacdo, mas como um meio de expandir a
quantidade de alunos que querem ter sucesso e que se sentem capazes de
fazé-lo. Stiggins aponta a necessidade de mudanga na avaliagdo, ndo
quanto a forma, mas quanto ao uso que se faz dos resultados na busca do

sucesso dos alunos.

Black e Willian (2009, p. 9, tradugdo nossa) definem que:

[...] a pritica em sala de aula é formativa na medida em que a
evidéncia sobre o desempenho do aluno é estimulado,
interpretados e utilizados por professores, alunos, ou seus pares,
para tomar decisdes sobre os préximos passos do processo
ensino-aprendizagem que possam vir a ser melhor, ou melhor,
fundamentadas, do que as decisdes que teriam sido tomadas na
auséncia das evidéncias coletadas.

Popham (2008, p. 7, traducdo nossa) define a avali¢do formativa
como “[...] um processo utilizado por professores e alunos durante o
trabalho pedagdgico que fornece feedback para ajustar o ensino e a
aprendizagem, em curso, para melhorar o desempenho dos resultados
educacionais dos alunos”. Ele destaca como principais caracteristicas da

avaliacao formativa:

® Ser um processo, € nao um teste particular;

® ndo ser usada somente pelos professores, mas por professores e
alunos;

e ocorrer durante o trabalho pedagégico;

e fornecer feedback a alunos e professores;
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e ter como funcdo do feedback a ajuda aos professores e aos alunos na
promog¢do de ajustes que irdo melhorar os propdsitos curriculares

pretendidos.

Na visdo de Popham (2008), a avaliacdo formativa é um conjunto de
acdes cuidadosamente planejadas que envolvem professor, alunos ou
ambos. Algumas dessas agdes envolvem procedimentos avaliativos que
ocorrem no processo, mas, essas acdes ndo sdo propriamente o processo.

Ou seja,

A avaliacdo formativa existe para promover as aprendizagens.
Isso s6 pode acontecer se o professor aprimorar o trabalho
pedagégico. Portanto, um dos componentes dessa avaliagdo € a
possibilidade de o professor ajustar as atividades que

desenvolvem com seus alunos (VILLAS BOAS, 2011, p. 19).
Popham (2008) afirma que a avaliacdo formativa é a que ocorre
normalmente em sala de aula, mas que nem toda avaliacdo que ocorre em
sala de aula é formativa, retomando o seu ponto de vista inicial de que o
que define se uma avaliacdo é formativa ou ndo € o uso que serd feito de
seus resultados. Perrenoud (1999) afirma que s6 € possivel uma avaliag@o
ser formativa na medida em que a mesma proporcione ao aluno
desenvolvimento e aprendizado, ou seja, para que haja avaliacdo formativa
faz-se necessaria uma intenc¢do, por parte do professor, € um aprendizado,

por parte do aluno.

De acordo com Zabala (2010), a concep¢do de avaliagdo formativa
tem como propdsito a modificacio e a melhoria continua do aluno
avaliado; em outras palavras, sua finalidade € ser um instrumento capaz de
informar e fazer uma valoracdo do processo de aprendizagem com o
objetivo de oportunizar ao aluno, em todo momento, as propostas
educacionais mais adequadas.

Uma abordagem avaliativa, eminentemente formativa, pressupde
observar as diferentes fases de uma intervencao direcionada a promocao da
aprendizagem. Portanto, ndo se reduz aquela desenvolvida no decorrer do
processo de ensino/aprendizagem, ou nega aquela que pretende assegurar
sua finalizacdo. Refere-se, sim, a uma concep¢do mais ampla, integradora
das vérias modalidades (ZABALA, 2010), isto é, ela caracteriza o processo
avaliativo em sua globalidade, pois necessita estar presente em todos os

82



momentos: antes, durante e depois, sempre com a finalidade de contribuir,
da melhor maneira possivel, para o desenvolvimento do aluno. A figura 3, a

seguir, esquematiza melhor esta ideia.

Figura 3 — Momentos da avaliacdo

-
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Fonte: Adaptado de Arredondo (2011, p. 8).
a) Avaliacao Inicial

A avaliacdo formativa vista como um processo tem a avaliacdo
inicial como a sua primeira fase. Zabala (2010, p. 199) afirma que, nessa
fase, o educador precisa ter resposta as seguintes perguntas sobre os alunos:
“Que experiéncias tiveram? O que sdo capazes de aprender? Quais sdo seus
interesses? Quais sdo seus estilos de aprendizagem?”, com o objetivo de
conhecer o que cada um sabe, o que sabe fazer, se pode chegar a saber, se
sabe fazer ou ser, e, se ndo, como aprendé-lo? A avaliagdo inicial pode ser
entendida como o conhecimento do que Vygotsky (2007, p. 94) chamou de
“nivel de desenvolvimento real, isso €, o nivel de desenvolvimento das
funcdes mentais”, ou seja, aquilo que ja sabemos sobre um determinado

objeto de conhecimento.

Isso permitird ao educador, em relacio aos objetivos a serem
alcancgados, estabelecer os tipos de tarefas e atividades que serdo propostas
aos alunos para favorecer suas aprendizagens baseando-se em suas
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experiéncias anteriores. Essa proposta €, na verdade, uma hipdtese de

trabalho, pois,

[...] dificilmente a resposta a nossas propostas serd sempre a
mesma, nem a que nds esperamos. A complexidade do fato
educacional impede dar, como respostas definitivas, solug¢oes
que tiveram bom resultado anteriormente. Nao apenas os alunos
sdo diferentes em cada ocasido, como as experiéncias
educacionais também sdo diferentes e ndo se repetem
(ZABALA, 2010, p. 200).

b) Avaliacido Reguladora ou Formativa

Como a aplicagdo do plano de intervencdo ndo € algo exato, e sim
uma hipéteses inicial, serd necessario que o educador, ao longo do processo
de execucdo do planejamento, adéque-o “as necessidades de cada aluno e
as diferentes varidveis educativas: as tarefas e as atividades, seu contetudo,
as formas de agrupamento, os tempos, etc.” (ZABALA, 2010, p. 200). Para
isso serd necessdrio conhecer como cada aluno aprende para que se possa
introduzir novas atividades que gerem novos desafios com o objetivo de
facilitar o processo ensino-aprendizagem.

Zabala (2010, p. 200) afirma que, para designar essa etapa, prefere

[...] usar o termo avaliac@o reguladora, ja que explica melhor as
caracteristicas de adaptag@o e adequacdo. Ao mesmo tempo, esta
opcdo permite reservar o termo formativo para uma determinada
concepgdo da avaliagdo em geral, entendida como aquela que
tem como propésito a modificagdo e a melhora continua do
aluno que se avalia; quer dizer, que entende que a finalidade da
avaliacdo é ser um instrumento educativo que informa e faz uma
valoracdo do processo de aprendizagem seguido pelo aluno, com
o objetivo de lhe oportunizar, em todo momento, as propostas
educacionais mais adequadas.

¢) Avaliacdo Somativa ou Final Integradora

Na concepg¢do de Zabala (2010) a avaliagdo final integradora objetiva
validar, de forma sistematizada, o conhecimento e o progresso de cada
aluno por intermédio da andlise das atividades realizadas, do conhecimento
da situacdo de cada um visando a tomada de medidas educativas
pertinentes, permitindo que cada educando continue sua formacao levando

em conta as suas caracteristicas especificas.
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A avaliag@o final integradora permite chegar a uma compreensio e
valoracdo do processo permitindo estabelecer novas propostas de
intervencdo ao fazer referéncia ao conhecimento e a todo o percurso do
educando, ou seja, € um informe global do processo que,

[...] a partir do conhecimento inicial (avaliagdo inicial),
manifesta a trajetoria seguida pelo aluno, as medidas especificas
que foram tomadas, o resultado final de todo o processo e,
especialmente, a partir deste conhecimento, as previsdes sobre o
que é necessario continuar fazendo ou o que é necessario fazer
de novo (ZABALA, 2010, p. 201).

Segundo Black e Wilian (2009), essa avaliacdo fornece maneiras de
se obter provas sobre o desempenho dos alunos, e, se for utilizada de forma
adequada, pode fornecer feedback capaz de impulsionar-lhes a
aprendizagem.

No decorrer de sua evolugdo, a avaliagdo formativa sofreu
modificacdes, tornando-se mais complexa e sofisticada. As concepgdes
atuais preconizam uma avalia¢do integrada ao processo educativo inserida
em todas as situacdes de aprendizagem, sendo mais interativa e preocupada
em compreender os processos de aprendizagem dos alunos. Pressupde, por
conseguinte, “[...] uma partilha de responsabilidade entre alunos e
professores em matéria de avaliacdo e de regulacdo das aprendizagens”
(FERNANDES, 2009, p. 60).

4.1 Concepcoes da Avaliacao Formativa

Na visdo contempordnea de avaliagdo formativa existem duas
concepgdes que merecem destaque: uma que, segundo a tradicdo anglo-
saxOnica, d4 maior énfase aos processos de interagdo pedagdgica e de
comunicag@o que se estabelecem entre os sujeitos da ag@o educativa, caso
este dos estudos realizados por Black e Willian (1998; 2009). Nesta
concepcdo tedrica, o feedback € o conceito central, o componente
indispensdvel ao redirecionamento da acdo educativa pelo professor e pelo

aluno.

A outra concep¢do, seguindo a tradi¢do francéfona, centra-se na

regulagdo dos processos de aprendizagem. Nesta perspectiva, o primordial
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para a avaliacdo formativa é “[...] estudar e perceber os processos
cognitivos e metacognitivos internos dos alunos e intervir a partir daf para
que eles préprios regulem suas aprendizagens” (FERNANDES, 2009, p.
65). Neste caso, a meta mais importante é o controle e o ajuste do préprio
aluno sobre seus mecanismos de aprendizagem. Nessa concepgdo, a
intervencdo do professor deve concentrar-se em favorecer o
desenvolvimento do autocontrole e da autorregulacio dos alunos, pois “[...]
nenhuma intervencdo externa age se nao for percebida, interpretada,
assimilada por um sujeito” (PERRENOUD, 1999, p. 96). Defendendo essa
concepcdo, tem-se os estudos de Fernandes (2006, 2009) e Perrenoud
(1999).

Fernandes (2006) propde a integracdo das duas perspectivas, a anglo-
saxOnica e a franc6fona, destacando a importincia do feedback e da
regulacdo, exercidas, respectivamente, pelo professor e pelo aluno.
Portanto, pde em destaque a cooperacdo entre professor e aluno no que se
refere ao processo avaliativo e as acdes subsequentes para ajustar os
percursos e promover a aprendizagem. Villas Boas (2006, pg 81-82)

[...] explica a diferenga entre feedback e automonitoramento. Se
o proprio aluno gera a informagdo necessaria ao prosseguimento
da sua aprendizagem, esse procedimento € parte do auto-
monitoramento. Se a fonte de informagdo lhe é externa, ela é
associada a feedback. Em ambos os casos, busca-se a eliminacdo
da distancia entre os niveis de desempenho atual e o de
referéncia. A avaliacdo formativa inclui o feedback e o auto-
monitoramento. Cabe salientar que o objetivo do trabalho
pedagégico € facilitar a transi¢do do feedback para o auto-
monitoramento. Esse € o processo de desenvolvimento da
autonomia intelectual do aluno, em todos os contextos
educacionais [...].

4.2 Os pilares da Avaliacao Formativa
A andlise das caracteristicas da avaliaticdo formativa, citadas
anteriormente, permite afirmar que os principais pilares da avaliacdo

formativa sdo: a regulacdo, o feedback e a autorregulacdo. A seguir, serdo
descritos esses pilares.
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e  Regulacao da Acao Docente: Facilitando o Aprender

Para Perrenoud (1999, p, 78), “ensinar é esforcar-se para orientar o
processo de aprendizagem para o dominio de um curriculo definido, o que
ndo acontece sem um minimo de regulacio dos processos de aprendizagem

no decorrer do ano escolar”.

Em toda processo educativo, sempre

[...] hd espaco para ajustes, remanejos no meio do trajeto, em
funcdo de acontecimentos parcialmente imprevisiveis, sobretudo
as atitudes e as condutas dos alunos, que manifestam seu
interesse, sua compreensdo, mas também suas resisténcias ou
suas dificuldades para seguir o ritmo ou assimilar o conteudo
(PERRENOUD, 1999, p. 89).

Nos processos de regulacdo é importante conhecer e compreender as
condi¢des prévias dos alunos, indo na contramio da tradi¢do educacional
que prioriza a uniformidade, ndo levando em conta a diferenca que existe
entre alunos (ZABALA, 2007). Segundo o que se conhece sobre o processo
de aprendizagem, fica cada vez mais dificil estabelecer propostas
universais para o ensino, uma vez “que ndo € possivel ao(a) educador(a)
desconhecer, subestimar ou negar os ’saberes de experiéncia feitos‘ com
que os educandos chegassem a escola” (FREIRE, 2011b, p. 82), sendo
esses saberes o valor basico de qualquer aprendizagem, que devem ndo s6

serem observados como serem tomados como eixo vertebral do processo.

A regulag@o é uma peca chave, ndo sé no processo avaliativo, mas
em todo o processo ensino-aprendizagem. “Significa investigar e, com base
nos conhecimentos produzidos, tomar decisdes de intervengdes quando
necessdrio” (LUCKESI, 2011a, p. 175). Ela é responsavel pelo sucesso da
acdo pedagégica e pela aprendizagem discente, por isso é uma tarefa que
deve ser desenvolvida pelos professores e pelos alunos, em todos os
momentos da acdo pedagdgica.

Para auxiliar o processo de aprendizagem dos alunos, o professor
precisa intervir, pedagogicamente, regulando suas agdes, seu ensino e, a
medida do possivel, a aprendizagem do aluno. Compete-lhe organizar e
implementar, a partir das informagdes obtidas pelas avaliacdes, estratégias
de ensino capazes de proporcionar a superagdo das dificuldades e fomentar
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“[...] o desenvolvimento das competéncias metacognitivas dos alunos, de
suas competéncias de autoavaliacio e também de autocontrole [...]”
(FERNANDES, 2009, p. 70), permitindo-lhes, assim, autorregular a
prépria aprendizagem.

Allal (1986) descreve trés tipos de regulagdes: a retroativa, a
interativa e a proativa. As intervencdes retroativas ocorrem ao termo de
uma sequéncia de aprendizagem mais ou menos longa a partir de uma
avaliacdo pontual; as intervencdes interativas ocorrem ao longo de todo o
processo de aprendizagem; enquanto que as intervengdes proativas ocorrem
no momento de engajar o aluno em uma atividade ou situacido didatica

nova.

A regulacdo retroativa ocorre quando a avaliacdo formativa é
realizada ao final de uma fase de ensino, tendo a fungdo de identificar os
objetivos alcangados, ou nao, pelo aluno. O resultado, geralmente pontual,
dessa avaliacdo leva a organizagdo de procedimentos de ensino que visam a
superacdo das dificuldades apresentadas. Ela, em um sentido amplo, vai
além da simples repeticdo das atividades jd realizadas, podendo “[...] levar
a reconstruir elementos bem anteriores, renunciando provisoriamente as
aprendizagens problemadticas. Pode também levar a agir em outras
dimensdes da situagcdo didatica até mesmo na trajetéria escolar [...]”
(PERRENOUD, 1999, p. 106).

No decorrer no processo educativo, além da regulacdo retroativa
ocorre a regulacdo interativa, que ocorre no acompanhamento continuo
do desenvolvimento do aluno (ALLAL, 1986). “Nesta Optica, todas as
interacdes do aluno — com o professor, com os colegas, com o material
pedagdgico — constituem ocasides de avaliagdo (ou de autoavaliacdo) que
permitem adaptacdes do ensino e da aprendizagem [...]” (ALLAL, 1986, p.
191). A regulagdo interativa estimula a participacdo dos alunos em cada
etapa do ensino, contribuindo para sua progressdo no decorrer da
aprendizagem.

2

Apesar de ser pontual, a regulacdo proativa é essencial, pois
permite prever novas estratégias de formacdo, que levam em conta as
diferencas entre os alunos e as dificuldades por eles apresentadas. E um

convite a criatividade, a promogao de atividades realmente alternativas que,
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por um lado, sdo capazes de ajudar aqueles em dificuldades a consolidarem
suas competéncias, e, por outro, propiciam a quem ndo apresenta muitos
problemas o aprofundamento de seus conhecimentos. Ela pode ser
relacionada ao que Hoffmann (2009c) denomina de mobilizago, ou seja, o
tempo de mobilizar o aluno a se engajar na constru¢do de seu
conhecimento, e para isso o professor busca conhecer e compreender,
continua e permanentemente, as condicdes e concepgdes prévias dos
alunos, para planejar e replanejar sua acdo de modo a provocar o desejo
e/ou a necessidade de aprender de seus alunos. Nessa fase,

[...] o acompanhamento do processo de construcdo de
conhecimento implica favorecer o desenvolvimento do aluno,
orientd-lo nas tarefas, oferecer-lhe novas leituras ou explicagdes,
sugerir-lhe investigacdes, proporcionar-lhe vivéncias

enriquecedoras e favorecedoras a sua ampliacdo do saber
(HOFFMANN, 1994, p. 57).

Na interacdo entre professor e aluno, a comunicagdo que se
estabelece em sala de aula € importante em todos os momentos do processo
de ensino/aprendizagem, ou seja, ela é indispensdvel na promocido da
regulagdo, seja ela proativa, interativa ou retroativa, sendo este o terceiro

tipo de regulacdo citado por Allal (1986).

Na pratica pedagdgica, as trés modalidades regulatérias podem
coexistir, e normalmente o professor planeja a acdo pedagégica de modo a
incluir vérias formas de regulagdo. A regulaciio proativa, que estd presente
desde o inicio, assegura a adaptagio do ensino as necessidades dos alunos.
A regulagdo interativa, que ocorre durante a trajetdria, estd baseada em
meios informais de avaliacdo e acompanha o processo promovendo as
adequacdes necessdrias. E, periodicamente, ocorrem procedimentos de
avaliacdo formativa mais estruturados e que tém o objetivo de verificar
como estd ocorrendo a aprendizagem, possibilitando, assim, a realizacdo da
regulacdo retroativa (ALLAL; 1986).

e Feedback: Componente Essencial a Regulacio

A comunicacdo e a interacdo entre professores e alunos é, sem
sombra de divida, uma prética corrente em toda sala de aula, independente

do método de ensino utilizado. Ela constitui um elemento importante no
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desenvolvimento da avaliagdo formativa, podendo favorecé-la ou dificulta-
la. A comunicacdo permite que seja estabelecida uma troca de informacdes
entre os sujeitos, que, sem ela, encontrariam imensas dificuldades em

desempenhar seus papéis.

“O envolvimento no processo de comunicagdo permite que 0s
estudantes partilhem informagdes com outros acerca do seu progresso”
(VILLAS BOAS, 2011, p. 32). Nos cursos a distancia essa intera¢do possui
outros contornos, como bem destaca Peters (2009, p. 60), que afirma que
na EaD “as interacdes sociais, que sdo, por assim dizer, os ‘veiculos’ de
comunica¢do no ensino e no aprendizado, vao definitivamente assumir
novas formas também. A mudanca mais importante é, obviamente, que nao
serdo mais reais e sim virtuais [...]7. Ela firma ainda que “[...] hd uma
diferenca decisiva na comunica¢do mediada por computador. HA muitas
possibilidades a mais para a comunicagdo virtual, muitos outros formatos
de interacdo virtual que podem ser explorados para propdsitos
pedagdgicos”.

Fernandes (2006, p. 28) afirma que, na concep¢ao anglo-saxdnica, a

avaliacdo formativa € vista

[...] numa perspectiva tedrica pragmadtica, mais relacionada com
0 apoio e a orientagdo que os professores podem prestar aos
alunos na resolucdo de tarefas e no desenvolvimento das
aprendizagens previstas no curriculo. Ou seja, a avaliacdo
formativa é um processo eminentemente pedagdgico, muito
orientado e controlado pelos professores, destinado a melhorar

as aprendizagens dos alunos [...].
O feedback aos alunos pode ser definido como agdes desenvolvidas
por agentes externos com o objetivo de fornecer informagdes sobre o
desempenho de alguém. “A qualidade do feedback € um ponto essencial de
qualquer procedimento de avali¢do formativa” (VILLAS BOAS, 2011, p.
27). Porém, ndo é qualquer informacao, se ela ndo possibilitar a superacio
da distncia entre o nivel atual e o de referéncia (objetivo tragado), o
feedback ndo se tornard efetivo (BLACK; WILLIAN 1998, VILLAS

BOAS, 2011) e ndo cumprird seu papel formativo.

O feedback, acima de tudo, necessita ser um instrumento capaz de
ajudar a regulacdo do processo de ensino-aprendizagem, partindo do
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principio de que professores e alunos possam ser beneficiados de suas
informagdes, a saber: os professores, para repensarem suas agdes, reverem
seus planejamentos, tracarem estratégias que contribuam com a melhoria
da aprendizagem; os alunos, para que possam acompanhar seus
desempenhos, identificar suas fraquezas e suas potencialidades visando a
que os “[...] aspectos associados a sucesso e alta qualidade possam ser
reconhecidos e reforgados, assim como os aspectos insatisfatérios possam
ser modificados ou melhorados” (VILLAS BOAS, 2006, p. 82).

Nao existe um tnico tipo de feedback, e alguns podem apresentar
maior potencial formativo do que outros. Para Fernandes (2009), o
feedback pode centrar-se nos resultados, na motivagdo, na consecugdo dos
contetdos; pode estar associado a ideia de recompensar o esfor¢o; ou pode
estar centrado na natureza das tarefas e na qualidade das respostas. Este
ultimo, em sua concepgdo, ¢ o mais adequado a avaliagdo formativa, pois,
na visao de Fernandes,

[...] ajuda os alunos a perceberem e a interiorizarem o que é
trabalho de elevada qualidade e quais as estratégias cognitivas
e/ou metacognitivas, os conhecimentos, as atitudes ou as
capacidades que necessitam desenvolver para que aprendam,
compreendendo (FERNANDES, 2009, p. 99).

Black e Willian (2009) defenderam uma concepg¢ao semelhante a de
Fernandes (2009), e, em seus estudos, evidenciam que o feedback, quando
centrado na tarefa e ndo no individuo, pode ser mais eficaz. Os comentarios
do professor acerca das tarefas realizadas pelos alunos estimula a superagio
dos erros e das dificuldades, o que, normalmente, ndo acontece quando
somente a classificagdo € divulgada. Esses comentdrios devem trazer
informagdes relativas a qualidade do trabalho com orienta¢des do que fazer
para melhorar.

Na avaliacdo formativa, o processo de avaliagdo da aprendizagem
precisa evitar a comparagdo entre os alunos e promover um feedback acerca
da tarefa e ndo a respeito das caracteristicas pessoais dos alunos, pois,
assim, os alunos terdo oportunidade de melhorar sua aprendizagem e,
consequentemente, seu desempenho. Com isso, como afirma Stiggins
(1999), a avaliacdo serd usada em sala de aula como um meio de aumentar
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o nimero de alunos que querem ter sucesso € que se sentem capazes de

fazé-lo.

O acompanhamento e as orientagdes do professor durante o
desenvolvimento das tarefas sdo muito importantes, o que, no caso da EaD,
serdo tarefas realizadas pelos tutores a distdncia. Porém, isso ndo minimiza
a importancia da elaboracdo de feedbacks ap6s a finalizacdo das tarefas,
nem a emissdo de parecer detalhado, bem como a elaboracdo de
recomendacdes para que os alunos possam assumir o compromisso de
tracar estratégias para superar as lacunas existentes e/ou aperfeicoarem seus
conhecimentos. Deve-se levar em conta que o mesmo feedback ndo serve
para todos os alunos, uma vez que cada um possui suas proprias
dificuldades e precisam de orientagdes focadas exatamente em seus pontos

fracos e no reforco de seus pontos fortes.

Fernandes (2009) afirma que € importante equilibrar a distribui¢do e
as formas de realizacdo do feedback, destacando que todos os alunos
merecem ser acompanhados, recebendo orienta¢des e ajuda para evoluir,
sem distin¢ao. Além disso, é bom, também, que eles tenham contato com o
feedback escrito ou oral, para que possam recebé-lo individual ou
coletivamente. O feedback ndo deve conter respostas prontas, mas
hipéteses para que os préprios alunos identifiquem seus erros, tendo a
possibilidade de, com isso, corrigirem suas falhas e chegarem a resposta
correta.

e Autorregulacio: Instigando a Aprendizagem do Aluno

Em relacdo aos alunos, a avaliacdo formativa possui dois pontos a
serem levados em conta: “A primeira € a percep¢do dos estudantes sobre a
lacuna entre o objetivo a atingir e a situagdo em que sua aprendizagem se
encontra em relacdo a ela. A segunda € o que eles fazem para eliminar a
lacuna € atingir o objetivo” (VILLAS BOAS, 2011, p. 25). Nesses
processos € necessdrio que haja uma participacao ativa, “[...] construtiva e
auténoma dos estudantes na aprendizagem, que se substancia numa gestdo
adequada de recursos internos e externos com vista a obtencdo de um
objetivo pedagdgico ambicionado” (SILVA, SIMOES e SA, 2004, p. 60),

e, para isso, devem apoiar-se na autoavaliacdo e na autorregulagem.
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Na concep¢ao de Hoffmann (2009%, p. 18), esta nova perspectiva de
avaliacdo exige do educador “[...] uma concep¢do de crianga, jovem e
adulto como sujeitos do seu proprio desenvolvimento, inseridos no
contexto de sua realidade social e politica”. Estes devem ser vistos como
seres autOnomos intelectual e moralmente criticos, criativos e

participativos. O professor deve.

[...] observar e investigar como o aluno se posiciona diante do
mundo ao construir suas verdades. Nessa dimensao, avaliar é
dinamizar oportunidades de autorreflexao, num
acompanhamento permanente do professor que incitard o aluno
a novas questdes a partir de respostas formuladas
(HOFFMANN, 2009a, p. 18).

Black e Willian (1998) consideram que seja um equivoco deixar os
alunos fora do processo avaliativo; para eles, o envolvimento dos alunos
deve levar em conta dois aspectos: o primeiro refere-se aos fatores que
influenciam a recep¢do da mensagem sobre a situacdo da aprendizagem e
as decisdes pessoais sobre o modo de atuar sobre ela; o segundo considera
as diferentes maneiras pelas quais agdes positivas podem ser
desenvolvidas, bem como os regimes e contextos de trabalho nos quais
esses podem ser desenvolvidos. Os autores consideram existir uma forte
interacdo entre esses dois aspectos. Em seus estudos, eles reforcam que a
responsabilidade pelo sucesso académico dos alunos cabe a eles mesmos, e
o grande desafio dos professores é motiva-los para que se envolvam na
avaliacdo, no registro dos resultados e no processo de comunicagdo,
tornando-se importantes parceiros da atividade educativa.

Villas Boas (1998, p. 26) afirma que, na prditica da avaliacdo
formativa, o professor pode se deparar com dois caminhos: no primeiro, ele
da oportunidade para que o aluno aprenda a identificar e compreender as
lacunas de sua aprendizagem; e no segundo, o professor toma para si a
responsabilidade por direcionar atividades que promovam a aprendizagem.
“Esses dois caminhos podem ser combinados, cabendo ao professor decidir
quando e como dar énfase a cada um delas”.

“Quanto ao envolvimento dos estudantes na avaliagdo, abre-se a
oportunidade de eles se tornarem parceiros dessa importante atividade”
(VILLAS BOAS, 2011, p. 30). Nessa parceria, eles devem participar da
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defini¢do dos critérios de avaliacdo de seus trabalhos e compreender onde
estdio em relacdo a sua aprendizagem. Esse envolvimento gera a
oportunidade para que o aluno realize uma autoavaliacdo continua de seu
trabalho e, com isso, possa ver o seu crescimento. Para Villas Boas (2006,
p. 79),

[...] a avaliacdo formativa contribui para que os alunos
aprendam a aprender, porque os ajuda a desenvolver as
estratégias necessarias; coloca énfase no processo de ensino e
aprendizagem, tornando os alunos participantes desse processo;
possibilita a construgdo de habilidades de autoavaliacdo e
avaliacdo por colegas; ajuda os alunos a compreenderem sua
propria aprendizagem. Alunos que constroem ativamente sua
compreensdo sobre novos conceitos (e ndo meramente absorvem
informagdes) desenvolvem estratégias que os capacitam a situar
novas ideias em contexto mais amplo, t€m a oportunidade de
julgar a qualidade do seu préprio trabalho e do trabalho dos
colegas, a partir de objetivos de aprendizagem bem definidos e
critérios adequados de avaliacdo, e estdo, a0 mesmo tempo,
construindo capacidades que facilitardo sua aprendizagem ao
longo da vida.

Na concepcdo de Perrenoud (1999, p. 96), toda regulagdo, em dltima

instancia, € uma autorregulagdo, pois
[...] nenhuma interven¢do externa age se ndo for percebida,
interpretada, assimilada por um sujeito. Nessa perspectiva, toda
acdo pedagdgica s6 pode estimular o autodesenvolvimento, a
autoaprendizagem, a autorregulagdo de um sujeito, modificando
seu meio, entrando em interagdo com ele. Ndo se pode apostar,
afinal de contas, sendo na autorregulag@o.

Na verdade, nessa perspectiva “[...] os alunos t€ém um papel mais
central, mais destacado e mais auténomo, funcionando a avaliacdo
formativa quase como um processo de autoavaliacdo com a interferéncia do
professor reduzida ao minimo” (FERNANDES, 2009, p. 27). Aqui, [...]
“cabe aos professores promover uma regulacdo interativa que transfira para
os alunos a responsabilidade pelas suas aprendizagens, desenvolvendo-lhes

a autoavaliagdo”.

A autorregulagio, em um sentido mais estrito, € capaz de reforgar as
capacidades do sujeito em gerir seus projetos, progressos, estratégias diante
das tarefas e dos obstdculos (PERRENOUD, 1999). Os estudantes que se
apoiam nos processos de autorregulacdo sdo mentalmente ativos durante o
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processo de aprendizagem; exercem controle sobre seus processos
cognitivos, metacognitivos e motivacionais; conduzem a aquisicdo,
organizacdo e transformacdo da informacdo e conseguem conferir um
significado estratégico ao ato de aprender (SILVA, SIMOES e SA, 2004).
Mas deve-se levar em conta que os mecanismos de autorregulacio nio sdo
estimulados da mesma maneira e no mesmo grau pelas intervengdes
reguladoras para cada sujeito (PERRENOUD, 1999).

Perrenoud (1999) afirma que a autorregulacdo ocorre porque o
sujeito encontra-se em situacdo de comunicagdo que o coloca em situagio
de confronto com seus proprios limites e, no melhor dos casos,
ultrapassando-os. E que, para se estimular o processo de autorregulacio por

parte dos alunos, ndo basta

[..] apostar na dinimica espontnea dos aprendizes. E
necessdrio, ao contrario, contratos e dispositivos didaticos muito
engenhosos, estratégias de animagdo e de constru¢do do sentido
muito sutis para manter o interesse espontdneo dos alunos,
quando existe, para suscitar um interesse suficiente quando a
experiéncia de vida, a personalidade ou o meio familiar ndo
predispdem a isso [...] (PERRENOUD, 1999, p. 98).

Silva, Simdes e Sa (2004, p. 60, tradu¢do nossa), com relagdo a

autorregulacdo, afirmam que

[...] a aprendizagem regulada pelo préprio estudante resulta da
interacdo de varidveis pessoais (conhecimentos, competéncias e
motivacdes) que proporcionam ao estudante o planejamento, a
organizacgdo, o controle e a avaliacdo dos processos adotados,
dos resultados atingidos e das varidveis contextuais, que o
estimulam e lhe ddo a oportunidade de agir de uma forma
intencional e estratégica.

Silva, Simdes e S4 (2004) afirmam que vérios autores t€m estudado a
autorregulacdo e que estes afirmam que ela se processa em diferentes fases.
Em seus estudos, esses autores destacam que a autorregulacdo apresenta
um modelo tedrico por fases as quais, além de terem ajudado a integrar as
diferentes teorias sobre o tema, estdo em conexao estreita com o construto
de autorregulagio da aprendizagem. Nesse modelo, sdo distinguidas quatro
fases: antevisdo e definicdo de objetivos; planejamento estratégico;

monitorizagdo/execucdo e controle volitivo; autorreflexdo e autorreacdo.
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A primeira fase do modelo € a fase de antevisdo e definicio de
objetivos, que é influenciada por conhecimentos adquiridos anteriormente
e relacionados com a tarefa proposta, com as estratégias cognitivas e
metacognitivas ja estabelecidas e adequadas a realizagdo da tarefa. Ela “[...]
estd igualmente condicionada por crencas motivacionais, como as crengas
de autoeficdcia, as expectativas de resultados, e as orientagcdes
motivacionais [...]” (SILVA, SIMOES e SA, 2004, p. 61).

Nessa fase, o grau de envolvimento manifestado pelo estudante na
execucdo de uma tarefa serd “[...] dependente das crengas sobre as
competéncias pessoais para executar bem (expectativas de autoeficicia),
das crencas sobre os resultados que pode alcangar (positivos ou negativos)
e das percepcdes de sucesso” (SILVA, SIMOES e SA, 2004, p. 61). Além
disso, a importincia e o valor que o aluno atribui a tarefa irdo influenciar o

seu empenho ao executé-la.

A préxima € a fase de planejamento estratégico na qual ocorrerd “a
elaboragdo de um plano estratégico (ex.: selecionar e organizar estratégias e
métodos de estudo), elaborados pelo estudante” (SILVA, SIMOES e SA,
2004, p. 61, tradug@o nossa). Nela, o estudante devera recolher e organizar
as informagdes necessarias, compreender as exigéncias da tarefa, selecionar
as estratégias adequadas a serem utilizadas para a sua execucdo e
estabelecer os passos a seguir para a sua execucao.

Em seguida, tem-se, a fase de monitorizacio/execucio e controle
volitivo que, para Silva, Simdes e S4 (2004, p. 62, traducio nossa), é a fase
na qual “[...] os estudantes pdem em a¢do 0s processos ou estratégias que
acompanham a concretizacdo do plano delineado anteriormente e que
ajudam a dirigir a ac@o”. Nessa fase é importante que os alunos deem
atencdo ao que estd ocorrendo no momento, que observem e tomem
consciéncia das a¢des que estdo realizando, dos procedimentos que estdo
sendo adotados, dos resultados que estdo sendo obtidos. “A nivel
motivacional, o valor, a utilidade e a importancia dada a tarefa ditam a
forma como o estudante se empenha na realiza¢ao bem sucedida da tarefa”
(2004, p. 62, tradugdo nossa).

Nessa fase ocorre o monitoramento da execucdo da tarefa e sdo

N

implementadas as estratégias adequadas a sua execugdo, o controle dos
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fatores pessoais, sociais ou ambientais que possam vir a perturbar a
execucdo da tarefa e a deteccdo de discrepancias entre o previsto e o
realizado. Ocorre, também, que “[...] a tomada de consciéncia dos
progressos que se vao alcancando durante o curso da acdo tem surgido
como uma varidvel importante para o desenvolvimento da percep¢do da
eficacia pessoal [...]” (SILVA, SIMOES E SA, 2004, p. 62, tradugdo
nossa).

A quarta e dltima é a fase autorreflexdo e autorreacao, e nela “[...]
distinguem-se os processos de autoavaliacdo, influenciados por
pensamentos como as atribui¢cdes, os padrdes autoimpostos, € as
autorrea¢des positivas ou negativas que vao influenciar os processos de
adaptacio” (SILVA, SIMOES E SA, 2004, p. 63).

Ou seja, envolve a mobilizacdo de esforcos para a manutencdo ou
correg¢do do percurso previamente delineado, refletindo sobre as causas dos
sucessos ou fracassos. Essa reflexdo

[...] € influenciada por varidveis metacognitivas (as concepg¢des
sobre o proprio, sobre a tarefa e sobre as estratégias),
motivacionais (as expectativas de eficdcia, as atribuicdes
causais), volitivas (a gestdo do tempo, a persisténcia), e também
pelo feedback recebido, ou seja, pelas comparagdes que oOs
estudantes podem fazer entre a realizagdo obtida e a desejada
por si ou por outros (familiares, colegas, professores) (SILVA,
SIMOES E SA 2004, p. 63).

Os processos adaptativos v@o permitir que haja um ajustamento dos
processos utilizando os resultados obtidos, ou aceitando-os ou reorientando
a agdio para a procura de novos procedimentos (SILVA, SIMOES E SA
2004). Para Silva, Simdes e Sa (2004, p. 63),

[...] a avaliagdo dos resultados estimula igualmente o
aparecimento de autorreacgdes, de teor mais afetivo e
motivacional: as respostas positivas e de satisfacio podem
transformar-se em incentivos para a manutencdo dos esforcos
necessdrios a obtencdo das metas desejadas e podem valorizar as
atitudes estratégicas e a autoestima; as reacdes negativas podem
desencadear uma atitude de protecdo pessoal, levar a
desisténcia, produzindo apatia, procrastinagdo ou pessimismo
defensivo [...].
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Por fim, vale destacar que a autorregulagio na aprendizagem escolar
ird depender da natureza do ambiente escolar, do uso de estratégias
transacionais de instrucdo que os professores adotarem nas suas praticas
educativas. E que o exercicio da autorregulacdo pode ser estimulado pela
utilizagdo de estratégias de aprendizagem que desenvolvam nos alunos os

processos metacognitivos, motivacionais, volitivos e comportamentais.

4.3 Procedimentos da Avaliacao Formativa

Para Villas Boas (2001, p. 34), “[...] a avaliacdo formativa é um
processo planejado [...]” do qual “[...] fazem parte a postura do professor
diante do trabalho pedagégico e do estudante, assim como
procedimentos/instrumentos variados [...]”. Como a avaliagdo formativa €
um processo ndo pode ser considerada como algo pronto e acabado, ela
deve estar em constante construgdo pelo professor e por seus alunos.

O professor experiente e imbuido do interesse de praticar a
avaliacdo formativa seleciona procedimentos adequados aos
seus estudantes. Nao se descartam procedimentos/instrumentos
tradicionais, como a prova, nem se utiliza um tnico
procedimento/instrumento, porque cada um constata diferentes
evidéncias de aprendizagem. H4 o hébito de adotar somente
procedimentos/instrumentos escritos e de organizagdo somente
pelo professor. Ja que a avaliagdo formativa é um processo a ser
construido, € hora de introduzir meios de coleta de informagoes
que utilizem diferentes linguagens e deem chance aos estudantes
de se manifestarem com espontaneidade e autonomia (VILLAS
BOAS, 2011, p. 35).

Villas Boas (2011, p. 7) afirma que “[...] a expressdo ‘priticas
avaliativas’ ndo se refere simplesmente a técnicas ou instrumentos. Tem
significado mais amplo, abrangendo os eventos de avaliagdo que ocorrem
no dia a dia do trabalho escolar”. Nessa pratica estdo incluidos
procedimentos, formais e informais, que acontecem em todos os espacos
escolares, na EaD isso ocorre nas salas aula virtuais. Ela visa a
“aprendizagem do estudante em todos os sentidos, inclusive o da formacgao
do cidaddo para que este tenha insercdo social critica” (VILLAS BOAS,
2011, p. 31-32).
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Na avaliacdo formativa ndo existem préticas especificas para a
modalidade, “a maneira de desenvolvé-las e de aproveitar as informacdes
por elas fornecidas € que a vinculam a fung@o formativa” (VILLAS BOAS,
2011, p. 7). Ou seja, uma mesma ferramenta avaliativa pode ser usada para
uma avaliacdo classificatéria ou formativa, o que diferencia uma da outra é
o uso que se faz dos seus resultados. “As préticas de avaliagdo formativa
sdo mais ligadas a avaliacdo para a aprendizagem do que a avaliagdo da
aprendizagem, por buscarem o desenvolvimento da aprendizagem e ndo
meramente os seus resultados” (VILLAS BOAS, 2011, p. 8).

Para Villas Boas (2011) € necessdario que os alunos, durante a
avaliacdo formativa, desenvolvam uma série de habilidades para a sua
formacdo integral. As principais habilidades citadas por essa autora sio: a
expressdo escrita e a expressao oral. Para o desenvolvimento da expressdo
escrita, ela cita como ferramentas/instrumentos a prova, os relatérios, os
portfdlios, os dossiés, a produgdo de textos em vdarios formatos, etc. Para a
expressdo oral, ela recomenda o uso de “conversas informais e formais
entre os estudantes e entre eles e o professor, a apresentagdo de pesquisas, a
exposi¢cdo sobre temas diversos, sobre os trabalhos desenvolvidos em feiras
e em projetos, a socializag@o de portfélios, etc.” (ibid., p. 35). Os trabalhos
em grupo e a producdo de semindrios sdo, também, ferramentas /
instrumentos indicados na avaliacdo formativa que exigem a avaliacdo do
trabalho em grupo e individual. “Nessa situacdo e em todo o trabalho
pedagdgico, a autoavaliacdo pelo estudante é componente fundamental da
avaliacdo formativa” (ibid., p. 36). Todas essas ferramentas/instrumentos
propostos por Villas Boas podem ser reproduzidos no ambiente virtual
utilizado na EaD.

Todas as ferramentas / instrumentos citadas anteriormente estdo
associadas a situacdes de avaliacdes formais. Mas ndo se pode deixar de
lado as situagdes que geram avaliagdo informal e que, embora sejam
sempre praticadas, tém merecido pouca atencdo dos educadores. Para
Villas Boas (2011, p. 36), “a avaliacdo informal se da pela interacdo de
estudantes com professores, com os demais educadores que atuam na
escola e até mesmo com os proprios estudantes, em todos 0os momentos e
espacos do trabalho escolar”, ou seja, ela ndo conta com instrumentos
prévios para a coleta de dados. Na EaD, esse tipo de avaliacdo também

99



pode ocorrer uma vez que todas as interacdes que ocorrem nas salas de aula
virtuais e nas salas de coordenagdo, bem como os chats e
videoconferéncias, ficam registrados para que possam ser acessados por
professores e tutores no decorrer dos cursos.

“wz

No contexto da avaliacdo formativa “é preciso deixar claro que a
avaliacdo informal é muito importante e pode ser uma grande aliada do
estudante e do professor, se for empregada adequadamente, isto €, para a
promog¢do da aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2011, p. 37). Ela deve
servir para encorajar e nunca para desencorajar os alunos. Podendo, o
professor que € atento, utilizd-la para cruzar essas informagdes informais
“com os resultados da avaliacdo formal e, assim, compor uma compreensiao

sobre o desenvolvimento de cada aluno”.
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5 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA EAD ON-LINE

Depois de anos de atividades escolares em ambientes presenciais,
alunos e professores estdo vivenciando uma nova cultura escolar baseada
em ambientes virtuais apoiados pelas novas tecnologias da informacio e
comunicagdo (NTICs). Estamos em plena era da educacio a distincia, mais
precisamente na educacio on-line, que, além de ser uma inovagao, pode vir
a provocar mudangas na cultura escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira define a
educagdo a distancia (EaD) como mais uma modalidade de ensino, mas
para os estudiosos e especialistas do assunto ela € mais do que isso, €, sim,
uma nova cultura.

Ao trazer para a escola uma forma diferente de ensinar e
apender, a EaD ameaca provocar uma mudanga cultural de
grande impacto. Ndo se trata da incorporacdo de mais um
caminho diferenciado de se fazer educacdo, como o EJA
(Educagdo de Jovens e Adultos) ou cursos supletivos, por
exemplo. Esses ndo ameacam, pois se adéquam aos padrdes
vigentes. A EaD online, com seus espagos, tempos e
procedimentos diferenciados, €, por si s6, diferente. Como nova
forma de se fazer educacdio, fascina e entusiasma a muitos.
Assusta e ameacga a outras tantas pessoas radicalmente presas a
cultura escolar tradicional (KENSKI, 2010, p. 60).

Peters (2011, p. 33) afirma que a educacdo on-line “[...] €
didaticamente hibrida, o que proporciona a educacdo a distdncia uma
flexibilidade ainda maior e um enorme potencial diditico de mudancas”.
Essas mudancas se refletem em todo o planejamento do processo de
ensino-aprendizagem, inclusive provocando mudangas na avaliacdo da

aprendizagem.

Polak (2009, p. 153) afirma que a implantacdo da EAD “[...] nos faz
conviver com um novo momento, com uma nova forma de pensar e de ver
a avaliagdo, dado que o modelo classificatério, monodirecional e
quantitativo ja ndo satisfaz as exigéncias de novas metodologias de ensino

e de trabalho”. Isso leva os educadores a buscarem uma avaliagdo que
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ajude na formacao integral, de pessoas capazes de realizar tarefas, construir
novos conhecimentos e resolver problemas. Assim, Gardner (201?) afirma
que, “[...] se queremos formar pessoas capazes de escrever, devemos fazé-
las escrever; se queremos formar pessoas capazes de analisar dados,
devemos dar-lhes dados para analisarem; se queremos formar pessoas que
saibam fazer uma boa apresentacdo, devemos fazé-las dar boas
apresentacdes. [...]”.

Na visdo de Polak (2009, p. 154), “[...] a avaliagdo em EaD é um
processo dindmico, aberto e contextualizado que ocorre em um periodo,
ndo sendo uma acg@o pontual e isolada”, e para que se consiga isso €
necessario que se tenha informacdes prévias tais como quem e o que
avaliar. Ela permite que “[...] cada professor/monitor encontre seus estilo
pessoal de lecionar, no qual se sinta confortidvel e realize melhor os
objetivos, com avaliacdo continua, aberta e coerente” (VALENTE,
MORAN e ARANTES, 2011, p. 67). Mas vale ressaltar que “[...] a
estrutura conceitual da avaliagdo em EAD ndo se modifica, o que se altera
sdo as circunstancias: o0 momento — quando avaliar; as fun¢des — por que
avaliar; os conteddos — o que avaliar; os procedimentos e as ferramentas —

como avaliar; os agentes — quem avalia”.

Nessa nova abordagem, os alunos da EaD “[...] t€tm que desenvolver,
se acostumar e até mesmo internalizar uma nova abordagem, porque t€ém de
organizar a sua aprendizagem de forma independente”. Eles “[...] t€m que
ser ativos ndo apenas ao executar suas tarefas de aprender, mas também ao
interpretar e refletir criticamente sobre o que estdo fazendo quando
aprendem” (PETERS, 2009, P. 72), e isso tudo auxiliado por ambientes de
aprendizagem interativos e colaborativos. Entdo, para esse modelo
educacional conseguir obter €xito € necessdrio haver uma avaliagdo
processual que privilegie o monitoramento, o feedback continuo e a
preocupacdo do professor com a orientagdo do processo de aprendizagem,
sendo ele um parceiro dos alunos ao facilitar e orientar o processo de troca
e crescimento.

A avaliacdo da aprendizagem, seja ela no ensino presencial ou a
distancia, “deve ser um instrumento de apoio e de continua motivacdo
necessdria ao processo de construcdo do conhecimento”, deixando
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simplesmente de aferir os conhecimentos dos alunos e passando “a ser um
instrumento para modificacdo de praticas, redefinicio de estratégias de
aprendizagens, replanejamento de metas e objetivos”, além de ser um
instrumento de inclusdo (POLAK, 2009, p. 153). A avaliagdao formativa
tem como ponto central “[...] o desenvolvimento daquele que aprende,
apresenta-se como ponto de chegada, tendo os objetivos como ponto de
partida” (SILVA e GOMES, 2013, p. 87).

Em comparacdo com a sala de aula tradicional, a educagdo a
distancia apresenta diferentes problemas educacionais. No planejamento
das atividades para cursos a distdncia, muitos autores condenam a
utilizagdo dos mesmos instrumentos de avaliagdo dos cursos tradicionais
nos cursos a distdncia on-line. Todos consideram que, para atender as
especificidades da EaD, a avaliagdo dos alunos nio deve ser feita somente
por meio do uso de provas e trabalhos, mas deve-se procurar obter
informagdes pelo uso de diferentes ferramentas (KARAL e CEBI, 2012;
KENSKI, 2010). Essa ideia é corroborada por Villas Boas (2011) quando
afirma que o professor precisa cruzar as informacdes obtidas por meio de
atividades formais e informais realizadas pelos alunos, tendo, com isso, um

panorama mais realista de seu desenvolvimento.

Mas, devido a diversas dificuldades, como, por exemplo, a
resisténcia a EaD e o ndo dominio das tecnologias disponiveis, a realizag@o
de uma avaliacdo diferenciada do desempenho académico do aluno na
educacdo a distancia enfrenta obje¢des, o que se reflete inclusive “na
legislacdo, ao preconizar a exigéncia de provas presenciais, resolucdo
CNE/CES n° 1, de 3 de abril de 2001, decreto n® 5.622, de 19 de dezembro
de 2005, e portaria normativa n° 2, de 10 de janeiro de 2007” (POLAK,
2009, p. 153). Essa relutancia é reforcada por Valente, Moran e Arantes
(2011, p. 73) que questionam: “[...] se o curso € a distancia, por que a
avaliacdo precisa ser presencial e valer mais que todas as atividades feitas a
distancia? E um evidente contrassenso e mostra preconceito em relago 2
modalidade de EaD”. O que, também, se mostra contraditério com o que
prega os “Referenciais de Qualidade para Educag@o Superior a Distancia”
do MEC (MEC, 2007, p. 16), que indica que o modelo adotado
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[...] deve ajudar o estudante a desenvolver graus mais
complexos de competéncias cognitivas, habilidades e atitudes,
possibilitando-lhe alcancar os objetivos propostos. Para tanto,
esta avaliagdo deve comportar um processo continuo, para
verificar constantemente o progresso dos estudantes e estimula-
los a serem ativos na constru¢@o do conhecimento. Desse modo,
devem ser articulados mecanismos que promovam o permanente
acompanhamento dos estudantes, no intuito de identificar
eventuais dificuldades na aprendizagem e sand-las ainda durante
o processo de ensino-aprendizagem.

Por essa e outras razdes, afirma Polak (2009, p. 153) que, “[...] é
indiscutivel a necessidade de que sejam revistos e aperfeicoados os
métodos avaliativos em EAD [...]” e que esse novo enfoque visa a geragao
de informagdes e comunicagdes que permitam 0 monitoramento, o apoio e
o aperfeicoamento dos alunos e do sistema. O que exige um
acompanhamento que seja mais formativo do que classificatério (POLAK,
2009). E, ainda, “[...] A avaliacdo formativa visa a aprendizagem do aluno
e do professor, e, como consequéncia, altera as praticas pedagdgicas e

avaliativas adotadas pela instituicdo” (SILVA e GOMES, 2013).

Na EaD, a avalia¢do deve ser significativa e se preocupar com a
aprendizado do aluno, ajudando-o na sua trajetéria em busca do
conhecimento, bem como no modo como seus resultados serdo usados.
Nessa perspectiva, tem-se a avaliacdo formativa, que é realizada com o
objetivo de ajudar o aluno a aprender e a se desenvolver (PERRENOUD,
1999). Ela fundamenta-se nos processos de aprendizagem em seus aspectos
cognitivos, afetivos e relacionais e na aprendizagem significativa e

funcional aplicada em diversos contextos.

Para atender a essas carateristicas esperadas da avaliacdo e aos
objetivos dos Referenciais de Qualidade para Educagdo Superior a
Distincia, necessita-se pensar esse processo avaliativo enquanto avaliagdo
formativa, considerando o que se propde: um processo continuo de
verificacdo do progresso e acompanhamento do estudante, bem como
identificacdo das dificuldades que eles apresentam, para que estas sejam
sanadas ainda durante o processo, pois nela

[...] encontram-se reunidas todas as possibilidades de apoio ao
estudante ao longo de sua trajetéria, levando em conta seus
interesses, aspiragdes, experiéncias e reais necessidades. Tal
modalidade caracteriza-se pela ocorréncia continua e processual,
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permeando toda a estratégia pedagdgica do curso. Ao
acompanhar a ag¢@o de ensinar e de aprender, permite verificar a
compatibilidade entre os objetivos direcionadores do processo
ensino-aprendizagem e os resultados efetivamente alcangados

(KENSKI, OLIVEIRA e CLEMENTINO, 2006, p. 81).
Contextualizada, essa avaliagdo é capaz de fornecer feedbacks aos
alunos e professores para que, por intermédio de suas intervengdes no
processo ensino-aprendizagem, sejam capazes de garantir a qualidade aos
cursos on-line. Para isso € necessdrio que sejam garantidos nos cursos os
trés pilares bases da avaliacdo formativa preconizadas por Fernandes
(2006), oriundas da jungdo da visdo anglo-saxdnica e francéfona: a

regulacdo, o feedback e a autorregulacio.

5.1 Regulacio na Avaliacao On-line

A regulacdo € uma peca chave na avaliagdo formativa e tem como
fun¢do auxiliar o processo de aprendizagem dos alunos pela intervengao
pedagdgica do professor, visando a organizacdo e a implantacdo a partir de
informagdes obtidas, de estratégias de ensino capazes de proporcionar a
superagdo de dificuldades, do desenvolvimento de competéncias
metacoginitivas, de autoavaliacdo e de autorregulacio (FERNANDES,
2006; PERRENOUD, 1999, VILLAS BOAS, 2011). Na visdo de Moore e
Kearsley (2011, p. 130), “[...] com o tipo adequado de dados de avaliag@o,
deve ser possivel determinar precisamente que tipo de ajuda é necessario
para determinada pessoa’.

Para que o professor seja capaz de realizar a regulagcdo em cursos on-
line, ele precisa conseguir acompanhar a aprendizagem dos alunos. Kenski
(2010, p. 65) afirma que o processo avaliativo constante ¢ um dos
principais instrumentos para isso e deve ser realizado por meio de diversas
atividades que permitam “[...] analisar o desempenho académico de cada
aluno e perceber suas dificuldades e incompreensdes, as formas de
interacdo, comunica¢@o e colaboracdo com colegas e sua fluéncia na nova
cultura educacional & distdncia” para que, com essas informacdes, possa

intervir na execucao do curso propondo, se necessdrio forem, mudangas.
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Ocorre que € impossivel pensar em acompanhamento e avaliacdo da
aprendizagem sem pensar no momento inicial do desenvolvimento e
producgdo dos cursos e disciplinas on-line, pois € nesse momento que eles
sdo planejados. Para Kenski (2010. P. 61), nesse planejamento “[...] €
preciso que haja preocupacdo nido apenas com o acompanhamento e a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos [...]°, mas tudo precisa ser
acompanhado e avaliado para que se tenha sucesso no processo
educacional.

Para se alcancar a meta anterior, “a avaliacdo e o acompanhamento
da aprendizagem se iniciam [...] na defini¢cdo dos projetos educacionais, de
seus objetivos e de suas expectativas em relacdo ao tipo de aluno que ird
atender” (KENSKI, 2010, 61). O acompanhamento se inicia ao serem
apresentadas aos alunos, no inicio do curso, as metas de aprendizagem
esperadas para o seu desempenho no curso, além da definicdo e da
incorporacdo das regras de convivéncia e as formas de interacdo entre os
participantes para poderem atuar na EaD. Isso ocorre, pois sdo esperadas,
dos alunos de cursos a distancia, habilidades e atitudes como disciplina,
organizacdo, cumprimento de prazos, responsabilidade pessoal,
participagdo ativa e interagdo, as quais sdo desejdveis aos alunos dos cursos

presenciais, mas ndo imprescindiveis.

O aluno que se encontra bem integrado ao modelo educacional a
distdncia tem melhores condigdes de aprendizagem e, consequentemente,
um melhor rendimento nas avaliagdes. Para se realizar avaliacdo em EaD,
“o acompanhamento da participagdo dos estudantes deve ser visto como
acdo politica e pedagdgica que interessa a todos os envolvidos no
processo”. E isso vai de encontro as concepgdes norteadoras da avaliagao
formativa, quando envolvem professores e alunos no planejamento das
atividades avaliativas. Entdo, isso pode ser feito “por meio de relatos do
que € observado no desenrolar das atividades por meio de todos os registros
disponibilizados nos ambientes dos cursos” permitindo, entdo, aos
professores, saberem “as dificuldades e necessidades dos alunos, para
reorientar seus cursos e atendé-los no que precisam” (KENSKI, 2010, p.
65).
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Para que o professor possa aperfeicoar suas avaliacdes e suas
intervencdes, ele “[...] deveria dispor de informacgdes pertinentes e
confidveis, interpretd-las corretamente, em tempo habil, imaginar
constantemente uma intervencdo apropriada e conduzi-la de modo eficaz
[...]” (PERRENOUD, 1999, p. 80). Mas o que seria esse acompanhamento
em EaD? Para Neder (2000), acompanhar o aluno significa: saber como ele
estuda, que dificuldades apresenta quando busca orientagdo, como e
quando interage com os colegas para estudar, se consulta bibliografias de
apoio, se realiza as tarefas e exercicios propostos, se € capaz de relacionar
teoria/pratica. E engloba “o planejamento das aulas, a preparagdo dos
materiais didaticos que serdo trabalhados no curso e os diferentes
momentos e oportunidades de interacdo e avaliagdo do desempenho dos
alunos” (KENSKI, 2010, p. 65).

Nos cursos a distincia, geralmente os métodos tradicionais utilizam
avaliacdes que contém questdes de multipla escolha, de preenchimento de
lacunas, de respostas curtas ou longas. Os sistemas de gestdo de
aprendizagem (Learning Management System - LMS), que estdo crescendo
em paralelo com os desenvolvimentos de aplicacdes de educacdo a
distancia, se renovam a cada dia que passa com novos recursos € novos
médulos, que permitem um acompanhamento mais detalhado do processo
de aprendizagem dos alunos. Eles permitem que sejam planejadas
atividades de aprendizagem tradicionais e também tém moddulos que nos
permitem avaliar os alunos no processo (Watson & Watson, 2007 apud
KARAL e CEBI, 2012).

Isso possibilita a realizagdo de uma avaliacdo que difere da avaliacdo
realizada de forma presencial, em razio de suas multiplas ferramentas e de
possibilitar a acdo docente em conjunto com os discentes. Segundo Kenski,
Oliveira e Clementino (2006, p. 80), trata-se de uma légica que considera
“[...] a flexibilizacdo de processos e das relagdes de ensino e aprendizagem,
a ruptura com a linearidade e a hierarquia prevista pela educacdo formal e
que configura uma nova atua¢do de professores e alunos em ambientes
virtuais”.

Entre os novos recursos ¢ mddulos disponiveis pelos LMS, Kenski
(2010, p. 66) destaca “os portfélios, os mapas conceituais, os blogs e os
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espacos de escrita colaborativa”, que podem ser utilizados de forma
individualizada ou em grupo pelos alunos, tendo em vista o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas com o objetivo de acompanhar
e avaliar o processo de aprendizagem dos discentes. Ricardo e Fonseca
(2006, p. 201) destacam que

[...] ajuncdo das facilidades proporcionadas pela internet e o uso
de banco de dados [..] permitem o armazenamento de
informagdes importantes como a navegacdo do aluno no
ambiente, nos textos das bibliotecas temadticas, no material
didatico, suas relagdes de interagdo com os demais alunos e
tutores e a realizagao de tarefas, exercicios e avaliacdes.

Para Kenski (2010, p. 66),

[...] a estrutura dos ambientes facilita aos avaliadores a
observagdo dos processos de construgdo das atividades e o
empenho que o aluno dedicou para a viabilizagdo de cada tarefa.
Os registros de todas as acdes realizadas sdo documentos
fundamentais para identificar os niveis de participagdo e
evolucdo de cada aluno. E possivel também identificar o grau de
interagdo existente entre os participantes nas agdes em grupos.
Os ambientes virtuais viabilizam a realiza¢@o de outro exercicio,
muito importante e pouco utilizado como estratégia de
avaliac@o: os comentarios entre pares.

Algumas dessas atividades podem ser avaliativas e tém carater
formal, como o uso de portfélios, de mapas conceituais, etc., ji outras
possuem cardter informal, como os blogs, os registros de acesso, os e-
mails, etc. E “[...] como ferramentas de acompanhamento, as avaliagdes, no
contexto do curso, oferecem informagdes que irdo ajudar a revé-lo, bem
como as atividades, as intera¢des e a atuacdo de todos os envolvidos no

processo: professores, tutores e alunos”.

Kenski (2010, p. 67) afirma que:

O processo avaliativo, envolvendo atividades presenciais e a
distancia, ndo pode ser um aspecto apartado do
acompanhamento global dos alunos. A interac@o entre objetivos,
conteddos, atividades, tecnologias e pessoas envolvidas no
processo educativo deve fluir como movimento que possibilite a
aprendizagem e o alcance de resultados positivos, que faca cada
participante ndo apenas alguém que sabe, mas mais um cidaddo
que sabe conviver em diferentes culturas educacionais
(KENSKI, 2010, p. 67).
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5.2 Feedback na Avaliacdo On-line

Outra funcdo importante da avaliacdo formativa € a de proporcionar
feedback continuo os alunos, o que significa que as oportunidades de
feedback deve ocorrer de forma continua e ndo pontualmente em cada
atividade. Ele, acima de tudo, precisa ser um instrumento capaz de
beneficiar com suas informagdes professores e alunos para que esses
possam repensar suas agdes, reverem seus planejamentos e tragarem novas
estratégias de aprendizagem (WANG, 2007; VILLAS BOAS, 2011;
FERNANDES, 2006).

A avaliacdo formativa on-line visa a melhoraria, ao ajuste e ao
controle da qualidade da aprendizagem pelo fornecimento de padrdes de
avaliacdo, de métodos de avaliacdo e de feedback oportunos para os alunos,
com base em seus comportamentos de aprendizagem. O registro do
progresso do aluno serve como referéncia para os professores poderem
melhorar o ensino. Ao mesmo tempo, a avaliagdo também é um registro da
experiéncia do aluno na sua aprendizagem ao longo da vida. Ou seja, esse
método é centrado no aluno e tem como foco o apoio aos alunos para que
esses possam monitorar e ajustar a sua aprendizagem durante o processo
educativo (MING-LI e DAN, 2010).

O feedback realizado nos cursos a distancia € efetivado pelos tutores
e/ou professores e tem como objetivo “[...] reorientar a realizacdo do
exercicio em novas bases e com maior possibilidade de acertos pelo aluno,
que, com o retrabalho, tem maiores condi¢des de atengdo e compreensao do
que lhe € solicitado” (KENSKI, 2010, p. 66). O feedback aqui citado ndo
precisa ser somente o que é fornecido pelos tutores e professores, ja que na
EaD existe a facilidade de utilizacdo, como estratégia de avaliacdo, os
comentdrios entre pares, que é “[...] uma excelente atividade para o
desenvolvimento do espirito critico, o comentdrio dos alunos sobre os
trabalhos dos colegas amadurece o grupo e os desperta para a convivéncia

sauddvel e o respeito aos demais membros da turma” (ibid., p. 66).

O feedback constante, seja dos tutores seja entre os pares, insere
“nesse processo de grande movimento de ideias, no qual hd um grande
nimero de interacdes entre aluno/aluno, aluno/professor e aluno/midias, o
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participante, que se torna agente de construcio do seu préprio
conhecimento”. Nele, “ndo € o conhecimento que devemos avaliar, mas a
qualidade de suas manifestacdes” (ROSA e MALTEMPI, 2006, p. 63),
pois, segundo Hoffmann (2009a, p. 20), “a avaliagdo, na perspectiva de
constru¢do do conhecimento, parte de duas premissas basicas: confianga na
possibilidade dos educandos construirem suas préprias verdades e
valorizag@o de suas manifesta¢des e interesses”.

Moore e Kearsley (2010, p. 131) em seus estudos destacam que:

[...] diversos anos de pesquisa proporcionam um conhecimento
significativo sobre tarefas e correcéio de tarefas. Sabemos que os
alunos a distdncia t€ém maior probabilidade de continuar e
completar cursos se tiverem tarefas frequentes. Também
sabemos que existe uma relagdo proxima entre a propensdo dos
alunos em dar continuidade ou desistir de um curso e o tempo
entre a apresentacgao de tarefas e sua devolugao. [...]

O feedback na avaliacdo formativa pode revelar fraquezas que
necessitam de reforco e € visto como um componente essencial no processo
ensino-aprendizagem no qual a intengdo € apoiar a aprendizagem
(Perrenoud, 1999). A avaliagdo formativa serd de pouca ajuda para os
alunos se os professores ndo alocarem tempo para realizar esse feedback,
que deve ser dado em tempo habil. Black e Wiliam (2009) observam que as
mensagens a partir do feedback devem dizer aos alunos o que deve ser
feito, melhorando, assim, a eficdcia da aprendizagem; contudo, ndo devem
ser padronizadas para todos, uma vez que cada aluno tem suas préprias
dificuldades.

No entanto, a realizacdo de feedback individualizado é dificil de ser
realizado pelo professor em ambientes on-line onde ha muitos alunos. Para
resolver esse problema, os cursos a distdncia do Ifes possuem tutores a
distancia que auxiliam os professores nessa tarefa, sendo que cada tutor a
distancia pode atender a um maximo de 40 alunos, visando & manutengdo
da qualidade dos cursos.

Aqui € importante lembrar que o objetivo da avaliagcdo continua é a
aprendizagem do aluno, entdo essa ndo pode ser punitiva e sim formativa.
Os ambientes virtuais, como ambientes diferenciados, permitem que os
estudantes possam refazer as atividades que néo estejam corretas baseando-

110



se no feedback do tutor, que deve reorientar a realizacdo do exercicio em
novas bases e com maior possibilidade de acerto e aprendizagem. Essa
interacdo aluno-tutor deve ocorrer em clima de respeito e harmonia,
visando a melhorar os esfor¢os de aprendizagem (KENSKI, 2010). E, como
cita Stiggins (1999), esse feedback devera ser usado na busca pelo sucesso
do aluno.

5.3 Autorregulacio e Autoavaliacao na Avaliacao On-line

Para os cursos on-line que se baseiam na avaliacdo formativa, o
aluno € o principal protagonista da aprendizagem, assim, a autoavaliacdo e
a autorregulacdo assumem um papel importante nas estratégias de
aprendizagem que sdo projetadas para eles.

A avaliacdo de aprendizagem on-line refere-se as atividades e aos
processos que avaliam a aprendizagem dos alunos, baseadas no uso de
recursos da internet. Por esse meio, os alunos podem comecar a ter
consciéncia de sua aprendizagem a partir dos feedbacks oportunos dados
pelos tutores e/ou professores, e, com isso, podem ajustar as suas
estratégias de aprendizagem para controlar e melhorar a qualidade de sua
aprendizagem pelo uso da autoavaliagdo e autorregulacio.

Estes conceitos estdo intimamente relacionados. Na avaliacdo
formativa é necessario que haja uma participagdo construtiva e autdbnoma
dos alunos visando a eliminag@o da diferenca existente entre a sua situago
de aprendizagem e a situa¢do de aprendizagem esperada, o que pode
ocorrer por meio da autoavaliagdo e autorregulagdo.

Na educacdo a distdncia se espera dos alunos a capacidade de
aprender a aprender e, com isso, o desenvolvimento de competéncia como
a metacognicdo, o autodesenvolvimento e a autoaprendizagem, que os
ajudara no seu processo de aprendizagem. Entdo, o aluno é responsavel por
realizar essas tarefas, mas ndo se pode esquecer-se do papel do professor,
que deve guid-lo, acompanhd-lo e apoid-lo por meio de seus feedbacks
constantes € oportunos.

Quanto mais os estudantes aprenderem a aprender
independentemente de seus professores para se tornarem
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autdnomos, mais cumprem tarefas que tradicionalmente foram
desses professores. Acima de tudo, devem adquirir a habilidade
e o hdbito de observar e avaliar sua prdpria aprendizagem.
Psicélogos da aprendizagem chamam isso de ‘metacognicdo’.
Quanto a aprendizagem autdénoma, esta expressdo se refere a

conhecimento que ¢ utilizado para regular ou controlar a
cognicdo em um processo de aprendizagem. Na aprendizagem
on-line esta atividade tem prioridade alta (PETERS, 2009, p.
201).

Assim, segundo Valente, Moran e Arantes (2011, p. 16), “[...] alunos
com maior grau de autonomia conseguem progredir sem precisar de
admoestacdo e com pouca necessidade de orientacdo [...]” e esses “[...]
podem ter diferentes graus de autonomia quanto a determinacdo de
objetivos, aos métodos de estudo e ao processo de avaliagdo de sua

aprendizagem”.

A autorregulagdo, de acordo com Zimmerman et al. (2005), pode ser
entendida como um processo autodiretivo mediante o qual os estudantes
transformam suas habilidades mentais em atividades e destrezas
necessdrias para atuarem em diversas dreas. Ou seja, € um participante
ativo de seu préprio processo de aprendizagem, com iniciativa,

perseveranga € autonomia.

Ja a autoavaliacdo é uma forma de envolver o estudante com seu
processo formativo fomentando a reflexdo e a autocritica, que lhe permite
aprender a valorar, criticar e reflexionar sobre o seu préprio trabalho
(ZIMMERMAN et al., 2005).

Para fortalecer a avaliacdo formativa pelo uso da autorregulacdo, os
cursos on-line permitem a individualizacdo de conteddos, “[...] uma vez
que o percurso a ser trilhado, o caminho de cada aluno no curso seria dado
a partir de seus resultados em atividades formativas, possibilitando uma
experiéncia de aprendizagem personalizada, contextualizada [...]” (JORGE
e FONSECA, 2006, p. 209) e que iria facilitar a eliminagdo das lacunas

existentes entre a aprendizagem do aluno e os objetivos esperados.

As vérias ferramentas, sincronas e assincronas, disponiveis nos LMS
existentes permitem o registro, 0 armazenamento e a recuperacdo de
informagdes, que, uma vez recuperadas, podem ser revisitadas a qualquer
momento, 0 que permite intervengdes mais elaboradas, possibilitando aos
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alunos terem tempo para ler, escrever e refletir sobre seus pensamentos
antes de exp0-los para o professor, tutor ou para seus colegas. E isso é o
que reforca e permite ao aluno a autorreflexdo e funciona como ponto de

partida para o desenvolvimento de seus processos metacognitivos.

Na avaliacdo on-line todas as a¢des devem caminhar no sentido de
gerarem interagdo e comunicacio entre todos os participantes do processo
educacional, e deve garantir um clima de respeito e harmonia, para que se
tenha condi¢@o de que os participantes dessa nova cultura possam conviver
com as tecnologias e as pessoas e possam dedicar seus esfor¢os para o
processo de aprendizagem.

A ideia da autoavaliacdo na EaD ¢ reforcada pelos referenciais para a
qualidade da educacdo superior a distdncia (MEC, 2007, p. 19) quando, ao
definir a meta-avaliagdo, afirma que”[...] a Instituicdo deve considerar as
vantagens de uma avaliacdio que englobe etapas de autoavaliacdo e

avaliacdo externa”.
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6 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Ao longo desse projeto, discutimos nossos pressupostos sobre
educacgdo a distancia, as abordagens pedagdgicas que envolvem o processo
ensino-aprendizagem, a avaliacdo da aprendizagem, a avaliagdo formativa
e a avaliagdo da aprendizagem formativa na EaD. Neste contexto, foi
delineada a pesquisa desta tese quanto a abordagem, quanto aos métodos
que foram usados e os objetivos que pretendiamos alcangar, relacionando

os assuntos levantados no referencial tedrico ao tema de investigagdo.

6.1 Objetivos, Questoes e Hipotese

E no contexto descrito anteriormente que esta pesquisa surgiu e tem
por objetivo responder ao seguinte problema cientifico: “Como melhorar o
planejamento e a execugdo da avaliacdo da aprendizagem no curso de Pds-

graduacdo em Informatica na Educacido?”.

Assim, este estudo visa a elaborar um modelo conceitual de
avaliacdo da aprendizagem que venha a atender aos pressupostos do projeto
pedagégico do curso de Pds-graduacdo em Informdtica na Educacdo e as
caracteristicas da educacdo a distancia, modalidade educacional em que o
curso € ofertado. Este modelo visa a apoiar os membros da equipe
multidisciplinar do curso, com o objetivo de ajuda-los a planejar e executar
atividades avaliativas que tenham como foco o processo ensino-

aprendizagem, e ndo apenas a selecionar e classificar alunos.

Percebe-se como o Problema Social desta pesquisa a necessidade de
definir qual modelo de avali¢do da aprendizagem ¢é realizado no curso de
Pés-graduagdo em Informatica da Educacdo, uma vez que, ao se indagar
qual o modelo utilizado no curso, ndo foi possivel obter uma resposta
afirmativa, e sim uma percep¢do do grupo de que a avaliacdo formativa é a
utilizada. Em contatos com o grupo foi percebido, também, que ndo existia
nenhum modelo que apoiasse o planejamento e a execugdo de avaliacdo da
aprendizagem no curso.
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Baseada na preocupagdo da equipe multidisciplinar do curso de P6s-
graduacdo em Informatica na Educagdo, e, também, em minhas préprias
inquietagdes, esta pesquisa teve como objetivo geral construir um modelo
conceitual que colabore para a melhoria do planejamento e execugdo da
avaliacdo da aprendizagem da Pés-graduacdo em Informatica na Educag@o.
E para alcangar este objetivo foram elencados os seguintes objetivos
especificos:

1 - levantar o perfil dos membros da equipe multidisciplinar do curso de
Pés-graduagdo em Informdtica na Educacdo (PIE) do Instituto
Federal do Espirito Santo envolvida com o planejamento e execugdo
das atividades avaliativas;

2 - evidenciar e analisar aproximacdes e afastamentos delineados no
discurso dos membros da equipe multidisciplinar do curso de Pés-
graduacdo em Informdatica na Educacdo com o referencial tedrico
delimitado pela pesquisa sobre avalia¢do da aprendizagem formativa;

3 - tracar um paralelo entre os pilares da avaliacdo formativa descritos no
referencial tedrico delimitado nesta pesquisa e a praxis da equipe
multidisciplinar do curso de Pés-graduacdo em Informatica na

Educacio;

4 - construir um modelo conceitual para apoio ao planejamento das
avaliacdes formativas, com base no referencial tedrico delimitado
neste trabalho para o curso de Pés-graduagdo em Informdtica na
Educacao.

A ideia da investiga¢do posta neste estudo estabelece a hipdtese de
que: “a construcdo de um modelo conceitual de avaliagdo formativa
promoverd a melhoria do planejamento e da execucdo da avaliacdo da

aprendizagem no curso de Pés-graduacao em Informéatica na Educacdo”.

Segundo Sampieri, Collado e Lucio (1991), as hipéteses nos indicam
0 que se estd buscando ou querendo provar, dai podem ser definidas como
tentativas de explicar o fendomeno investigado e formulado baseada em
proposic¢des. Segundo Gil (2002, p. 144), no caso da pesquisa-a¢do, esta

[...] se desenvolve de forma significativamente diversa em
relacdo a pesquisa cldssica. No que se refere a construcdo de
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hipéteses, entretanto, a maioria dos autores acentua que devem
ser expressas com termos claros, concisos, sem ambiguidade
gramatical e que possibilitem sua verificagdo empirica. Apenas
ha a esclarecer que, na pesquisa-acdo, com frequéncia, as
hipéteses sdo de natureza qualitativa e, na maioria dos casos,
nao envolvem nexos causais entre as variaveis.
Este é o caso da pesquisa realizada neste trabalho, que ¢é
prioritariamente qualitativa, e assim também o viés adotado para apoiar e

reforgar os dados qualitativos obtidos.

Esta pesquisa terd como objeto de estudo o curso de Pdés-graduagao
em Informatica na Educag@o ofertado a distancia pelo Instituto Federal do
Espirito Santo, especificamente a terceira oferta. O trabalho se limitou a
somente um curso, pois o estudo de todos os cursos seria excessivamente
abrangente e inviabilizaria a pesquisa. A escolha do curso se deu porque,
além de eu ser professora da PIE, a coordenagado do curso estd vinculada ao
campus de Serra do qual fago parte, o que ird facilitar o meu contato para a
realizagdo dos levantamentos de dados documentais, além do contato com a

equipe multidisciplinar para a realizagdo das futuras entrevistas.

6.2 O Curso de Pés-Graduaciao em Informatica Na Educacio

O curso de Pos-Graduagdo em Informatica na Educacio (PIE), mais
especificamente a terceira oferta deste, que se iniciou em 2012, foi o
contexto que serviu de base para a realizacdo desta pesquisa sobre a
avaliacdo da aprendizagem formativa, portanto, convém que este seja
detalhado.

O Instituto Federal do Espirito Santo - Ifes iniciou sua atuagido na
EaD por meio do projeto Universidade Aberta do Brasil (UAB), com o
curso superior de Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas
(TADS), em 2007. Ja a oferta do curso, na modalidade a distancia, da Pds-
graduacio Lato Sensu em Informdtica na Educacdo (PIE) foi autorizado em
julho de 2009 pela portaria da Reitoria n® 934, e teve sua primeira oferta
iniciada em julho de 2010. A PIE tem por finalidade ofertar cursos que
propiciem a formagdo continuada de professores da educagdo bdsica e
demais niveis, bem como fomentar o desenvolvimento institucional para a

modalidade de educagdo a distancia, além de promover a pesquisa em
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metodologias inovadoras apoiadas em tecnologias de informacdo e
comunicagdo (IFES, 2009).

O curso foi projetado para atender profissionais de diversas dreas,
tais como: Educacdo, Administracdo, Computagdo, etc. Assim, o0s
profissionais que procuram O curso possuem maior aproximag¢io com a
drea técnica e/ou pedagdgica e muitos procuram adquirir uma base de
conhecimento em informadtica para aplica-la, com criatividade, a educagdo
fundamental, média e superior. E teve como motivacdo as constantes
inovagdes tecnoldgicas e a insercdo da informdtica como um ferramental

importante para o professor em sala de aula.

A distribuicdo da carga hordria do curso inclui atividades tedricas e
préticas, individuais ou em grupos, semindrios e outras agdes educativas.
Outras 120 horas sdo destinadas a orientacdo e elaboracdo de um artigo
cientifico como Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), perfazendo um
total de 480 horas.

Para a efetivagdo da educacdo a distincia é necessdria a presenca de
vdrios atores que atuam de diversas maneiras para promoverem uma
educacdo de qualidade com eficiéncia e eficicia. Moore e Kearsley (2007,
p- 17) afirmam que “em uma abordagem sist€mica, os cursos usualmente
sdo elaborados por equipe de elaboradores de instru¢des, por especialistas
em midias e tecnologia, bem como por especialistas em conteido”. No
modelo de educagdo a distancia do curso PIE, essa equipe chama-se equipe
multidisciplinar, e dela, entre outros, participam os seguintes profissionais:
coordenador de curso; coordenador de tutoria; pedagogo; revisor de textos;
designer instrucional; professores formadores; tutores a distdncia e
presenciais; orientadores de TCC e, € claro, o aluno, foco central de todo o
processo, funcdes que serdo destacadas a seguir.

Coordenador do Curso - responsavel pelo gerenciamento do curso
e acompanhamento da atuag@o dos professores formadores e dos tutores a
distdncia e presencias. Ele deverd, também, participar dos grupos de
trabalho para o desenvolvimento de metodologia, elaboracdo de materiais
didaticos para serem utilizados na modalidade a distancia e sistemas
avaliativos do aluno.
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Coordenador de Tutoria - tem a funcdo de apoiar a coordenagdo de
curso com relacao a comunicagdo e interacdo com os tutores presenciais € a
distancia. Deverd trabalhar de forma integrada com o pedagogo de curso,
com vista a necessidade de um aprimoramento da abordagem didética e
metodolégica do curso; etc.

Designer Instrucional - tem a fungdo de garantir que o material
didatico tenha uma interface de comunicacdo adequada ao projeto
pedagdgico do curso, e que facilite o processo de ensino e de aprendizagem
apoiados por tecnologias. Devera estudar, apresentar e estimular o uso de
diversificados meios tecnoldgicos (midias, softwares, objetos de
aprendizagem, videoconferéncia, web conferéncia e outros) que venham
contribuir com a melhor forma de aprendizagem dos alunos. Também
deverd atuar de forma integrada ao pedagogo de curso, visando ao
aprimoramento de uma abordagem didética e metodoldgica compativel
com a disciplina; etc.

Revisor de Texto - responsdvel por garantir a clareza e a coeréncia
textual, e conseguir transmitir a ideia do autor da melhor e mais correta
forma possivel no material impresso e nas paginas Web produzidas para os

Cursos.

Pedagogo — responsavel por acompanhar e promover interlocu¢des
entre a equipe do curso. Deverd auxiliar na criacdo de metodologias que
promovam o processo de ensino-aprendizagem de acordo com as
peculiaridades do curso, bem como assessorar o professor formador no
planejamento e organizagdo das atividades de sua disciplina, avaliando o
planejamento integrado de forma a garantir harmonia de contetidos e
atividades nas disciplinas concomitantes, com o acompanhamento do

designer instrucional do curso; etc.

Professor Formador - esse professor € responsavel pela elaboracdo
do material instrucional da disciplina, além do planejamento e
gerenciamento de todo o processo de desenvolvimento da aprendizagem na
disciplina de sua responsabilidade. Acompanha, também, o desempenho
dos tutores a distincia e presenciais.
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Professor Orientador de TCC - esse professor € responsdvel pela
orientacdo dos alunos na constru¢do dos trabalhos de conclusdo do curso,

item obrigatdrio para a conclusdo do curso.

Tutor a Distdncia - o tutor a distdncia faz a orientacdo e
acompanhamento das atividades dos estudantes on-line pelo ambiente
colaborativo de aprendizagem, tirando dividas e corrigindo tarefas. E o
responsdvel por avaliar todas as atividades enviadas pelo ambiente virtual
de aprendizagem e auxiliar na correcdo de exercicios, trabalhos e provas
escritas, se assim for solicitado pelo professor formador; etc.

Tutor Presencial — suas fungdes podem variar de acordo com o
projeto pedagdgico do curso. Ele é o responsavel pelo acompanhamento
presencial dos alunos e deverd acompanhar-lhes o desempenho, buscando
incentiva-los a cumprir, dentro dos prazos, todas as atividades propostas
conforme o cronograma do curso, bem como estimular o estudante a lancar
mao de diversas fontes de informagdo, como as bibliotecas e laboratérios
dos polos, bibliotecas virtuais, etc.

Para este trabalho propds-se a divisdo da equipe multidisciplinar em
trés grupos: a Equipe de Coordenagdo, a de Professores e a de Tutores,

conforme visto na Figura 4.

Figura 4 — Divisao da equipe multidisciplinar do Ifes

Equipe Multidisciplinar

Equipe de
Coordenacdo de Curso

Coordenador de Curso

Coordenador de
Tutoria

Designer Instrucional
Pedagogo
Revisor de Texto

Equipe de Tutores Equipe de Professores

Professor Formador

Professor Orientador
de TCC

Tutor Presencial
Tutor a Distancia

Fonte: criacdo prépria da autora.
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A Equipe de Coordenacdo de Cursos ¢é responsdvel pelo
planejamento e execugdo do mesmo, sendo esta formada pelo Coordenador
de Curso, o Coordenador de Tutoria, o Designer Instrucional, o Pedagogo e
o Revisor de Textos.

A Equipe de Professores Especialistas é formada por Professores
Formadores e Professores Orientadores de TCC, sendo esta responsavel
pelas tarefas de planejamento e preparagdo dos contetdos e das salas de
aulas virtuais que serdo realizadas no ambiente virtual de aprendizagem,
bem como pela orientacio da construcdo dos TCCs.

A Equipe de Tutores é formada por Tutores Presenciais e Tutores a
Disténcia, sendo esta responsdvel pela interacdo com os alunos. A principal
diferenca entre estes dois atores é que o tutor presencial encontra-se
disponivel de forma presencial nos polos para atendimento aos alunos.

6.3 Delineamento Metodologico

As pesquisas cientificas, de forma geral, e na educagdo, de forma
especifica, podem ser classificadas quanto a sua natureza; quanto a sua
abordagem; quanto aos seus objetivos; quanto aos métodos; € quanto aos
procedimentos técnicos escolhidos.

A pesquisa, base deste projeto, foi classificada, quanto a sua
natureza, como Pesquisa Aplicada, pois o seu resultado, o modelo
conceitual proposto, ird apoiar a equipe multidisciplinar do curso de p0s-
graduacdo em Informdtica na Educacdo no planejamento e execugdo das
tarefas avaliativas. Gerhardt e Silveira (2009, p. 35) dizem que a pesquisa
aplicada “objetiva gerar conhecimentos para aplicacio pratica, dirigidos a
solucdo de problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais”.
Entdo, este modelo tem por objetivo obter avaliacdes baseadas em uma
perspectiva formativa e mediadora, visando a alcancar uma nova

significacdo do ato de avaliar na PIE.

Quanto a sua abordagem, foi classificada como pesquisa qualitativa
e quantitativa, sendo predominantemente qualitativa, que, na visdo de
Flick (2009, p. 8), é aquela que “visa abordar o mundo 'l4 fora' [...] e

entender, descrever e, as vezes, explicar os fendmenos sociais 'de dentro',
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de diversas maneiras diferentes”. Entretanto, ela, também, terd um viés
quantitativo, pois algumas vezes a informacdo obtida ndo € vista
diretamente, sendo necessdrio um tratamento quantitativo desses dados.
Como cita Glinther (2006, p. 207), “o pesquisador ndo deveria escolher
entre um método ou outro, mas utilizar as varias abordagens, qualitativas e
quantitativas, que se adéquam a sua questdo de pesquisa”.

Sampieri, Collado e Lucio (1991) denominam a independéncia
destes dois métodos - o qualitativo e o quantitativo - de método misto. Para
ele, o método misto - multimodal - ndo neutraliza o outro na tentativa de
responder as diferentes questdes no campo da investigagdo de um problema
determinado, pois coleta, avalia e vincula dados qualitativos e quantitativos

numa mesma pesquisa.

Quanto a seus objetivos, esta é uma pesquisa descritiva e
explicativa, pois tém como objetivo a descricdo das caracteristicas de
determinada populacido, bem como identificar os fatores que determinam
ou que contribuem para a ocorréncia dos fendmenos estudados. Ela tem por
objetivo proporcionar maior familiaridade e aprofundamento em relagdo a
avaliacdo, pelo aprofundamento das concepgdes presentes no discurso da
equipe multidisciplinar sobre a caracterizagdo da avaliacdo da
aprendizagem que € realizada na PIE. Isso ird servir de base para a
constru¢do de um modelo conceitual baseado na realidade do curso.

Gil (2002, p. 42) afirma que as pesquisas, em relacdo aos seus
objetivos, podem ser classificadas em trés grandes grupos: exploratdrias,
descritivas e explicativas. Segundo este autor, as pesquisas descritivas “[...]
ttm como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de
determinada populagdo ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de
relacdes entre varidveis [...]”. J4 as pesquisas explicativas “[...] t€m como
preocupacdo central identificar os fatores que determinam ou que
contribuem para a ocorréncia dos fendmenos. Esse € o tipo de pesquisa que
mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razdo, o
porqué das coisas [...]”.

Para que se possa chegar a determinadas conclusdes com os dados da
pesquisa é necessario que se defina o modelo de raciocinio, ou o método,
que serd utilizado. Em uma pesquisa, os métodos ndo sio mutuamente
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exclusivos, por este motivo nesta pesquisa foi utilizado mais de um
método, a saber: histérico, indutivo, fenomenolégico e o hipotético-
dedutivo.

Neste trabalho, um dos métodos utilizados foi o histérico, que

[...] consiste em investigar acontecimentos, processos e
instituicdes do passado para verificar a sua influéncia na
sociedade de hoje, pois as institui¢des alcancaram sua forma
atual através de alteracdes de suas partes componentes, ao longo
do tempo, influenciadas pelo contexto cultural particular de cada
época. Seu estudo, para uma melhor compreensiao do papel que
atualmente desempenham na sociedade, deve remontar aos
periodos de sua formacdo e de suas modificagdes.

O método histérico foi utilizado nesta pesquisa na fase de
levantamento de dados, pois, para que se possa entender a avaliag@o
formativa e, em especial, a sua aplicacdo na educagdo a distancia, foi
necessdrio fazer uma revisao histérica do aparecimento da avaliacdo nas
institui¢des educacionais e sua evolug@o ao longo dos séculos, bem como a
transformacgdo de seus objetivos, de mera constatagdo de conhecimento de

dados a parte integrante do processo ensino-aprendizagem.

Segundo Lakatos e Marconi (1991), o método indutivo é

[...] um processo mental por intermédio do qual, partindo de
dados particulares, suficientemente constatados, infere-se uma
verdade geral ou universal, ndo contida nas partes examinadas.
Portanto, o objetivo dos argumentos é levar a conclusdes cujo
contetido € muito mais amplo do que o das premissas nas quais
se basearam.

Na utilizacdo deste método foram considerados trés elementos

fundamentais para a indugao:

1. observacdo dos fendmenos - nessa etapa forma observadas e
analisadas as concepgdes que cada membro da equipe
multidisciplinar possuia sobre a avaliagdo formativa, as quais foram
externadas nos questiondrios e entrevistas;

2. descoberta da relacdo entre eles - a partir desta observacdo e andlise
foi possivel definir o grau de aproximag@o ou de afastamento do
individuo em relagcdo a concepcdo tedrica da avaliacdo formativa;
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3. generalizagdo da relacdo — aqui foi possivel, a partir dos dados
levantados e analisados posteriormente, definir o grau de
aproximagdo ou afastamento do referencial tedrico sobre avaliagdo
formativa da equipe multidisciplinar do curso de Pés-graduagdo em
Informética na Educacio.

No método fenomenolégico “[...] o pesquisador preocupa-se em
mostrar e esclarecer o que € dado. Ndo procura explicar mediante leis, nem
deduzir com base em principios, mas considera imediatamente o que esta
presente na consciéncia dos sujeitos [...]” (GIL, 2008, p. 33), e, segundo

este mesmo autor, tem como regra

[...] avangar para as proprias coisas. Por coisas entende-se
simplesmente o dado, o fendmeno, aquilo que € visto diante da
consciéncia. A fenomenologia ndo se preocupa com algo
desconhecido que se encontre atrds do fendmeno, sé visa ao
dado, sem querer decidir se este dado é uma realidade ou uma
aparéncia: haja o que houver, a coisa esta ai.
Este método foi empregado ao se construir o Modelo Conceitual de
Avaliagdo Formativa para o curso de Pés-graduacdo em Informética na
Educagao, que ¢ um modelo concreto que servird de base ao planejamento

e a execucgdo das avaliacdes formativas do curso.

O método hipotético-dedutivo, “[...] que se inicia pela percepgio de
uma lacuna nos conhecimentos acerca da qual formula hipéteses e pelo
processo de inferéncia dedutiva, testa a predicdo da ocorréncia de
fendmenos abrangidos pela hipétese” (LAKATOS e MARCONI, 1992, p.
106). Aqui, o método foi utilizado para apoiar a comprovacio a hipétese
inicial do trabalho durante a realizagdo do semindrio de apresentagdo e
validacdo do Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa para o curso de
Pés-graduagdo em Informatica da Educag@o.

Esta pesquisa, quanto ao procedimento técnico utilizado, foi
classificada como uma pesquisa-ac¢ao, que, segundo Thiollent (2011, p.

20), pode ser definida como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que ¢é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou
com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou
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do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.

Para Gil (2002, p. 43-44), é importante que as pesquisas, além de
serem classificadas quanto aos seus objetivos, sejam também classificadas
quanto aos seus procedimentos técnicos, ou seja, quanto “ao planejamento
da pesquisa em sua dimensao mais ampla, que envolve tanto a diagramacéo
quanto a previsdo de andlise e interpretacio de coleta de dados”.

Villas Boas (2011, p. 25) afirma que

[...] investigacdes que simplesmente apresentam as praticas
existentes apenas confirmam os dados desencorajadores ja
apontados. Para que sejam produtivas, elas precisam se articular
a intervengdes. Se sdo implementadas juntamente com oOs
professores em sala de aula, isso é, se sdo pesquisas
colaborativas, essa acdo ird se estendendo a outras turmas, a
outros professores, e poderd alcangar toda a escola.

Thiollent (2011, p. 22-23), ainda afirma que, na pesquisa-acdo, “[...]
ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas
implicadas na situacdo investigada [...]”, sendo que o seu objetivo “[...]
consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os problemas da

situagdo observada [...]".

Figura 5 — Sequéncia para a conducio da pesquisa-acao

Importar
Dados

Explorar
os Dados

Fonte: adaptado de Thiollent (2011).
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A proposta de sequéncia para a condugdo da pesquisa-acdo deste
trabalho tem por base o trabalho de Thiollent (2011) e pode ser vista na
figura 5, na qual se pode observar que cada ciclo do processo da pesquisa-
acdo acontece em cinco fases: planejar; coletar dados; analisar dados e
planejar acdes; implementar agdes; avaliar resultados; e gerar relatério.

Todas essas fases, etapas e atividades encontram-se detalhadas no
quadro 1, e formam a estrutura para pesquisa-acdo proposta por este
trabalho. As fases s@o apresentadas em uma tnica sequéncia, mas ao longo
do trabalho esta sequéncia foi, por vezes, alterada.

Quadro 1 — Detalhes das fases e atividades da estrutura proposta para a pesquisa-acio.

Fases Atividades
Iniciar projeto ¢ Iniciagdo dirigida pela pesquisa;
de pesquisa- e Iniciacdo dirigida pelo problema.

acdo

Definir estrutura ® Mapear literatura;

conceitual-tedrica | o pejipear ideias e proposigoes;

e Determinar questdes e definir objetivos
da pesquisa.

Planejar a pesquisa-agao

Selecionar e Selecionar unidade de andlise;
unidade de e Definir técnicas de coleta de dados;
andlise e técnicas e Elb 1o d . -
de coleta aborar protocolo de pesquisa-agao.
Definir contexto e Diagnosticar situagdo;
€ proposito e Definir tema e interessados;

e Delimitar o problema;

e Definir critérios de avaliacdo para a

pesquisa-agao.
e Registrar dados;
Coletar dados &

e Realimentar dados.

e Tabular dados;

e Comparar dados empiricos com a teoria;

Analisar dados e
planejar agdes
e Elaborar plano de acdo.

Implementar a¢des e Implementar plano de agdes.

. e Avaliar resultados;
Avaliar resultados e

P e Desenhar implicagdes tedricas e praticas;
gerar relatério

e Redigir relatério.

Fonte: criacio do autor, baseado em Thiollent (2011).

125



Na pesquisa-acdo utiliza-se a observacdo participante, na qual
interfere-se no objeto de estudo de forma cooperativa com os participantes
da acdo para resolver um problema e contribuir para a base do
conhecimento. No caso desta pesquisa, os grupos envolvidos serdo a equipe
de coordenacdo de curso, os professores formadores e os tutores presenciais
e a distancia, que irdo participar da pesquisa no sentido de contribuir com a
constru¢do do modelo conceitual de avaliagdo formativa a ser utilizado pela
PIE para o planejamento e a execu¢do das avaliagdes do curso. E, como
afirma Thiollent (2011, p. 23), por ser esta uma pesquisa-acao, visa a “[...]
aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o ‘nivel

de consciéncia’ das pessoas e grupos considerados [...]”.

6.4 Universo e Amostragem

Para Lakatos e Marconi (1992, p. 108), o

[...] universo ou populacdo é o conjunto de seres animados ou
inanimados que apresentam pelo menos uma caracteristica em
comum. [...] A delimitagdo do universo consiste em explicitar
que pessoas ou coisas, fendmenos, etc. serdo pesquisadas,
enumerando suas caracteristicas comuns, como, por exemplo,
sexo, faixa etaria, organizacdo a que pertencem comunidade
onde vivem, etc.

O universo desta pesquisa foi formado por todos os membros da
equipe multidisciplinar da terceira oferta do curso de Pds-graduagdo em
Informadtica na Educacio a distancia do Ifes, conforme tabela 2.

Tabela 2 — Universo representativo desta pesquisa

Equipe Total
Equipe de Coordenagao 4
Equipe de Professores 9
Equipe de Tutores 13
Total 26

Fonte: Coordenacio de Curso PIE - Ifes.
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O curso de Pds-graduagcdo em Informdtica na Educagdo € dividido
nas seguintes equipes que, juntas, formam a equipe multidisciplinar do

Curso:

Equipe de Coordenacdo: formada por cinco profissionais:
Coordenador de Curso, Coordenador de Tutoria, Designer Instrucional,
Pedagogo e Revisor de Texto.

Equipe de Professores: formada por nove professores formadores
responsdveis pelas disciplinas e mais vinte e trés professores que s6 sdo
orientadores de TCC. Aqui se deve destacar que alguns dos professores
formadores sdo responsdveis por mais de uma disciplina e que, também,
sdo tutores a distancia e professores orientadores de TCC.

Equipe de Tutoria: formada por 9 professores que sé atuam como
tutores a distancia, sendo que alguns, além de tutores, sdo professores
formadores ou professores orientadores de TCC, e quatro tutores
presenciais. Cada tutor atende, em média, a quarenta alunos.

Para Gil (2002, p. 121),

[...] de modo geral, os levantamentos abrangem um universo de
elementos tdo grande que se torna impossivel considera-los em
sua totalidade. Por essa razdo, o mais frequente é trabalhar com
uma amostra, ou seja, com uma pequena parte dos elementos
que compdem o universo. Quando essa amostra é rigorosamente
selecionada, os resultados obtidos no levantamento tendem a
aproximar-se bastante dos que seriam obtidos caso fosse
possivel pesquisar todos os elementos do universo.

Para Flick (2009, p. 44), a amostragem na pesquisa qualitativa “[...]
geralmente é formalizada, por exemplo, extraindo-se uma amostra aleatéria
da populacdo, definindo algumas cotas na mostra e coisas do tipo”,
podendo seguir logicas distintas, ou seja, “‘amostragens mais formais, com
critérios previamente definidos, e as mais flexiveis, com foco nas

necessidades que aparecerdo durante a realizacio da pesquisa”.

Para Thiollent (2011, p. 53), na pesquisa-acdo “[...] todas as partes
ou grupos interessados na situagdo ou nos problemas investigados devem
ser consultados [...]”, visando, com isso, “[...] exercer um efeito
conscientizador e de mobilizacdo em torno de uma acdo coletiva [...]”
(ibid., p. 70) abrangendo “[...] o conjunto da populacdo que serd consultada
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sob a forma de questiondrio ou de discussdo em grupos” (ibid., p. 70).

Pelas razdes expostas anteriormente, todos os membros da equipe
multidisciplinar foram convidados a participar, de forma voluntaria, desta
pesquisa. Os participantes foram divididos em trés grandes grupos: a
equipe de coordenacdo, a equipe de professores e a equipe de tutores que
atuam na 3° oferta do curso de Pés-graduagdo em Informatica na Educagao,
que ocorreu nos anos de 2012 e 2013.

Todos os integrantes da equipe multidisciplinar da PIE foram
convidados para participar de trés etapas da pesquisa, ou seja, responderem
ao questiondrio, contribuirem, como participantes do grupo focal, do férum
de discussdo “Constru¢do de um Modelo Conceitual de Avaliagdes
Formativas” e do “Semindrio de apresentagdo e validacdo do ‘Modelo
Conceitual de Avaliacdes Formativas da PIE’”. Para a etapa de entrevistas,
que teve como objetivo conhecer como é feito o planejamento das
atividades avaliativas, foram convidados os membros da equipe de
professores e de coordenagdo de curso, pois estes s3o 0s responsaveis pelo
planejamento das disciplinas na PIE, ficando a equipe de tutores fora desta
etapa por ndo ser atribui¢do desta o planejamento das disciplinas.

Professores orientadores de TCC ndo foram convidados para
participar da pesquisa, pois ndo participam do planejamento e nem da
corre¢cdo de atividades de avaliacdo da aprendizagem na PIE. Estes
participam somente da fase final do curso, ou seja, da produgdo dos
trabalhos de conclusdo do curso. A tabela 3 lista as amostragens que foram
utilizadas, por ferramentas, no levantamento de dados.

Tabela 3 — Universo x Amostragem desta pesquisa

Grupo / Membros | Questionario | Entrevista | Grupo | Seminario
Ferramenta da Equipe Focal

Equipe de 4 4 4 4 4
Coordenagao
Equipe de 9 9 9 9 9
Professores
Equipe de 13 13 - 13 13
Tutores

Total 26 26 13 26 26

Fonte: Criacao feita a partir da equipe multidisciplinar existente.
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6.5 Técnicas e Instrumentos de Coleta de Dados

O procedimento de coleta dos dados visando a “[...] obter

informagdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou

desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram [...].” (GIL, 2008, p. 109) foi

realizado com o objetivo de dar voz aos sujeitos envolvidos na pesquisa,

sendo que esses instrumentos permitiram compreender a realidade a partir

do significado a eles atribuido pela equipe multidisciplinar do curso.

A partir de nossa questio de pesquisa foi realizado o levantamento

de dados acerca dos professores, de suas percepgdes e seus fazeres

pedagdgicos em relacdo ao planejamento e execugdo das avaliagdes

formativas na PIE com base nos seguintes procedimentos:

levantamento documental, a partir dos registros nas salas virtuais, da
atuacdo dos sujeitos de pesquisa no desempenho de suas funcdes na
PIE e das atas de reunides iniciais, intermedidrias e finais das
disciplinas;

aplicacdo de questiondrio, denominado “Perfil e Concepcdes -
Avaliag@o Formativa”, (Apéndice B) que teve a finalidade de levantar o
perfil dos membros da equipe multidisciplinar do curso de P&s-
graduacdo em Informdtica na Educacdo (PIE) do Instituto Federal do
Espirito Santo envolvida com o planejamento e execucdo das atividades
avaliativas, bem como a percep¢do, destes, quanto ao que € a avaliagdo
da aprendizagem formativa;

entrevista individual “Fazeres Pedagégicos” (Apéndices D), buscando
levar os professores a reflexdo sobre sua pratica, destacando seus
saberes e fazeres sobre a avalia¢do da aprendizagem formativa;

grupo focal operacionalizado pelo uso do férum de discussdo
“Construcdo de um Modelo Conceitual para Planejamento de
Avaliagdes Formativas”, que foi utilizado para levantar sugestdes que
apoiaram a construcio do modelo conceitual de planejamento de
avaliacdo formativa;

semindrio “Validagdo do Modelo Conceitual para Planejamento de
Avaliagoes Formativas”, aberto a todos os sujeitos que participaram da

pesquisa na qual foi apresentado e validado o modelo conceitual final.
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Para a validacdo do modelo, os participantes do semindrio responderam

ao instrumento de validagdo do modelo (Apéndice E).

a) Levantamento documental

Com a intencdo de ampliar e de diversificar os conhecimentos,
ampliando e aprofundando o corpus informacional, bem como pretendendo
assegurar a triangulacdo pela diversificagdo dos procedimentos
investigativos, foi utilizada a andlise documental, que € uma técnica valiosa
de abordagem de dados qualitativos que complementa as informacdes
obtidas por outras técnicas (LUDKE, 2012).

Os documentos que foram utilizados no levantamento de dados deste
trabalho foram: o projeto pedagdgico do curso, os “Mapas de Atividades”,
as atas de reunides inicial, intermedidria e final de cada disciplina e a
andlise de algumas salas de aula virtuais. Toda a documentacdo se refere a
terceira oferta do curso PIE.

O mapa de atividade € a ferramenta utilizada pela Ifes para
formalizar o planejamento das disciplinas ofertadas a distancia. O objetivo
principal da reunifo inicial € o professor passar aos tutores a distancia todas
as orientacdes necessdrias para a realizacdo da disciplina. A reunido
intermedidria conta com a presenca da coordenadora de tutoria e tem como
objetivo o acompanhamento do andamento da disciplina e a troca de
experiéncias com os tutores. A reunido final € um fechamento da disciplina,
em que devem ser relatados os aspectos positivos e os que devem ser
melhorados em futuras aplica¢des da mesma.

b) Questionario

O questiondrio foi utilizado como uma das ferramentas de coleta de
dados, o qual, segundo Lakatos e Marconi (1991), é considerado como uma
ferramenta de observacdo direta extensiva, constituido por uma série de
perguntas que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do
pesquisador. Este instrumento foi utilizado pela possibilidade oferecida por
ele de coletar informacdes de um grande nimero de pessoas, que se
encontravam dispersas em dreas geogréficas distintas, facultando uma visdo
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mais ampla do entendimento da equipe multidisciplinar concernente a

avaliagdo formativa.

Nesta pesquisa foi aplicado o questiondrio intitulado “Perfil e
Concepcdes - Avaliagdo Formativa” (Apéndice B). Ele foi construido com
base em questdes fechadas e abertas, o que possibilitou a coleta de
informagdes quantitativas e qualitativas, que forneceu informagdes sobre o
perfil dos sujeitos da pesquisa e suas concepgdes sobre a avaliacdo da
aprendizagem formativa, que ajudaram a entender como ocorre a avaliagdo
na PIE e serviram de base para a constru¢do do modelo conceitual. Este
instrumento foi dividido em duas partes: a primeira — Dados Gerais - que
teve o objetivo de levantar o perfil dos sujeitos pesquisados, enquanto que a
segunda parte — Percep¢des sobre Avaliacdio Formativa - que teve o
objetivo de levantar a percepgdo e as praticas realizadas pelos sujeitos no
que se refere a avaliacdo formativa e o uso da regulacdo, feedback e
autorregulac@o nos processos avaliativos da PIE.

No inicio do questiondrio € apresentada uma tela com o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (Apéndice A) no qual é informado o
objetivo da pesquisa e a garantia de sigilo do entrevistado. Caso o membro
da equipe multidisciplinar aceite participar da entrevista, ele é direcionado
para as questdes do questiondrio; caso contrdrio, € direcionado para uma
tela de agradecimentos e o questiondrio € encerrado. Os entrevistados que
aceitam participar do questiondrio também sdo direcionados a uma tela de
agradecimentos ao final de sua participacéo.

O questiondrio foi construido na ferramenta de questiondrio do
Google Drive e foi enviado exclusivamente para os sujeitos definidos, que
tiveram a op¢do, apds ler o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”,
de responderem ou ndo ao mesmo. A constru¢io do questiondrio utilizando
os formularios web do Google Drive foi escolhido pois, além destes serem
gratuitos, mostram-se mais adequados, por serem simples de serem criados,
utilizados e modificados. Os dados exportados permitem que sejam feitas
(manualmente) as mais diversas consolidagdes e que sejam criadas abas
especificas. Esta também é uma ferramenta muito utilizada como apoio ao
curso PIE, entdo os sujeitos da pesquisa, ja possuem familiaridade com a

mesma. Dessa forma, essa foi a ferramenta escolhida.
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¢) Entrevista

A entrevista é uma ferramenta bastante utilizada na coleta de dados,
sendo essa também uma das principais técnicas utilizadas em pesquisas
realizadas nas ciéncias sociais e de grande utilidade para pesquisas em
educacdo. Ela pode ser do tipo ndo estruturada ou ndo padronizada que
possui liberdade de percurso. A padronizada ou estruturada é a entrevista
que mais se parece com a aplicacdo de um questiondrio, com a vantagem
de ter o entrevistado presente para eventuais esclarecimentos e, ainda, ter a
semiestruturada que se baseia em um esquema bdsico, porém nao aplicado
de forma rigida permitindo que sejam feitas adaptagdes pelo entrevistador
de acordo com necessidades que possam aparecer durante a mesma
(LUDKE, 2012).

Na entrevista semiestruturadas é aconselhdvel o uso de um roteiro
que guie o entrevistador através dos tpicos principais a serem cobertos e
deve seguir uma sequéncia légica e psicoldgica. A sequéncia légica ird se
atentar para que os assuntos sejam tratados do mais simples ao mais
complexo, e a sequéncia psicoldgica ird garantir que ndo haverd saltos
bruscos entre questdes e um aprofundamento gradativo do assunto,
impedindo que temas mais complexos e de maior envolvimento pessoal
sejam colocadas prematuramente bloqueando respostas a questdes
seguintes (LUDKE, 2012).

As entrevistas realizadas por esta pesquisa foram do tipo
semiestruturada, por ndo serem tdo rigidas como a estruturada e nem tao
livre como a ndo estruturada. Elas seguiram um roteiro bdsico, mas deram
liberdade para que o pesquisado pudesse incluir comentarios ou temas que
entendesse pertinentes, pois o objetivo delas foi conhecer a visdo e a
opinido dos entrevistados sobre a avaliagcdo formativa no curso PIE.

A entrevista de levantamento de dados “Fazeres Pedagdgicos”
(Apéndice D) foi dividida em duas partes: a primeira — Questdo
Introdutéria - teve o objetivo de levantar, de forma breve, a trajetéria do
sujeito da pesquisa na PIE; enquanto que a segunda parte — Questdes
especificas para o estudo - teve o objetivo de levantar a percepgdo e as
praticas realizadas pelos sujeitos no que se refere a avaliagdo formativa e

ao planejamento e execugdo da mesma.
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Na realizac¢do das entrevistas, algumas exigéncias e cuidados devem
ser tomados visando a respeitar o entrevistado, entre elas podemos citar o
respeito a sua cultura e valores; a escolha do local, o hordrio marcado e,
acima de tudo, o cumprimento desses; a garantia, quando for o caso do
sigilo e do anonimato em relagdo ao informante. Antes de iniciar uma
entrevista, as informacdes sobre sigilo e anonimato devem estar bem claras
para o entrevistado. E muito importante que o entrevistado esteja bem
informado sobre os objetivos da entrevista e de que as informagdes serdo
utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa (LUDKE, 2012).

As entrevistas foram realizadas de forma individual. O entrevistado
foi contatado, por telefone ou e-mail, e convidado a participar da pesquisa.
Quando ele aceitou, foi entdo definido com antecedéncia um local, um dia
e hordrio para a realizacdo da mesma. Quando, devido a distancia fisica do
entrevistado e do entrevistador seria grande, utilizou-se a web conferéncia
para resolver este problema, para isto foi utilizada a ferramenta “Hangout
on air” do Google Docs, que é um servigo de videoconferéncia com dudio
disponivel para os usudrios do Google+ - rede social da Google® ferramenta
que permite que as entrevistas sejam automaticamente salvas em uma conta
do YouTube’, maior comunidade mundial de compartilhamento de videos.
As entrevistas gravadas e postadas no YouTube foram posteriormente
bloqueadas para acesso permitido apenas para pesquisadora e
entrevistando. Estas foram posteriormente recuperadas para arquivamento e
transcricio de dados. Esta ferramenta foi escolhida, também por ser

gratuita e bastante utilizada pelos membros da equipe PIE.

Os dados das entrevistas precisam ficar registrados, o que pode ser
feito por meio de apontamentos, gravacdes de voz e gravagdes de videos. A
gravacdo direta permite o registro de todas as expressdes verbais do
entrevistado, além de facilitar o registro das expressdes ndo verbais do
entrevistado e permitir que o entrevistador possa manter um clima de
atencdo e interesse pelo entrevistado. Ja a gravacdo de video possibilita o
registro de todas as expressdes verbais e ndo verbais, que podem ser
revistas, deixando o entrevistador livre para prestar atencio ao entrevistado,

* https://www.google.com.br/
> http://www.youtube.com/index ?gl=BR &hl=pt&hl=pt
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mas essa técnica pode ndo deixar a vontade muitos entrevistados,
comprometendo assim o resultado da entrevista (GIBBS, 2009, LUDKE,
2012). Esta pesquisa optou pela gravacido em dudio e video das entrevistas,
para garantir a duplicidade de registro e evitando contratempos como a
perda dos dados.

No inicio de cada entrevista foi solicitada ao entrevistado, a
autorizacdo para gravacdo da mesma e lido em voz alta pela pesquisadora o
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE) (Apéndice C) no
qual é informado o objetivo da pesquisa e a garantia de sigilo do
entrevistado, que, apds aceitar fazer parte da pesquisa, assinou o referido
termo, e no caso das entrevistas por web conferéncia entregaram os TCLE
no dia do semindrio presencial.

Apés a realizagdo das entrevistas, essas devem ser transcritas o mais
breve possivel enquanto a memoria ainda estd “quente”, isso, pois se deixar
passar muito tempo pode-se perder aspectos importantes que custou tanto
esforco para serem obtidos (LUDKE, 2012). Apés o término das
entrevistas, os arquivos de dudio e de video foram salvos no computador e
editados. Apds o tratamento do video, as entrevistas foram transcritas, na
integra e de forma literal, e, posteriormente, revisadas para garantir a

confiabilidade da transcricéo.

d) Grupo Focal

Na concepgdo de Vaughn et al. (1996), que utilizaram essa técnica
em pesquisas na drea educacional, a entrevista de grupo focal é uma técnica
qualitativa que pode ser usada sozinha ou com outras técnicas qualitativas
ou quantitativas para aprofundar o conhecimento das necessidades de
usudrios e clientes.

z

O objetivo central do grupo focal é identificar percepcoes,
sentimentos, atitudes e ideias dos participantes a respeito de um
determinado assunto, produto ou atividade. Seus objetivos especificos
variam de acordo com a abordagem da pesquisa. Em pesquisas
exploratérias, seu propdsito é gerar novas ideias ou hipdteses e estimular o
pensamento do pesquisador, enquanto que, em pesquisas fenomenolédgicas
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ou de orientagdo, é aprender como os participantes interpretam a realidade,

seus conhecimentos e experiéncias.

Com disponibilidade atual de varias ferramentas on-line, como os
féruns de discussdo e salas de bate-papo, tem sido possivel para os
pesquisadores convocarem grupos focais on-line, usando para isso
momentos sincronos e assincronos (MONOLESCU e SCHIFTER, 2000;
CANTRELL e LUPINACCI, 2007). Entdo, nesta pesquisa foi escolhido
como ferramenta de apoio ao grupo focal o férum de discussdo, que € uma
importante estratégia dentro do ambiente virtual do Ifes, uma vez que ela
permite a comunicacio entre diversos atores por meio de debates entre os
participantes, ou, ainda, fazer a exposi¢do de atividades realizadas. Ele é
uma ferramenta assincrona, ou seja, as pessoas ndo precisam estar

conectadas simultaneamente para contribuir dando suas opinides.

Além disto, esta ferramenta foi escolhida por permitir que um
nimero maior de sujeitos possa participar, de forma voluntdria, na fase de
discussdo e construcdo do modelo, uma vez que os diversos sujeitos da
pesquisa encontram-se em locais diversos e possuem dificuldades de se
encontrarem, todos, de forma presencial. Alguns, inclusive, ndo possuem

vinculo empregaticio com o Ifes, atuando somente como bolsistas da UAB.

Para a realizacdo do levantamento do grupo focal foi criada uma sala
virtual no ambiente virtual do curso PIE na qual foi construido um férum
de discussdo: o férum de discussdo “Constru¢do de um Modelo Conceitual
para Planejamento de Avaliagdes Formativas”, aberto a todos os sujeitos
que participaram da pesquisa, para levantamento de sugestdes para apoio a
construcdo do modelo conceitual de planejamento de avaliagdo formativa.

O férum ficou disponivel aos participantes por dez dias, e, ap6s o
término deste periodo, os registros do férum foram copiados para um unico
arquivo de texto, formando uma transcricio de todas as opinides af
colocadas, e, posteriormente, analisadas, o que serviu de base para a
construgdo do “Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa da PIE” que foi
apresentado para validacdo em um semindrio proprio.
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e) Seminario de validacdo do Modelo Conceitual

Para validar o Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa da PIE foi
realizado um semindrio presencial, para o qual foram convidados todos os
membros da equipe multidisciplinar da PIE. O semindrio foi realizado no
Campus de Serra, campus de origem do curso, no dia 09 de novembro de
2013, um sabado, para que fosse possivel garantir a participacdo do maior
nimero possivel de professores. Com a permissao dos participantes, todo o
semindrio foi fotografado e gravado em video.

O semindrio foi dividido em duas etapas: na primeira, foram
apresentados alguns referenciais tedricos sobre o tema e depois o modelo
proposto; ao final das apresentacdes foi aberto um espaco para perguntas,
criticas e sugestdes. Os participantes ainda preencheram, de forma
voluntdria, a um formuldrio (Apéndice E) no qual responderam a trés
perguntas sobre a validacdo do modelo e puderam fazer criticas e
sugestoes.

Gil (2009, p. 119) afirma que, para se garantir a qualidade das

ferramentas de coleta de dados,

[...] tdo logo o questiondrio, ou o formuldrio, ou o roteiro da
entrevista estejam redigidos, passa-se a seu pré-teste. Muitos
pesquisadores descuidam dessa tarefa, mas somente a partir daf
€ que tais instrumentos estardo validados para o levantamento.

O formuldrio utilizado para a conducdo das entrevistas e o
questiondrio foram validados por quatro doutores da drea da educacdo, e,
juntamente com os instrumentos, foi encaminhado a cada um dos experts
um pequeno ressumo que descrevia a pesquisa, o objetivo geral e os
objetivos especificos da mesma. Depois de validados, os instrumentos
foram alterados e passaram por um pré-teste para garantir que ndo haveria
davidas sobre se o que o pesquisador esperava coletar de informacdo era o
que estava sendo pesquisado. Apds a realizacdo das alteragdes sugeridas
pelos experts no Roteiro de Entrevista, foram realizadas duas entrevistas de
pré-teste por dois professores, do Ifes apds as quais devido a sugestdes dos
experts foram realizadas algumas alteracdes.

Terminado os procedimentos de validacdo e teste, os instrumentos

foram aplicados, uma vez que ja havia sido dada autorizagdo, pelo Diretor
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do Campus Serra e da Coordenadora do curso de Pés-graduacdo Latu-sensu
em Informética na educagio, para a realizagdo da pesquisa junto a equipe
do curso.

6.6 Analise dos Dados Coletados

A pesquisa analisou os dados obtidos, principalmente por meio dos
documentos — resultado dos questiondrios, entrevistas, projeto pedagdgico
do curso, atas de reunides da PIE e evidéncias obtidas a partir das salas
virtuais de aprendizagem.

Como uma das formas de garantir a credibilidade dos resultados, foi
adotada a estratégia de triangulacdo durante a andlise e interpretacdo dos
dados coletados. Para Gil (2009) sdo quatro os tipos de triangulagdo: de
dados, que se refere a convergéncia de dados no mesmo fendmeno; de
pesquisadores, que se refere a corroboracdo dos dados por dois ou mais
pesquisadores; de teorias, que se refere a utilizacdo de mais de uma
estrutura tedrica para corroborar os dados; e de métodos, que se refere a
utiliza¢do de mais de um método para corroborar os dados.

Stake (2011, p. 47), afirma que “[...] as interpretacdes podem ser
falhas” e que “Parte de aprender a realizar uma pesquisa qualitativa é
aprender a reduzir as falhas em nossas observacdes e assertivas”. Para tal é
importante “triangular” os dados para aumentar a certeza de que os dados
foram interpretados corretamente, e até mesmo reconhecer que € necessaria
uma explicacdo mais elaborada do que pensamos inicialmente.

Analisar os dados qualitativos significa 'trabalhar' todo o material
obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacdes, as
transcricdes de entrevistas, as andlises de documentos e as demais
informacdes disponiveis (LUDKE, 2012).

A metodolégica eleita, a andlise do corpus informacional, ndo se
limitou a quantificacdo dos dados, embora em alguns momentos dela tenha
se utilizado deste recurso, mas privilegiou a interpretacdo dos dados
coletados, apoiando-se na fundamentacdo tedrica. Do mesmo modo, a
composicdo do relato final entrelacou depoimentos dos sujeitos da pesquisa
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e proposi¢oes tedricas para, assim, melhor elucidar as reflexdes e

conclusoes suscitadas.

As informacdes obtidas foram analisadas com base no processo de

Andlise de Conteudos, que, segundo Bardin, (2011, p. 48) é
[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes
visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetido das mensagens indicadores (quantitativos
ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢cdes de produgdo/recepcdo (varidveis inferidas) dessas
mensagens.

Essa técnica foi a escolhida, pois nesse mecanismo o interesse nao
reside na descri¢do dos contetidos, mas sim no que estes nos poderdo
ensinar apds serem tratados (BARDIN, 2011). Vale ressaltar, também, que
a opcdo pela adogdo da Andlise de Contetido, para o estudo das entrevistas
e dos questiondrios, justifica-se pela possibilidade de interpretacdo dos

dados nas dimensdes quantitativa e qualitativa.

Segundo Bardin (2011), o processo de andlise de conteido ¢é
composto por trés fases: a pré-andlise, que é composta pela escolha dos
documentos; a formulagdo de hipdteses e objetivos; a elaboragdo de
indicadores para interpretacdo e a preparacao do material; a exploracdo do
material, que envolve a codificagdo, que € processo pelo qual os dados
brutos sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as
quais permitem uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do
contetdo; e, por ultimo, o tratamento dos resultados, que envolve a

inferéncia ou a interpretagdo.

Na fase de pré-andlise foram escolhidos os documentos ja
mencionados anteriormente. Na fase de exploracdo do material foi
realizada a codificacdo, que, segundo Bardin (2011, p. 133),

[...] corresponde a uma transformagio — efetuada segundo regras
precisas — dos dados brutos do texto, transformacdo esta que,
por recorte, agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma
representacdo do contetddo ou da sua expressao; suscetivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto [...].

A organizacdo da codificacdo, segundo Bardin (2011), compreende
tr€s escolhas: a escolha das unidades, a escolha das regras de contagem e a
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escolha das categorias. A unidade de registro e de contexto escolhido para a
andlise de contetidos foi o tema, por ser esta unidade “que liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria que serve de guia a leitura” (BARDIN, 2011, p. 135). Quanto

escolha das regras de contagem, foi utilizada a presenca ou auséncia,

o

baseada na frequéncia simples.

E, por fim, temos a escolha das categorias, que “[...] € uma operacio
de classificacio de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciacio e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com critérios previamente definidos” (BARDIN, 2011, p. 147).
O critério de categorizacdo usado nesta pesquisa foi o semantico, que
realiza a categorizagdo por temas. Aqui o processo utilizado foi o por
“caixa”, no qual ha a criagdo prévia das categorias e, posteriormente, 0s
elementos a medida que vdo sendo encontrados sdo repartidos entre as
categorias da melhor maneira possivel.

Com base no referencial tedrico e nas respostas obtidas nos
questiondrios e nas entrevistas, foram definidas as seguintes categorias para
andlise dos dados: concepgdo de avaliacdo formativa e pilares da avaliacdo

formativa.

A categoria “Concepgdo sobre Avaliacdo Formativa” com suas
subcategorias e unidades de registro, descritas no quadro 2, reune
informagdes concernentes ao sentido atribuido a essa perspectiva avaliativa
pelos membros da equipe multidisciplinar da PIE participantes desta
pesquisa. Aqui foram analisadas as vdrias defini¢des expostas, algumas
com ideias bem préximas do conceito tedrico, outras revelando certo
distanciamento do defendido pelos estudiosos da avaliagdo formativa.

A categoria “Pilares da Avaliacdo Formativa”, com suas
subcategorias e unidades de registro, descritas no quadro 3, reune
informagdes concernentes aos principais pilares da avaliagdo formativa
defendidas pelos tedricos e o que € preconizado pelos membros da equipe
multidisciplinar da PIE participantes desta pesquisa.
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Quadro 2 - Categoria: “Concepcao sobre Avaliacdo Formativa”

Concepgdo sobre
avaliacdo
formativa

Categoria Subcategorias Unidades de registro
Foco na aprendizagem
Inclusiva
Aproximagdo  do .. .
Individualizada

conceito teérico

Parte do processo ensino-aprendizagem

Tomada de decisao

Constatacao

Discriminatoria

Afastamento do

. .. Foco no contetdo
conceito teérico

Padronizada

Sentenciva e finalizadora

Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacoes coletadas no referencial teérico.

O tratamento e andlise dos dados qualitativos foram apoiados pelo

uso de um software de andlise de dados qualitativos (SADQ), sendo que

este tipo de software apresenta: potencialidades que se expressam por meio

da possibilidade de registro de todo o processo de investigagdo;

possibilidade de pesquisas miltiplas sobre 0 mesmo material; organizagdo

do material da pesquisa; “economia de tempo e de custos; possibilidade de

explorar de forma acurada o relacionamento entre os dados e as vantagens

em termos de uma estrutura formal que auxilia na constru¢do conceitual e
tedrica dos dados” (GIBBS, 2009; FLICK, 2009).

Utilizar programas de computador leva a uma maior
transparéncia a respeito da forma como o pesquisador elaborou e
aplicou as categorias no texto analisado. [...] esse software
permite novas formas de administrar cédigos e textos e as
conexdes entre ambos, proporcionando novas formas de
exposicdo. Ele também auxilia na associagdo de dados
textuais/verbais com dados visuais/ndo-textuais em uma andlise
(2009, p. 329).
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Quadro 3 - Categoria: “Pilares da Avaliacio Formativa”

Categoria

Subcategorias

Unidades de registro

Pilares da
avaliacdo
formativa

Promove a
regulagdo

Acompanha continuamente a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos.

Busca conhecer e compreender as condigoes e
concepgdes prévias dos alunos.

Gera a interag@o entre os atores da acdo pedagdgica.

Gera a retomada dos contetidos para propiciar o
alcance dos objetivos esperados.

Leva a pensar e repensar o planejamento da disciplina.

Leva a reflexao da prética pedagégica.

Planeja a a¢@o pedagégica de acordo com cada aluno.

Proporciona
feedback

Devolve informagdes sobre falhas, dificuldades e
éxitos dos alunos.

Gera retorno em tempo habil.

Orienta os alunos sobre como superar suas
dificuldades.

Promove a avaliagdo entre pares sobre as tarefas para
facilitar a interagdo e amadurecimento dos alunos.

Propicia o didlogo entre tutor, professor e alunos.

Retorna atividades com orienta¢do do professor ou
tutor visando a superag@o de dificuldades.

Retorna informacdes referentes ao desempenho dos
alunos, ao professor formador.

Retorna informagoes significativas.

Instiga a
autorregulacao

Conscientiza os alunos sobre a importancia de se ter
metas de aprendizagem, apresentando-lhes as que séo
esperadas deles.

Conscientiza os alunos acerca do processo de
aprendizagem.

Contextualiza os problemas.

Estimula os alunos a alcangarem patamares superiores
de aprendizagem.

Instiga os alunos a participarem e serem responsaveis
pela sua aprendizagem.

Preocupa-se em conscientizar os alunos sobre suas
dificuldades e estimuld-los a buscar formas de supera-
las.

Fonte: Elaboracéo prépria a partir das informacoes coletadas no referencial teérico.
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Segundo Gibbs (2009), o uso de um SADQ equivale ao uso de um
bom processador de textos que facilita a escrita e a edi¢do de textos, mas,
ainda assim, esse ndo ird escrever textos coerentes; da mesma maneira o
SADQ tem uma gama de ferramentas para produzir relatérios e resumos,
mas a interpretacdo fica por conta do pesquisador.

Em nivel mundial, na investigacdo qualitativa realizada e publicada
em areas das ciéncias sociais usam-se, basicamente, trés softwares: NVivo,
MaxQDA e Altlas.Ti. A escolha de um destes softwares € uma questdo de
preferéncia do pesquisador e do tipo de dados que se pretende analisar. O
NVivo®, versdo 10, foi escolhido pela pesquisadora por ser mais inovador e
neste momento tratar praticamente qualquer tipo de documento: texto, pdf,
dudio, video, imagem e documentos em formato Excel, Access, etc., e, na
sua ultima versdo, a midia social. Adicionalmente, esse software trata
referéncias bibliogréaficas oriundas de Endnote, Zotero, etc. Outro motivo
da escolha foi a possibilidade de adquirir o software em condigdes
especiais para pesquisador, o que viabilizou a sua aquisicdo. Para o
tratamento dos dados quantitativos, foi usada uma planilha eletronica, a
qual permite o tratamento estatistico dos dados, além de possuir uma
capacidade grafica muito avangada. A escolha dos dois aplicativos se deu,
também, pela familiaridade da pesquisadora com ambos os aplicativos.

Para analisar dados qualitativos ndo existe um processo estabelecido
como padrdo ou prescrito para lidar com um projeto qualitativo, mas
existem algumas estratégias reconhecidas e passos que podem ser seguidos.
Nesta pesquisa foi utilizada uma estratégia interativa para a andlise dos
dados coletados, a qual pode ser vista na figura 6.

Inicialmente, os dados foram coletados e tratados para depois
poderem ser exportados, os questiondrios e os dados referentes aos
atributos associados a cada sujeito foram exportados para uma planilha de
dados e as entrevistas transcritas para um editor de texto e, posteriormente,

foram importados para dentro do software NVivo.

® http://www.gsrinternational.com
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Figura 6 - Ciclo de analise dos dados coletados

-7

Gravar

|

N

Consulta,

Fonte: Elaboracéo prépria a partir das informacoes coletadas na pesquisa.

Apés a importagdo dos dados, estes foram analisados e, baseando-se
nas respostas e no referencial tedrico, foram criadas as relacdes entre os
elementos do projeto e as codificagdes iniciais da pesquisa. Entdo, iniciou-
se a codificacdo dos dados dentro do software. Apds a codificacdo inicial e
utilizando as ferramentas de consulta foram analisadas as relacdes e os
dados vinculados as codificagdes. A partir destas consultas, que inclusive
podem ser geradas em forma de relatérios, houve uma reflexdo sobre os
resultados obtidos. As impressdes sobre os resultados obtidos e as
melhorias sugeridas foram registradas em forma de anota¢des no préprio
aplicativo. Foi entdo iniciado novamente o ciclo de andlise de dados até que

o resultado obtido foi satisfatério para a pesquisadora.

6.7 Aspectos Eticos da Pesquisa
Toda pesquisa deve prezar pelos aspectos éticos que envolvem a

pesquisa e os sujeitos envolvidos nela. Para isso, foram tomadas algumas
precaucdes, que serdo descritas a seguir.
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Na realizagdo dos questiondrios e entrevistas foi garantido o
anonimato dos participantes da pesquisa assegurando o sigilo de suas
identidades, com isso buscou-se evitar qualquer tipo de constrangimento
aos participantes, os quais assinaram um “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido”. No caso do questiondrio on-line, esse termo foi
disponibilizado na tela inicial do questiondrio, no qual hd a pergunta se o
respondente concorda com o termo de consentimento: se o entrevistado
responder sim, serd apresentado o resto do questiondrio; se ndo, o

questiondrio serd encerrado.

Com o objetivo de manter o sigilo da identidade dos sujeitos foi
utilizada a substitui¢do de seus nomes por pseudénimos e os nomes das
disciplinas foram substituidas por siglas. Gibbs (2009, p. 30-31) afirma que
“[...] em geral, ¢ melhor usar pseudénimos simples em vez de lacunas,
asteriscos e numeros de c6digo, entre outros [...]” para identificar os

sujeitos da pesquisa.

Foi também solicitada, por escrito, a autorizacido para a realizagao
desta pesquisa ao diretor do campus de Serra e do Coordenador do curso de
Pés-graduagdo em Informadtica, que concordaram com a realizacdo da

mesma.

O presente projeto foi encaminhado, no dia 18 de julho, a Plataforma
Brasil’, que é um sistema eletronico criado pelo Governo Federal para
sistematizar o recebimento dos projetos de pesquisa que envolva seres
humanos nos Comités de Etica em todo o pais, e esta encaminhou o projeto
para andlise do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade Salesiana
de Vitéria, uma vez que o Comité de Etica e Pesquisa do Ifes encontrava-se
desativado na época da solicitacdo. O projeto obteve aprovacdo do Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade Salesiana de Vitdria para sua
execucdo, sob o parecer consubstanciado nimero 366.566 de 13/08/2013,

constante do Anexo A.

7 A Plataforma Brasil é uma base nacional e unificada de registros de pesquisas
envolvendo seres humanos para todo o sistema CEP/Conep. Ela permite que as
pesquisas sejam acompanhadas em seus diferentes estagios - desde sua submissdo até a
aprovagao final pelo CEP e pela Conep, quando necessario.
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7 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo descreve os resultados obtidos na fase exploratéria da
pesquisa-a¢do que, segundo Thiollent (2011, p. 56), “[...] consiste me
descobrir o campo de pesquisa, os interessados e suas expectativas e
estabelecer um primeiro levantamento (ou ‘diagnéstico’) da situacio [...]”.
Ele afirma também que nestes “[...] primeiros contatos com os interessados,
os pesquisadores tentam identificar as expectativas, os problemas da
situacdo, as caracteristicas da populagdo e outros aspectos [...]” ligados a
fase de diagndstico.

Para se chegar aos resultados aqui apresentados, foram utilizados
como base de informagdes os dados levantados no projeto pedagdgico do
curso, nos ‘“Mapas de Atividades”, nas atas de reunides inicial,
intermedidria e final de cada disciplina e na andlise de algumas salas de
aula virtuais, nos dados dos questiondrios e das entrevistas. Aqui foram
analisados dez mapas de atividades, trinta atas de reunides, vinte
questiondrios e nove entrevistas, além de visitadas doze salas virtuais.

Para dar continuidade a este trabalho, foi necessario descrever o
perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa, as aproximagdes e afastamentos
do discurso destes em relacdo & avaliacdo da aprendizagem formativa sob a
luz do referencial tedrico delimitado, bem como tragar um paralelo entre os
trés pilares da avaliacdo formativa e o que preconizam os sujeitos da
pesquisa, e, por fim, descrever as percepg¢des gerais sobre a avaliagdo
formativa na PIE.

7.1 Perfil da Equipe Multidisciplinar do Curso

Nesta fase da pesquisa, a equipe de coordenacdo, os professores
formadores e os tutores presenciais e a distdncia da terceira entrada da PIE
(turma 2012) participaram ativamente, tornando-se, assim, sujeitos da
pesquisa. Tragar o perfil destes sujeitos foi importante, pois permitiu que se
conhecesse quem sdo os membros da equipe multidisciplinar, o tempo de
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atuacdo na educagdo e, em especial, na educacgdo a distancia e, por dltimo,

qual o seu envolvimento com o curso.

Os dados coletados nesta pesquisa foram analisados baseados em
métodos qualitativos e quantitativos, denominado também de método
misto. Neste caso, um método ndo neutraliza o outro na tentativa de
responder a diferentes questdes no campo da investigagdo de um problema
determinado, pois coleta, avalia e vincula dados qualitativos e quantitativos
numa mesma pesquisa (SAMPIERI, COLLADO e LUCIO, 1991).

Para levantar o perfil destes sujeitos foi utilizado como ferramenta o
questiondrio “Perfil e Concepg¢des — Avaliacdo Formativa”. Esta ferramenta
possuia 32 questdes, do tipo abertas e fechadas, e foi construida utilizando
os formuldrios web do Google Drive. Este instrumento foi dividido em
duas partes: a primeira — Dados Gerais - teve o objetivo de levantar o perfil
dos sujeitos pesquisados, enquanto que a segunda parte — Percepgdes sobre
Avaliagao Formativa - teve o objetivo de levantar a percepgdo e as praticas
realizadas pelos sujeitos no que se refere a avaliacdo formativa e ao uso da
regulacdo, opinido e autorregulacdo nos processos avaliativos da PIE.

Como a ferramenta utilizada ndo possui a possibilidade de retornar
ao questiondrio de forma automatica, a pesquisadora teve de utilizar o
artificio de criar um questiondrio, em branco, para cada participante e
salvar o endereco de recuperagdo de cada um, endere¢co o qual foi
encaminhado por e-mail juntamente com uma pequena explicacdo sobre o
objetivo da pesquisa e a solicitacdo de que o referido questiondrio fosse
respondido. A maioria dos sujeitos respondeu de imediato a solicitacdo,
mas outros nido, entdo foram encaminhados mais dois ou trés e-mails
reforcando a solicitacdo. Isso surtiu efeito, pois tivemos o retorno de 88%
dos participantes, ou seja, de 26 membros da equipe multidisciplinar, 23
concordaram em responder. Ao final do periodo de aplicacio do
questiondrio foi encaminhado um e-mail de agradecimento a cada um dos

que se dispuseram a participar da pesquisa.

Os dados do formulério web foram exportados para uma planilha de
dados, sendo que os referentes a primeira parte foram tratados de forma
estatistica a partir dos quais foram produzindo grificos que ajudaram a
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tragar o perfil da equipe multidisciplinar da PIE, que € o primeiro objetivo
geral desta pesquisa.

Do total de 26 questiondrios enviados, tivemos a participacdo de 23
sujeitos, o que representa a participacdo de 88% dos membros da equipe
multidisciplinar da PIE. Muito destes profissionais atuam em mais de uma
funcdo e participam de mais de uma disciplina. Isso fica evidente na fala
dos entrevistados e no gréfico 1:

Professora SILVIA (entrevista): “Eu comecei como
professora, nesse periodo um professor que tinha assumido a
disciplina D5 precisou se retirar do projeto [..] eu assumi
também D5 e depois disso trabalhei com essas duas disciplinas
como professora conteudista e especialista, depois [...] no meio
da primeira turma o Coordenador de Atividade Académica que
a gente trabalha [...] precisou sair e eu assumi as fungoes de
coordenagdo depois que eu tinha trabalhado com essas
disciplinas, na segunda etapa da turma eu fiquei s6 com a
Coordenagdo de TCC”.

Professora ROSA (entrevista): “[...] em 2009 fui convidada
para participar como Pedagoga, de inicio os preparativos para
formagdo desse curso [...] algumas mudangas ocorreram, entdo
eu virei tutora no curso [...]”.

Professor THIAGO (entrevista): “[...] eu participo jd desde o
inicio do planejamento, estamos agora na terceira edi¢cdo do
curso e vai acontecer agora acontecer uma terceira edi¢do em
2014, participei desde o inicio na concep¢do, no planejamento
das disciplinas D9 e D6 e eu participei também nesse caso como
professor conteudista, professor formador e também como tutor
a distdncia de algumas outras disciplinas”.

Grifico 1 — Nimero de fun¢des em que os membros da equipe multidisciplinar ja
atuaram.

Numero de Funcdes que Atou na
PIE

4%

Fonte: Questionario Avaliacdo da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).
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Pelo depoimento de membros da equipe multidisciplinar que atuam
como professor formador e tutor a distancia na mesma disciplina, como no
caso do professor Pedro, pode-se observar que isso demostra que esta
atuacdo dupla facilita a interacdo com os alunos e um acompanhamento
mais a midde da disciplina.

Professor PEDRO (entrevista): “Sim, porque dependendo da
diuvida dos alunos, vocé consegue perceber quais as
dificuldades dele como tutor, vocé estd ld no dia a dia, vocé
responde as dividas, vocé sabe o que estd acontecendo |...]”.

Com os dados obtidos na primeira parte do questiondrio foi possivel
verificar que 61% dos sujeitos t&ém mais de 41 anos, o que € algo esperado
para um grupo de profissionais da drea de educacdo, para a qual é exigida
experiéncia minima de um ano da docéncia superior ou formagdo de pds-
graduacido. E, também, que hd uma predominancia de profissionais do sexo

feminino, conforme se pode ver no grafico 2.

Grafico 2 - Distribuicdo dos membros da equipe multidisciplinar por faixa etaria e sexo.

Faixa Etaria - Sexo

ot
=}

Masculino

u Feminino

Frequéncia

[T A - - -]

P = = = =i}
> 50 anos 31-40anos 41 - 50 anos
Faixa Etaria

Fonte: Questionario Avaliacio da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Quanto ao tempo de experiéncia docente, percebe-se (grafico 3) que
78% dos membros da equipe multidisciplinar possuem mais de 10 anos,
13% possuem experiéncia em docéncia entre 0 e 4 anos e 9% possui
experiéncia entre 5 e 9 anos. Dos 78% com mais de 10 anos de experiéncia,
22% possuem experiéncia entre 10 e 14, 17% tém experiéncia entre 15 e 19
anos e 39% dos sujeitos t&ém experiéncia de mais de 20 anos.
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Grifico 3 - Tempo de experiéncia docente dos membros da equipe multidisciplinar

Experiéncia Docente

®00 - 04anos
105 - 09 anos
=10 - 14anos

# 15 - 19 anos

= > 20anos

Fonte: Questionario Avaliacdo da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Quanto ao tempo de experiéncia em EaD, que pode ser como
docente, tutor ou aluno, vé-se, no grafico 4, a seguinte distribuicdo: 4% dos
sujeitos possui experiéncia de até 2 anos, 31% dos sujeitos possui
experiéncia de 3 a 4 anos, 30% dos sujeitos possui experiéncia de 5 a 6
anos, 22% dos sujeitos possui experiéncia entre 7 € 8 anos e 13% dos
sujeitos possui tempo de experiéncia superior a 8 anos.

Grifico 4 - Tempo de experiéncia em EaD dos membros da equipe multidisciplinar

Experiéncia em EaD

H0 -2 anos
i3 -4 anos
m5-6anos
#7 - 8 anos

= 8 anos

Fonte: Questionario Avaliacdo da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Os que possuem experiéncia de mais de 8 anos ja trabalhavam com
EaD antes da implantacdo da modalidade no Ifes, no qual foi instituida ha
apenas 6 anos. Aqui fica evidente que a equipe multidisciplinar da PIE é
uma equipe experiente em docéncia e em especial na docéncia em EaD,
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uma vez que 65% da equipe possui experiéncia superior a 5 anos na
modalidade de educacéo a distancia (grafico 5).

Grifico 5 - Tempo de experiéncia docente x experiéncia em EaD da equipe
multidisciplinar

Experiéncia Docente x Experiéncia em EaD

T
z6
B =20 anos
24 H15-19%9anos
=
53 =10 - 14 anos
E_z 05 - 09 anos
g1
;-,D 00 - 04 anos

>8anos 7-8anos S5-6anos 3-4amos 0-2anos

Experiéncia em EaD

Fonte: Questionario Avaliacdo da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Dos membros da equipe multidisciplinar, 70% possuem formacgao
académica na drea de educacdo ou pedagogia e 96% da equipe
multidisciplinar da PIE ji fez alguma capacitacdo especifica para poder
trabalhar com EaD. Isso reforca que a politica de educacdo a distancia do
Ifes, que tem prevista como uma de suas acdes a “[...] manutencdo de
constante capacitacdo de toda a equipe envolvida nas agdes da EAD
(professores, tutores, técnicos administrativos e equipe de material
didatico) nas diversas demandas identificadas, tais como: planejamento,
metodologia de EAD, midias e material didatico [...]” (IFES, 2009b, p. 36),
tem sido cumprida pelo curso.

Aqui € possivel dizer que a equipe multidisciplinar da PIE envolvida
na pesquisa € formada por docentes com mais de 41 anos, é
predominantemente do sexo feminino e atua em mais de uma fungdo e em
mais de uma disciplina. Quanto a experiéncia na drea de educacdo, a
maioria possui formacdo na drea de educagdo, atua hd mais de 10 anos
como professor e possui mais de 5 anos de experiéncia em EaD, o que
demostra que estes estdo envolvidos com a modalidade desde a sua

implanta¢do no Ifes, o que ocorreu hé 6 anos.
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Ao final desta exposi¢do foi dado o primeiro passo para alcangcarmos
o objetivo geral desta pesquisa, ao se alcangcar o primeiro objetivo
especifico: levantar o perfil dos membros da equipe multidisciplinar do
curso de Pods-graduacio em Informatica na Educacio (PIE) do
Instituto Federal do Espirito Santo envolvida com o planejamento e
execucao das atividades avaliativas.

7.2 Concepcoes da Equipe Multidisciplinar Sobre Avaliacio da
Aprendizagem Formativa

Para se evidenciar e analisar as concepgdes que a equipe
multidisciplinar da PIE possui sobre avaliagdo da aprendizagem, seja esta
classificatéria ou formativa, a sua aproximacao ou afastamento em relagéo
ao referencial tedrico delineado nesta pesquisa, foram utilizadas as
questdes da segunda parte do questiondrio “Perfil e Concepgdes —
Avaliag¢do Formativa”.

Estes dados foram exportados do formuldrio web para uma planilha
de célculo e separados dos dados da primeira parte e, posteriormente,
importados para o software de apoio a investigagdo qualitativa Nvivo para
serem categorizados por nds, figura 7, de acordo com a categoria
“Concepcao sobre Avaliacdo Formativa”, descrita no quadro 2.

Figura 7 — Codificacio proposta pela pesquisa.

Propostos pela Pesquisa

% Nome ) Fontes  Referéincias Criadoem Criado par

@) Alteragdes domodelo [ [ 2411720131530 MLSP

() Cencencio sobre avaliacdo formativa 0 0 131020132112 MLSP

=] O Afastamento do conceito tedrico o 1] 13102013 21:14 MLSP

Q Censiatagio 1 H 21107201318:36 MLSP

O Discriminaténia 1 1 211072013 19:35 MLSP

O Foco no conteddo 1 4 211020131834 MLSP

() Padronizada [ [] 201020131836 MLSP

© Seterciva & finslizadors 1 2 211072013 18:35 MLSP

&1 () Aproximag3o do conceilo ledrico [ [] 11020132113 MLSP

O Foco na aprendizagem B k] 211020131924 MLSP

o Inclusiva 3 4 211072013 19:36 MLSP

Q Individualizada 3 E] 2111020131835 MLSP

(D Parte do processo ensino-aprendizagem 7 17 2110201318:35 MLSP

L o Tomada de decisdo 2 14 21102013 1837 HLSP

O Conclusdo 5 7 1511172013 10:00 MLSP

@ () Dificuldadas na realizac3o das avaligias formativas [] 0 06711/201317:18 MLSP

(o] O Pilares da avaliagdo formativa o o 13102013 2117 MLSP

Fonte: Resultado do cadastramento e tratamento de dados no NVivo 10.

A metodoldgica eleita, a andlise do corpus informacional, ndo se
limitou a quantificagdo dos dados, embora em alguns momentos dela tenha
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se utilizado deste recurso, mas privilegiou a interpretacdo dos dados
coletados, apoiando-se na fundamentagdo tedrica. Do mesmo modo, a
composicdo do relato final entrelacou depoimentos dos sujeitos da pesquisa
e proposi¢des tedricas para, assim, melhor elucidar as reflexdes e

conclusdes suscitadas.

Antes de se iniciar esta andlise é importante ressaltar que o Ifes, em
seu Projeto Pedagégico Institucional, defende que a avaliacio da
aprendizagem seja mais que mera constatacao de resultados, isto €, seja

[...] uma pratica pedagdgica de transformacdo, onde o ato de
avaliar seja mais do que um ato de rotular os sujeitos por
padrdes ou classificacdes. A avaliagdo deve ser um processo de
crescimento que leve a comunidade académica a refletir sobre
suas prdticas e também ao desenvolvimento da autonomia
(IFES, 20090, p. 48).
E, além disso, o projeto pedagdgico da PIE (IFES, 2009a, p. 41)
defende que “[...] as atividades de avaliagdo devem permitir avaliar os
avangos do aprendiz no desenvolvimento das competéncias / habilidades de

interesse [...]”. E que a avaliacdo da aprendizagem

[...] s6 terd sentido no Curso se servir para reorientar o aprendiz
no desenvolvimento das aprendizagens e, aos professores, no
replanejamento de suas atividades. Nao pode ser, pois,
meramente classificatéria, mas uma ferramenta construtiva, que
promova melhorias e inovagdes, com vistas ao aperfeigoamento
da aprendizagem dos estudantes.
Entdo, pode-se afirmar que a avaliacdo da aprendizagem que o Ifes e
a PIE defendem é a avaliacdo da aprendizagem formativa. Por isto é
importante que tenhamos claro qual a concep¢do sobre a avaliagdo da
aprendizagem os professores, tutores e equipe de coordenacdo da PIE
possuem, o quanto estas se encontram préximas ou afastadas do referencial

tedrico sobre a avaliacdo formativa.

Para se evidenciar e analisar as concepcdes que a equipe
multidisciplinar da PIE possui sobre avaliacdo da aprendizagem formativa
foram usadas as respostas dadas nas questdes “13 — Para vocé, o que € a
avaliacdo formativa?”’; “14 - Na sua opinido, qual o tipo de avaliagdo é
utilizada na PIE?”; “15 — Gostaria de fazer algum comentdrio sobre a sua
resposta anterior?” e “18 — Descreva, em detalhes, como foi realizada uma
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situacdo avaliativa vivenciada por vocé, no curso PIE, que considere

formativa”.

Baseado na defini¢do das categorias e subcategorias, citadas no item
referente a metodologia, o material foi explorado. Nesta etapa, o texto foi
desmembrado, tendo como pano de fundo o esquema de codificacdo. Essa
classificacdo sistemdtica da trama textual, em funcdo das unidades de
registro, permitiu colocar em relevo as informacdes obtidas, facilitando
realizar inferéncias, ou seja, deduzir, de maneira l6gica, conhecimentos
relativos a temdtica discutida (BARDIN, 2011). S6 entdo a descricdo e a
interpretacdo das manifestacdes dos sujeitos, articulando-as ao problema e
aos objetivos do estudo, puderam ser concluidas.

Quanto ao tipo de avalia¢do que ¢ utilizada no curso PIE, tem-se que
52% dos membros da equipe multidisciplinar da PIE da pesquisa
consideram que no curso PIE sdo usadas os dois tipos de avaliagdo: a
classificatéria e a formativa, 22% consideram que o tipo de avaliagdo que €
usada depende da disciplina e 26% consideram que a avaliagdo formativa é
a mais utilizada, conforme se pode ver no grafico 6.

Grifico 6 — Tipo de Avaliacio Utilizada na PIE.

Tipo de Avaliacao Utilizada na PIE

mDepende da
disciplina

* Formativa

EFomativae
Classificatoria

Fonte: Questionario Avaliacdo da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Para corroborar estes dados, foi analisado nos “Mapas de
Atividades”, das disciplinas da 3* oferta do curso PIE, se as avaliacdes
tinham como foco principal a aprendizagem, o que € uma das principais
carateristicas das avaliacdes formativas. Obteve-se como resultado que

83% das atividades tém como foco a aprendizagem, o que demonstra que a
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percepgao dos professores de que a avali¢do da PIE é formativa realmente é
pertinente.

Isso evidencia que a avaliagcdo formativa é uma constante na pratica
pedagogica do curso PIE, uma vez que, nas respostas: ambas e depende da
disciplina, a avaliacdo formativa encontra-se embutida. O percentual de
52% da utilizagdo de ambos os tipos de avaliacdo ndo € surpresa, uma vez
que a propria legislacdo nos remete a esta pratica quando, no Decreto n°
5.622, de 19 de Dezembro de 2005, nos fala, em seu artigo 42, sobre

exames,

Art. 42 A avaliagdo do desempenho do estudante para fins de
promogdo, conclusio de estudos e obtengdo de diplomas ou
certificados dar-se-a no processo, mediante:

I - cumprimento das atividades programadas; e
II - realiza¢@o de exames presenciais.

§ 1°- Os exames citados no inciso II serdo elaborados pela
prépria  instituicio de ensino credenciada, segundo
procedimentos e critérios definidos no projeto pedagdgico do
curso ou programa.

§ 2° - Os resultados dos exames citados no inciso II deverao
prevalecer sobre os demais resultados obtidos em quaisquer
outras formas de avaliacdo a distincia.

Mas, como a prépria legislacdo nos d4 margem a escolha do tipo de
“exames” a serem utilizados de acordo com o projeto pedagégico do curso
ou programa, no caso do curso PIE ha o privilégio da avaliacdo formativa
tanto nas atividades a distincia como nas presenciais. Isso fica evidente no
projeto pedagdgico do curso ao afirma que: “[...] qualquer que seja o
método ou instrumento, estes devem contribuir com o aprendizado dos
estudantes” (IFES, 2009a, p. 42). E que:

[...] no momento a distincia serdo utilizados principalmente
métodos e instrumentos como: solucdo de problemas,
participacdo nos féruns de discussdo, atividades dirigidas a
distancia, estudo de caso e relatérios que sdo considerados
essenciais para verificar e diagnosticar as necessidades dos
estudantes e redirecionar seus estudos, e, assim poder resultar
em uma avaliac@o qualitativa e quantitativa.
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No momento presencial serdo utilizados principalmente métodos
e instrumentos como: observacdo proval/testes individuais,
realizagdo de exercicios dirigidos, desenvolvimento de projetos,
apresentacao de trabalhos e atuacdo pratica no laboratdrio
(IFES, 2009a, p. 42).

As categorias apresentadas no quadro 3 foram utilizadas para
analisar a aproximagdo ou afastamento apresentado pelos sujeitos da
pesquisa; em relac@o a avaliacdo formativa, essa foi construida levando em
conta as principais contradicdes que existem entre a concep¢do da

avaliacdo classificatéria e a concepgdo da avaliagdo formativa.

Tabela 4 - Concepcao de avaliacdo formativa expressa pela equipe multidisciplinar

Categoria |Subcategorias| Unidades de registro | Indicacées | % %
Foco na aprendizagem 39 41%
Inclusiva 4 4%
Aproximagao . -
do conceito Individualizada 9 9% 86%
tedrico ParFe do processo 17 18%
ensino-aprendizagem
Concepgao -
sobre Tomada de decisdo 14 15%
avaliagdo Constatagdo 6 6%
formativa
Discriminatéria 1 1%
Afastamento Foco no contetido 4 4%
do conceito ° 1 14%
tedrico Padronizada 0 0%
Sentenciva e
finalizadora 2 2%
Total 96 100% |100 %

Fonte: Elaboracao prépria a partir das informacoes coletadas nos questionarios e tratadas
na pesquisa.

As diversas leituras do material textual — respostas as questdes
abertas dos questiondrios e a primeira questdo das entrevistas — permitiram
que fosse identificado que a equipe multidisciplinar da PIE, em sua grande
maioria, demonstra possuir uma concep¢do bem alinhada com os
referenciais tedricos que fundamentam a avaliacgdo da aprendizagem
formativa que € preconizada no Projeto Pedagégico do Curso e no Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI). Isso fica claro nos resultados apresentados
na Tabela 4, na qual vé-se, também, que 14% das falas dos sujeitos afasta-
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se deste conceito, e que alguns sujeitos apresentam uma mescla dos dois
conceitos em suas falas. A seguir, veremos o que estes sujeitos falam sobre

as concepg¢oes da avaliagdo formativa registradas nas unidades de registros.

Vé-se no discurso dos sujeitos da pesquisa que a unidade “foco na
aprendizagem” possui a maior quantidade de indicagdes, 41%. A percepc¢do
dos membros da equipe multidisciplinar da PIE de que a avalia¢do tenha
como foco a aprendizagem dos alunos pode ser vista claramente nas
declaragdes feitas por eles, como se pode constatar em alguns relatos a
seguir:

Professora ANA (questiondrio): “E uma forma de fornecer
subsidios para que o aluno compreenda o seu proprio processo

de aprendizagem e o funcionamento de suas capacidades
cognitivas que serdo usadas na resolugdo de problemas”.

Professora MIRIAN (questionario): “A avalia¢do formativa
foca a aprendizagem do aluno”.

Professora SARA (questiondrio): “E a avaliagdo que
contribui para a formagdo do aluno, para seu processo de
aprendizagem e construgdo do conhecimento”.

Professora LETICIA (questionario): “Avaliacdo que leva em
conta o processo de aprendizagem do aluno, e ndo apenas suas
notas”.

Professora SILVIA (entrevista): “[...] uma avaliagdo que
engloba mais fatores do que so dar a nota. Entdo assim, é uma
avaliagdo inicial com diagnostico de como estdo os alunos,
onde que eles estdo em termo da aprendizagem, como levd-los a
chegar ao objetivo”.

A tomada de decisdo, na avaliacdo formativa representada pela
regulacdo, é uma peca chave, ndo s6 no processo avaliativo, mas em todo o
processo ensino-aprendizagem. Perrenoud (1999, p. 68) afirma que sempre
“[...] ha espacgo para ajustes, remanejos no meio do trajeto, [...], sobretudo
as atitudes e as condutas dos alunos, que manifestam seu interesse, sua
compreensdo, mas também suas resisténcias ou suas dificuldades para
seguir o ritmo ou assimilar o conteido”. Entdo é importante que os
professores tenham a capacidade de fazer alteracdes em seus planejamentos
em funcdo dos feedbacks recebidos e da realidade de cada aluno. Esta
atitude € responsavel pelo sucesso da acdo pedagégica e pela aprendizagem
dos docentes.
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Outra caracteristica que foi muito enfatizada pelo grupo foi a de que
a avaliacdo é parte integrante do processo ensino-aprendizagem. O que é
defendido por autores como Villas Boas (2011, p. 7), que afirma que a
avaliacdo formativa “[...] n3o se refere simplesmente a técnicas ou
instrumentos. Tem significado mais amplo, abrangendo os eventos de
avaliacdo que ocorrem no dia a dia do trabalho escolar”. A avaliacdo, neste
contexto, deixa de ser o término do processo de aprendizagem e passa a ser
um processo de busca incessante da compreensdo das dificuldades do
educando, além de dinamizador de novas oportunidades de conhecimento
(HOFFMANN, 2009a).

A indicacdo de que a avaliacdo da aprendizagem ¢é parte integrante
do processo ensino-aprendizagem consta de 18% das indica¢des na unidade
de registro “parte do processo ensino-aprendizagem”, como se pode ver nas
falas de alguns dos membros da equipe multidisciplinar, destacados a
seguir:

Professora HELENA (entrevista): “Bom, a avaliacdo para
mim ela tem que acontecer ao longo do processo, entdo as vezes
eu posso avaliar uma aula, uma discussdo, ndo é so uma
avaliagdo formal em que o aluno as vezes se sente sozinho para

fazer isso, para mim avaliagdo ela é continua é em todos os
momentos”.

Professor THIAGO (questionario): “Formativa pelo fato de
que os alunos sdo avaliados ao longo do processo de
aprendizagem da  disciplina e também  durante o
desenvolvimento das atividades”.

Professora VITORIA (questionario): “Avaliacdo formativa é
aquela que se dd antes ou no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem” .

Enquanto isso, a unidade de registro “tomada de decisdo” foi um
item indicado em 15% dos registros, o que pode ser constatado em algumas
falas dos sujeitos, expostas a seguir:

Professora ADRIANA (questionario): “A partir dos dados
obtidos nas avaliagées devemos tentar melhorar o processo de
ensino-aprendizagem”.

Professor THIAGO (questionario): “/...] onde o aluno e
professor recebem feedback antes do término do percurso para
que possam tomar novas direcoes em suas aprendizagens e
ensino respectivamente”.
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Professora TATIANA (questiondrio): “Assim, medidas podem
ser tomadas no decorrer do percurso para possibilitar que isso
ocorra”.

Professor PEDRO (entrevista): “Uma avaliagdo
“acompanhativa”, podemos dizer, “acompanhativa” do aluno,
seria o feedback para o aluno em relagdo ao que ele estd
aprendendo e o ajuste do curso em relagdo a estes feedbacks”.

As unidades de registro “individualizada” e “inclusiva” foram
responsdveis por 9% e 4%, respectivamente. Na visdo de Hoffman (2009b,
p. 62), a avaliac@o formativa

[...] exige a observagdo individual de cada aluno, atenta ao seu
momento no processo de constru¢do do conhecimento. O que
exige uma relacdo direta com ele a partir de muitas tarefas (orais
ou escritas), interpretando-as (um respeito a tal subjetividade),
refletindo e investigando teoricamente razdes para solucdes
apresentadas, em termos de estdgios evolutivos do pensamento,
da drea de conhecimento em questdo, da experiéncia de vida do
aluno.

A preocupagdo com a individualizacdo da avaliagio como parte
integrante do processo ensino-aprendizagem pode ser vista, a seguir, nas

falas dos professores:

Professora HELENA (questiondrio): “[..] avaliacdo
formativa é avaliar a a¢do do aluno como o sujeito a partir de
um novo sistema de aprendizagem, estimulando a autocritica e
mensurando as expectativas, o potencial e as caréncias do
aluno”.

Professora ADRIANA (questionario): “Avaliar
formativamente é entender que cada aluno possui seu proprio
ritmo de aprendizagem e, sendo assim, possui cargas de
conhecimentos diferentes entre si”.

Professora ELIZABETH (questionario): “Avaliar
formativamente envolve a compreensdo de que cada aluno
possui  seu proprio ritmo de aprendizagem e diferentes
repertorios de conhecimentos. Etera compreensdo que avaliar
ndo é s6 medir o conhecimento e classificar, avaliar envolve,
também, respeitar o tempo de cada individuo, reconhecendo que
a partir do erro pode-se sempre encontrar o caminho para o
acerto”.

Professora SARA (entrevista): “/...] seria realmente trazer a
reflexdo, uma avaliagdo que traga esse momento de reflexdo
sobre a aprendizagem e, portanto oportuniza uma nova
aprendizagem”.
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Apesar de se ter uma grande maioria de indica¢cdes que remetem a
avaliacdo formativa, vale ressaltar que existem, intercortadas ao discurso
dos professores, algumas falas que nos remetem aos conceitos e
procedimentos da avaliacdo classificatéria, como se pode constatar a
seguir:

Professor HUMBERTO (questionario): “/...] Sdo as formas

de avaliarmos o desenvolvimento do aluno quanto a
receptividade do conteido [...]”.

Professor THIAGO (questionario): “Classificatéria, ao
término das atividades e principalmente da disciplina, quando o
aluno recebe uma nota e uma classificagdo se estd apto ou ndo
a continuar no curso”.

Professora ADRIANA (questionario): “[...] Inicialmente,
precisamos fazer uma avaliagdo classificatoria para selecionar
os alunos”.

Apés andlise das respostas dos membros da equipe multidisciplinar
da PIE sobre a suas concepgdes e percepgdes sobre avaliacdo formativa,
vé-se que a maioria da equipe encontra-se alinhada com o referencial
tedrico sobre o tema, demonstrando que utilizam a avalia¢do formativa em
seu cotidiano, apesar de ainda apresentarem, em pequena escala, algumas
falas que remetem as referéncias sobre avaliagdo classificatéria. A sua
grande maioria estd preocupada em planejar suas avaliagdes com o foco na
aprendizagem do aluno e vendo-a como parte integrante do processo
ensino-aprendizagem, além de utilizar os feedbacks provenientes destas
atividades para poderem tomar decisdes sobre o andamento de sua
disciplina, propor novos percursos para os alunos e, ainda, enxergar a
avaliacdo como um processo que deve levar em conta os conhecimentos e o
ritmo da aprendizagem de cada aluno.

O segundo objetivo especifico, ao final desta exposi¢do, foi
alcangado, que é: evidenciar e analisar aproximacées e afastamentos
delineados no discurso dos membros da equipe multidisciplinar do
curso de Pés-graduacao em Informatica na Educacao envolvidos, bem
como o referencial tedrico delimitado pela pesquisa sobre avaliacao da
aprendizagem formativa.
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7.3 Fazeres Pedagégicos da Avaliacio Formativa Realizada pela
Equipe Multidisciplinar

Para se evidenciar e tracar um paralelo entre os trés pilares da
avaliacao formativa e o que preconizam, em seus fazeres pedagdgicos, os
sujeitos desta pesquisa, foram utilizadas para andlise as questdes da
segunda parte do questiondrio ‘“Perfil e Concepcdes — Avaliagdo
Formativa” e as respostas da entrevista, semiestruturada, de levantamento
de dados “Fazeres Pedagégicos™, as entrevistas, os Mapas de Atividades e
as salas virtuais das disciplinas da 3* entrada da PIE. Os dados do
questiondrio foram exportados do formuldrio web para uma planilha de
dados e separados dos dados da primeira parte; as entrevistas forma
transcritas e formatadas; as atas das reunides iniciais, intermediarias e
finais foram importadas na integra, juntamente com os demais dados, para
o software NVivo 10 e categorizados de acordo com a categoria “Pilares da
Avaliacdo Formativa”, descrita no quadro 3.

Cabe aqui, antes de se iniciar a andlise da percepc¢do e da praxis da
equipe multidisciplinar da PIE quanto a ocorréncia de acdes ligadas aos
pilares da avaliacdo formativa, responder a uma questio posta no inicio do
projeto: o curso possui algum modelo de apoio ao planejamento de
avaliacdes?

Pelos registros coletados nas entrevistas, feitas com os professores
formadores, ficou claro que n3o hd um modelo que direcione o
planejamento das avaliagdes, ou seja, elas sdo formalizadas nos mapas de
atividades e seu planejamento discutido nas reunides da equipe. A seguir,

vamos ver algumas destas falas:

Professora ROSA (entrevista): “Entdo ndo existe esse modelo,
mas isso é conversado e os professores definem, que tipo de
avaliagdo eles podem propor para que seja aproveitado tanto
conteiido de uma, quanto da outra, e que tipo de trabalho é esse,
geralmente sdo feitos semindrios, trabalhos de grupo, projetos
que eles apresentam”.

Professor THIAGO (entrevista): “Ndo, a gente ndo tem um
modelo exatamente, existe uma orientacdo mais macro no
sentido de que a avaliagcdo, aconteca de uma forma bastante
frequente e seja distribuida ao longo do curso, entdo essa é uma
orientacdo mais geral que a gente tem e nas reunides a gente
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vai refinando, ndo existe uma coisa sistematizada para aplicar a
avaliagdo formativa, ndo dessa maneira, acredito que com as
nossas reunioes, planejamentos e tal, a coisa acaba tendendo
por esse lado ai, é o que eu acredito”.

Professora MAIARA (entrevista): “A gente ndo tem um
modelo de planejamento, o que a gente tem na verdade ¢ o
mapa de atividades, esse planejamento ele ocorre, ocorre
inclusive de forma interdisciplinar quando gente tem duas
disciplinas ocorrendo concomitantemente, a gente faz um
planejamento interdisciplinar, e a gente tem alcangados bons
resultados com esse planejamento e um deles inclusive, que
quando um aluno vai ao polo agora, ele faz uma avaliagdo
tinica que vale para as duas disciplinas”.

Em se tratando da percepg¢do dos membros da equipe multidisciplinar
da PIE quanto a ocorréncia de atividades relacionadas aos trés pilares da
avaliacdo formativa, foi analisada a vigésima questdo do questiondrio
(questdo fechada) que solicitava aos participantes que assinalassem, entre
vdrias opcdes, aquelas que reconheciam como caracteristicas da avaliagcdo
formativa. O resultado das indicacdes dos participantes € apresentado na
Tabela 5. Estas caracteristicas foram agrupadas de acordo com os trés
pilares enunciadas pelos tedricos do assunto. Nela é possivel constatar que
os itens foram selecionados de forma homogénea, e as atividades
relacionadas a regulacdo representaram 40% das indicag¢des, enquanto que
as atividades relacionadas ao feedback também representaram 40% das
escolhas e ja 20% das escolhas foram relacionadas as atividades de
autorregulardo. Aqui se percebe que houve, por parte dos sujeitos da
pesquisa, uma maior identidade com relagdo as atividades relacionadas a

regulacdo e ao feedback.
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Tabela 5 - Caracteristicas da avaliaciio formativa assinaladas pela equipe multidisciplinar.

Pilar

Caracteristicas sugeridas

Por sujeito

Geral

Indicacoes

%o

Indicacoes

%

Levou o professor a alterar sua
pratica pedagégica.

12

52%

Ocorreu continuamente durante o
processo de ensino-
aprendizagem.

18

78%

Promover a
regulacdo

Levou o professor a organizar
atividades diversificadas para
reforcar os contetidos nao
aprendidos.

10

43%

Incentivou a interagdo entre os
alunos.

17

74%

Houve a retomada, pelo
professor, dos contetidos ndo
apropriados pelos alunos.

10

43%

67

40%

A tarefa avaliativa retornou
informacdes para os alunos sobre
falhas, dificuldades e éxitos.

16

70%

Proporcionar

Orientou os alunos, fornecendo
informacdes do que fazer para
vencer suas dificuldades.

17

74%

feedback

Propiciou o didlogo e partilha
entre professor, tutor e aluno.

78%

A tarefa avaliativa teve idas e
voltas, com comentdrios que
ajudaram os alunos a superarem
dificuldades.

70%

67

40%

Levou os alunos a refazerem um
trabalho/atividade para melhorar
a nota.

10

43%

Instigar a
autorregulagdo

A tarefa avaliativa permitiu que
os alunos se conscientizassem de
suas dificuldades, estimulando-os
a buscarem formas para supera-
las.

57%

Estimulou os alunos a progredir
rumo a patamares superiores de
aprendizagem.

57%

36

20%

Total Geral

170

100%

Fonte:

Elaboracio prépria a partir dos dados coletados no questionario.®

¥ A soma total de indicagdes ultrapassa o niimero total de sujeitos (23), bem como o percentual

excede 100%, porque cada um podia indicar vérios itens sugeridos.
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Dando continuidade a esta discussdo, foram analisadas as entrevistas,
realizadas de forma individual, que tiveram como objetivo buscar levantar
junto aos professores suas reflexdes sobre a prética, destacando seus
saberes e fazeres sobre a avaliacdo da aprendizagem formativa na PIE. As
entrevistas, depois de transcritas, foram preparadas (figura 8) para serem
incluidas e posteriormente categorizadas, no Nvivo 10, de acordo com a
categoria “Pilares da Avaliacdo Formativa”, descrita no quadro 3.

Figura 8 — Codificacao de entrevistas no Nvivo 10.

Propostos pela Pesquisa /B Entevista Thingo - Mvivol [
. Home Fontes  Referéncia [
@ Aleracles do modelo 0 (]
5 (Q Concepgdo sobre avaliagdo formativa 0 0
Q Aastamenta do conceito tedeico ¥ o Q1 - Para vocé, o que é avaliar a aprendizagem na concepgio formativa?
Constatagso 1 6
) Disciiminatéeia 1 1 Y
Q) Focono conteddo 1 It Marize
Q Padronizada o o Eu gostania de saber para vocé o que seria avaliagdo da aprendizagem na
Q) Setenciva & finslizadora 1 2 concepgéo formativa?
5 Q) Apreximaca do concelto tedrico [ 0
(Q Feco na sprendizagem 8 » |
Q Inclusiva 3 4
Q Individualizada 3 ] Thiago
() Parte do processe ensine-sprendizagen 17 .
() Tomada de decisto 2 u Bem no meu entendimento, avaliacéo formativa, inclusive até lembra a ideia de
Q Concisio 5 5 formac#io, € uma avaliagiio que acontece ao longo do processo do ensino
4 Q D T dos g 5 aprendizagem, entdo ao longo dessa formacdo o professor, ele distribui essa
@1 () Pilares da avalizgio formativa 0 0 avaliacdo por todo endo 56 no final do e Isso
faz com que o aluno seja alé mais meta cognitivo na ideia de se preocupar
com a prapria aprendizagem, entéio ele ndo fica sé naquela coisa de estudar o
conteddo, estudar o conteldo e fazer a avaliacio, mas ele passa a participar
da aprendizagem, da avaliacio uma vez que ele comeca até ter uma visao
Em Codificar em

Fonte: Resultado do cadastramento e tratamento de dados no NVivo 10.

Avaliar formativamente é uma pratica a ser construida. Nao existe
uma férmula mégica ou infalivel, porém embrenhar-se por este caminho
ndo significa seguir uma dire¢cdo desconhecida, pelo contrdrio, os muitos
estudos realizados nesta drea t€ém contribuido para clarificar a natureza da
avaliacdo formativa. Neste item serd feita uma anélise de como a avaliagdo
formativa estd ocorrendo no curso de Pds-graduagdo em Informdtica na
Educacdo pelas falas e registros dos membros da equipe multidisciplinar,
pela andlise dos planejamentos e pela execucdo do curso nas salas de aula

virtuais.

Os dados codificados, originados dos questiondrios, das entrevistas e
das atas das reunides iniciais, intermedidrias e finais, foram organizados e
estdo demonstrados na tabela 6. Nela, vé-se dos indicadores referentes a
avaliacdo da aprendizagem formativa, que 41% referem-se ao pilar da
regulacdo, enquanto que 42% referem-se ao feedback e 17% a
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autorregulacdo. Estes valores seguem a mesma tendéncia dos dados
levantados na tabela 5, que demonstra que as a¢des de regulacdo e feedback
representam 40% cada, enquanto que as acdes de autorregulacio representa
20% das agdes realizadas na PIE.

Tabela 6 — Pilares da avaliacdo formativa indicada na praxis da PIE

Sub- Indica-
Categoria . Unidades de registro - % K por
Categorias ¢oes Pilar
Acompanha continuamente a
aprendizagem e desenvolvimento dos 33 10%
alunos.

Busca conhecer e compreender as

condigdes e concepgodes prévias dos 10 3%
alunos.
Ci:;;l zg 1ri1£earagao entre os atores da agdo 26 8%
Promovea |DoCtg081cd: 41%
regulagdo | Gera a retomada dos contetidos para ¢
propiciar o alcance dos objetivos 8 3%
esperados.
Leva} a pensar e repensar o planejamento 27 99%
da disciplina
Leva a reflexdo da pratica pedagdgica 22 7%
Planeja a acdo pedagdgica de acordo
4 1%
com cada aluno,
) Devolve informagdes sobre falhas, 2 3%
Pilares da dificuldades e éxitos dos alunos. °
avaliac@o P
formativa Gera retorno em tempo habil 26 8%
Orienta os alunos a como superar suas 25 3%

dificuldades.

Promove a avaliagdo entre pares sobre as
tarefas para facilitar a interagdo e 8 3%
amadurecimento dos alunos.

Propicia o didlogo entre tutor, professor

. 17 5%
Proporciona | € alunos. 0%
feedback Retorna atividades com orientagdo do
professor ou tutor visando a superagao 7 2%
de dificuldades.
Retorna informagdes referentes ao
desempenho dos alunos. ao professor 7 2%
formador
Retorna informagdes significativas.
16 5%
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Sub- Indica-
Categoria ) Unidades de registro - % % por
Categorias ¢oes Pilar
Apresenta, para os alunos, a importancia
de se ter metas de aprendizagem e quais 15 5%
sdo as esperadas deles.
Conscientiza os alunos acerca do
. 11 3%
processo de aprendizagem.
Contextualiza os problemas. 6 2%
Instiga a - 17%
autorregulagdo | Estimula os alunos a alcangarem 9 39 °
patamares superiores de aprendizagem. ‘
Instiga os alunos a participarem e serem 5 29
responsdveis pela sua aprendizagem i
Preocupa-se em conscientizar os alunos
sobre suas dificuldades e estimuld-los a 9 3%
buscar formas de superd-las.
Total 317 |100% | 100%

Fonte: Elaboracéo prépria a partir dos dados coletados e tratados na pesquisa.
¢ Praxis ligadas a regulacio

Em toda acdo educativa, mesmo que pequenos, sempre existe algum
tipo de ajuste, quando sdo efetivadas intervengdes destinadas a adequar as
estratégias de ensino, a controlar os comportamentos para garantir a
coexisténcia pacifica entre os alunos, a motivar as interacdes, a criar um
ambiente mais propicio a apropriacdo dos contetdos trabalhados
(PERRENOUD, 1999). A avalia¢do formativa sistematiza essas agdes de
ajustamento,

[...] levando o professor a observar mais metodicamente os
alunos, a compreender melhor seus funcionamentos, de modo a
ajustar de maneira mais sistemdtica e individualizada suas
intervengdes pedagdgicas e as situacdes diddticas que propde
(PERRENOUD, 1999, p. 89).
Portanto, a avaliacdo formativa traz a tona a ideia de uma regulacio
intencional, orquestrada para melhor eficiéncia do processo de ensino-

aprendizagem (PERRENOUD, 1999).

A tabela 7 apresenta a propor¢do em que cada uma das sete unidades
de registro foi codificada dento da subcategoria “Promover a Regulacdo”.
Aqui serdo discutidas as duas unidades de registro mais indicadas.
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Tabela 7 - Unidades de registro dentro da subcategoria Promove a Regulacio

Subcategorias Unidades de registro Indicacoes %

Acompanha continuamente a
aprendizagem e desenvolvimento dos 33 25%
alunos.

Busca conhecer e compreender as

condicdes e concepgoes prévias dos 10 8%
alunos.
Gee;rz Z u}:iragao entre os atores da agdo 2 20%
Promove a pedagogica.
Regulagao Gera a retomada dos contetidos para
propiciar o alcance dos objetivos 8 6%
esperados.
Leva a pensar e repensar o 27 21%
planejamento da disciplina.
Leva a reflexdo da pratica pedagdgica. 22 17%
Planeja a acdo pedagdgica de acordo
4 3%
com cada aluno.
Total 130 100 %

Fonte: Elaboracio prépria a partir dos dados coletados e tratados na pesquisa.

No decorrer do processo educativo, além da regulacdo proativa,
efetiva-se a regulacdo interativa, possibilitada pelo acompanhamento
continuo do desenvolvimento do aluno (ALLAL, 1986). “Nesta Optica,
todas as interacdes do aluno — com o professor, com os colegas, com o
material pedagdgico — constituem ocasides de avaliacio (ou de
autoavaliacdo) que permitem adaptacdes do ensino e da aprendizagem [...]”
(ALLAL, 1986, p. 191). A regulacdo interativa estimula a participagdo
discente em cada etapa do ensino, contribuindo para sua progressdo no
curso da aprendizagem. Esta concepcdo foi constata em 25% do registro e
fica clara nos registros a seguir:

Professor HUMBERTO (ata de reunido intermediaria): “As
atividades estdo sendo acompanhadas, e os foruns estdo bem
participativos. Tenho constantemente enviado mensagens sobre
as tarefas”.

Professora SILVIA (entrevista): “[...] eu hoje faco uma
planilha com os nomes dos alunos e eu também faco o
acompanhamento com eles por disciplina, porque sendo eu me
perco. Mas é uma coisa bem simples, ndo é um modelo, é uma
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planilha bdsica com as minhas observacdes gerais, aquelas que
eu vejo em relagdo a forma como ele atua, se ele responde se
ndo responde se estd passando por algum problema, e outra
coluna em relagdo a aprendizagem como que ele estd [...]”.

Professor THIAGO (questionario): “A constatacdo, através
de avaliagdes parciais, de que os alunos precisariam de mais
tempo para executar uma determinada atividade e também para
aprender um determinado contetido”.
Neder (2000) afirma que acompanhar o aluno significa: saber como
ele estuda, que dificuldades apresenta quando busca orientacdo, como e
quando interage com os colegas para estudar, se consulta bibliografias de
apoio, se realiza as tarefas e exercicios propostos, se é capaz de relacionar
teoria/pratica. Na PIE, isso é auxiliado pela ferramenta ‘“Relatério de
Atividades”, disponibilizada no ambiente virtual de aprendizagem, visto na
figura 9, a qual permite, aos professores e tutores, saberem como anda a
participag@o do aluno na disciplina.

Figura 9 — Relatério de Atividades disponibilizado no AVA

i Y Mensagens do férum | Notas | Relatérios das atividades |

Relatério de outline  Relatério completo  Logs de hoje Todos 05 acessos  Estatfsticas  Nota

Semana 0
Bem-vinda, Aluna! 2 visitas Tuesday, & November 2012, 23:16 (1 ano 15 dias)
Video do Professor: 3 visitas terga-feira, 13 novembro 2012, 13:17 {1 ano 9 dias)

orientacdes inicials aos
Aprendizes Virtuais

Dinamica da Disciplina 2 visitas quinta-feira, 8 novembro 2012, 20:38 (1 ano 14 dias)
#, Hora do Cafezinho 13 Wednesday, 12 December 2012, 22:56 (344 dias 22 horas)

mensagens
@, Forum de notfcias

&} Espaco de Interacdo -
CHAT

Acompanhamento da 2 visitas Monday, 12 November 2012, 17:31 (1 ano 10 dias)
Disciplina deTeorias de
Aprendizagem e a
Docéncia no Contexto
Digital
Tutores a Distancia 3 viitas Tuesday, 20 November 2012, 08:07 (1 ano 2 dias)

Tutores Presenciais 1 visitas terga-feira, 6 novembro 2012, 23:17 (1 ane 15 dias)

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

A regulacdo como peca chave, ndo s6 no processo avaliativo, mas
em todo o processo ensino-aprendizagem, € responsdvel pelo sucesso da
acdo pedagdgica e pela aprendizagem discente. Como parte das acdes
pedagoégicas é importante que, durante ou ao final da execugdo das
disciplinas, seja pensado e repensado o planejamento destas, visando a
melhoria do processo baseado nos feedbacks recebidos dos alunos e dos

tutores, permitindo, com isso, que as novas ofertas das disciplinas sejam
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mais que simples repeticdo das atividades ja realizadas, podendo “[...] levar
a agir em outras dimensdes da situacdo didatica até mesmo na trajetéria
escolar [...]” (PERRENOUD, 1999, p. 106). Estas preocupacdes ficam
evidentes nos registros a seguir:

Professora HELENA (entrevista): “Nas reunides, nds temos a
reunido intermedidria evidentemente que vocé Vé as
dificuldades que os alunos tém, a reunido intermedidria é
Jjustamente para isso vocé, é onde vocé pode mudar o rumo da
situagdo”.

Professora SARA (entrevista): “Sempre depois que termina a
disciplina é feita uma avalia¢do da disciplina com o professor e
tutores e a coordenadora de tutoria, ela faz um resumo, pega o
formuldrio dessa avaliagdo e dd um retorno para o professor e
para os tutores também entdo vocé jd usa esses elementos para
planejar outra edi¢do”.

Professora MAIRA (entrevista): “Sdo marcadas reunioes com
antecedéncia para que essas disciplinas sejam reeditadas e ai a
gente vé o que houve de acerto e de erros na disciplina anterior,
os professores tém permanecido isso tem sido bom para gente
porque eles tém essa vivéncia, entdo eles tém melhorado esse
processo juntamente com a designer e trabalhado dentro desse
contexto mesmo, dos trés juntos, a designer junto com dois
professores, com todo historico que a gente tem em AVA,
trabalhar essas melhorias dentro desse processo de avaliagdo”.

Grifico 7 — Ocorréncia de alteracdes no planejamento inicial das disciplinas da PIE.

Promove a Regulacao

B Asvezes
Nio

m Sim

Fonte: Questionario Avaliacdo da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Quanto a realizacdo de acdes que ajudem a regulagdo do processo
vé-se, conforme grafico 7, que 61% dos sujeitos acreditam que estas
existam, enquanto que 22% acham que elas ocorrem as vezes e 17%
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acreditam que estas ndo ocorram no curso PIE. As atividades de regulacdo
sdo peca chave, ndo s6 no processo avaliativo, mas em todo o processo
ensino-aprendizagem. Para PERRENOUD (1999, p. 89), sempre “[...] ha
espaco para ajustes, remanejos no meio do trajeto, em funcdo de
acontecimentos parcialmente imprevisiveis”.

Pelo exposto anteriormente, € possivel constatar que, no curso de
Pés-graduagdo em Informética na Educagdo, ocorrem atividades ligadas a
regulacdo do processo ensino-aprendizagem provocadas pelos feedbacks
recebidos dos tutores e dos alunos, o que pode ser percebido, também,
pelos membros da equipe multidisciplinar, visto no gréifico 7. E que, dos
registros ligados a este pilar, 25% estavam ligados ao acompanhamento
continuo da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos; 20% ligados a
acdes de interagdo entre os atores da acdo pedagdgica; 21% acdes que
levam os professores a pensar e repensar o planejamento de suas
disciplinas; 17% levam a reflexdes sobre a prética pedagégica; 8% sao
acdes que buscam conhecer e compreender as condigdes e concepcdes
prévias dos alunos; 6% geram a retomada dos contetidos para propiciar o
alcance dos objetivos esperados e 3% sao acdes que levam ao planejamento
de acdes pedagdgicas de acordo com cada aluno.

e Praxis ligadas ao feedback

O feedback pode ser definido como agdes desenvolvidas com o
objetivo de fornecer informagdes sobre o desempenho dos alunos. Ele tem
o objetivo de possibilitar a superagdo da distancia entre o nivel atual e o de
referéncia, devendo ser de qualidade para se tornar efetivo e cumprir o seu
papel formativo, ou seja, € um processo indispensavel para que a avaliagdo
se integre plenamente no processo ensino-aprendizagem (BLACK;
WILLIAN 1998; VILLAS BOAS, 2011; FERNANDES, 2011).

Destaca-se aqui, também, a necessidade de que os feedbacks
fornecidos devam ser constantes e que sejam realmente Uteis ao processo
de construg¢do do conhecimento do estudante. E, acima de tudo, necessita
ser um instrumento a servico da regulagdo do processo de ensino-
aprendizagem, pressupondo que professores, tutores e alunos possam se

beneficiar de suas informagdes.
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Na EaD, os professores e tutores funcionam como facilitadores do
processo de aprendizagem dos alunos e sdo responsdveis pela orientacdo
pessoal e individual de cada um, o que ocorre principalmente pelos
feedbacks dados ao alunos. Visando a diminuir a distincia transacional, o
tutor deve estar em permanente didlogo com os alunos, buscando meios
para ajudd-los a compreender o conteido e a respectiva relagdo com os
objetivos da aprendizagem.

Para analisar este fazer pedagdgico no curso de Pds-graduacdo em
Informdtica na Educacdo, foi utilizada a subcategoria ‘“Propiciar
Feedback”. Para isto, tomou-se por base a tabela 8, na qual estd
representada a proporcdo em que cada uma das suas oito unidades de
registro, foram codificadas, sendo que somente as duas unidades de registro

com maior indicagfo serdo discutidas a seguir.

Tabela 8 - Unidades de registro dentro da subcategoria Proporciona Feedback

Subcategorias Unidades de registro Indicacgoes %
Devolve informagdes sobre falhas,
dificuldades e éxitos dos alunos. 26 20%
Gera retorno em tempo hdébil. 26 20%
Orienta os alunos a como superar suas
dificuldades. 25 19%

Promove a avaliacdo entre pares sobre
as tarefas para facilitar a interacdo e 8 6%
amadurecimento dos alunos.

Proporciona — —
Feedback Propicia o didlogo entre tutor, 17

13%

professor e alunos.
Retorna atividades com orientacdo do
professor ou tutor visando a superacdo 7 5%
de dificuldades.
Retorna informagoes referentes ao
desempenho dos alunos ao professor 7 5%
formador.
Retorna informagdes significativas. 16 12%

Total 132 100%

Fonte: Elaboracio prépria a partir dos dados coletados e tratados na pesquisa.

Para analisar este fazer pedagdgico no curso de Pds-graduagdo em
Informdtica na Educacdo, foi utilizada a subcategoria “Propiciar
Feedback”. Para isto, tomou-se por base a tabela 8, na qual estd
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representada a propor¢do em que cada uma das suas oito unidades de
registro, foram codificadas, sendo que somente as duas unidades de registro

com maior indicag@o serdo discutidas a seguir.

Para Villas Boas (2011), o feedback ¢é representado por agdes
desenvolvidas por agentes externos com o objetivo de fornecer informagdes
sobre o desempenho de alguém. E é “[...] através dele que os professores
comunicam aos alunos seu estado em relacdo as aprendizagens e as
orientagdes que supostamente o ajudaram a ultrapassar eventuais
dificuldades” (FERNANDES, 2011, p. 66). A preocupagdo com a
devolutiva de informacgdes sobre falhas, dificuldades e €xitos dos alunos
fica evidente nos registros a seguir.

Professora DENISE (ata de reunido final disciplina D9):
“Procuro interagir com o grupo e esclarecer dividas no
Moodle, corrigir as atividades no prazo e participar do chat no
hordrio de atendimento. Na avaliagdo presencial dei feedback a
cada grupo e depois ao final reforcei a necessidade de se fazer
as atividades no prazo, esclarecer diividas e falei da satisfagdo
em ver os resultados dos trabalhos, porque tivemos mapas
muito bem elaborados”.

Professora SILVIA (entrevista): “Isso ai eu sou a pessoa mais
chata, porque eu acho que ele deve ser informado toda semana
de como ele estd, se ele estd excelente é interessante que o tutor
diga a ele que ele estd excelente. O que agente acaba fazendo é
ao contrdrio, a gente so pega no pé daquele que ndo estd
caminhando, entdo eu costumo pedir aos tutores que dé
feedbacks positivos. Acho importante”.

Professora VITORIA (questionario): “O feedback é
importante por que em primeiro lugar porque ele se sente
assistido. Além disso, se o feedback for para corre¢do de algum
mal entendido, isso permite ao aluno refletir sobre o erro. No
caso de feedback para elogios, isso motiva os alunos “.
O ambiente virtual também permite que sejam registrados estes
feedback, para que os alunos possam acessd-los a qualquer momento e até
mesmo acompanhar a evolucdo de sua aprendizagem. Na figura 10, vé-se a

tela de feedback de uma atividade da disciplina D9.
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Figura 10 — Tela do feedback de uma atividade disponibilizado no AVA

& Feedback: Construgdo do Pnmeiro Mapa Conceitual - Windows Internet Explorer l":' A= ihj’

|r?n htp://cead.ifes.edu.br/moodle/mod/assignment/submissions.php?id=134087 &userid=0761 &mode=singleBioffset=0 ﬁ\

[
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Média final: 5,00
Trebuchet -] [tem [= ~][tnga[x] B Z U S| % < |E]| 2 0= | gkl
SEESENMNHEEEE THE —DIeode | QO@SRE|¢(E

‘sunday, 5 May 2013, 17:53

Vocé nao colocou um conceito no mapa {deixou pela metade) e poderia ter colocado
melhores proposigoes ligando os conceitos e nao repetir tanto as mesmas proposigoes,
ligagoes.

Caminho:
FlEnviar promemdria via email
I Salvar mudangcas ][ Cancelar ][ Salvar e mostrar o préxinio [ Proximo

Sunday, 5 May 2013, 17:53

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

Outro tema que ficou bem evidente na categorizac¢do dos dados foi a
preocupacdo em retornar os feedbacks em tempo hébil. Black e Wiliam
(2009) afirmam que a avaliagdo formativa serd de pouca ajuda para os
alunos se os professores ndao tiverem disponibilidade para realizar os
feedbacks, que devem ser dados de forma rdpida. Pois, sabe-se “[...] que
existe uma relacdo proxima entre a propensdo dos alunos em dar
continuidade ou desistir de um curso e o tempo entre a apresentagdo de
tarefas e sua devolucdo [...]” (MOORE e KEARSLEY, 2010, p. 131). A

seguir, vé-se alguns registros que demonstram esta preocupagao:

Professor THIAGO (entrevista): “A gente tenta fazer com que
esse prazo seja menor possivel, uma semana no mdximo para o
aluno receber e dd tempo, é importante que esse feedback seja
dado logo para que o aluno possa através dele, mudar o seu
trajeto, repensar a forma como ele estd aprendendo e isso tem
existido muito, tem algumas atividades inclusive, essas
interdisciplinares que acontecem desde o inicio da disciplina
até o final”.

Professora TATIANA (reuniio intermediaria disciplina D9):
“Reforco a importdncia do acesso didrio a sala da disciplina.
Os alunos postam diividas e eles ja acham muito esperar um dia
pela resposta. Quando o tutor fica alguns dias sem acessar o
Moodle e leva mais de 24h, ai o aluno se desmotiva, as dividas
acumulam etc. Porém, maioria dos tutores desta disciplina tem
tido acesso muito bom”.
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Professor PEDRO (entrevista): “Os tutores e professores
devem estd disponiveis para os alunos, vamos pensar assim, que
é o bdsico, ou seja, qualquer divida que aparega deve ser
sanada o mais rdpido possivel, até para ndo virar uma bola de
neve”.

Devido a grande importancia dada ao feedback, principalmente na
educagdo a distancia, a percepcido da equipe multidisciplinar do curso de
Pés-graduagdao em Informdtica na Educacdo de que acgdes ligadas a este
pilar sdo realizadas com frequéncia ndo € novidade. Dos membros da
equipe multidisciplinar, 83% afirmam que ocorrem acgdes ligadas ao

feedback no curso e 17% afirmam que estas ocorrem as vezes.

E, por tudo que foi exposto até aqui, é possivel constatar que no
curso de Pods-graduacdo em Informatica na Educacdo as atividades de
feedback ocorrem com frequéncia. E, nos registros ligados a este pilar,
constata-se que 20% das indicacdes estdo ligadas a acdes de retorno de
informagdes sobre falhas, dificuldades e éxitos dos alunos; na mesma
proporg¢ao, 20%, estdo as acdes ligadas ao retorno de feedbacks em tempo
habil; 19% estdo ligadas & orientacdo dos alunos a superarem suas
dificuldades; as agdes ligadas ao didlogo entre tutor professor e alunos
representam 13% das acdes; o retorno de informacdes significativas
representa 13%; as a¢des de promogdo de avaliacdo entre pares sobre as
tarefas para facilitar a interacdo e amadurecimento dos alunos representa
6%; ja o retorno de atividades com orientacdo do professor ou tutor visando
a superacdo de dificuldades e o retorno de informacgdes referentes ao
desempenho dos alunos ao professor formador representa 5% cada um.

e Praxis ligadas a autorregulacio

A autorregulacdo consiste na capacidade que as pessoas t€m de
planejar, monitorar, avaliar e regular a sua prépria acdo, voluntiria e
conscientemente. Esse processo, no entanto, é complexo e envolve
elementos internos ao individuo, que, por sua vez, sdo influenciados por

aspectos contextuais e, portanto, externos aos sujeitos.

Para que a aprendizagem ocorra é importante que haja “[..] a
percepcdo dos estudantes sobre a lacuna entre o objetivo a atingir e a

situagdo em que sua aprendizagem se encontra em relacdo a ela, [...]* além
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de que é importante saber “[...] o que eles fazem para eliminar a lacuna é
atingir o objetivo” (VILLAS BOAS, 2011, p. 25). Para conseguir vencer
esta barreira € necessario que haja uma participagdo ativa, “[...] construtiva
e auténoma dos estudantes na aprendizagem, que se substancia numa
gestdo adequada de recursos internos e externos com vista a obtencdo de
um objetivo pedagégico ambicionado” (SILVA, SIMOES e SA, 2004, p.
60).

Para apoiar este processo de autorregulagem dos alunos é necessario

que sejam promovidas acdes, por parte dos docentes, no sentido de

incentivé-los a repensarem o seu processo de aprendizagem.

As duas unidades de registro com maior indicag¢do na subcategoria
“Instiga a Autorregulagdo” serdo discutidas neste item. Na tabela 9 ¢
possivel ver a propor¢do de ocorréncia de cada uma destas unidades.

Tabela 9 - Unidades de registro dentro da subcategoria Instiga a Autorregulacao

Subcategorias Unidades de registro Indicacoes %

Apresentar para os alunos a
importancia e as metas de 15 27%
aprendizagem esperadas deles.

Conscientiza os alunos acerca do
. 11 20%
processo de aprendizagem.
Contextualiza os problemas. 6 11%
Insti : Q P
nstiga a Estimula os alunos a alcancarem 9 16%

Autorregulagdo | patamares superiores de aprendizagem

Instiga os alunos a participarem e
serem responsaveis pela sua 5 10%
aprendizagem.

Preocupa-se em conscientizar os alunos
sobre suas dificuldades e estimula-los a 9 16%
buscar formas de supera-las.

Total 55 100%

Fonte: Elaboracio prépria a partir dos dados coletados e tratados na pesquisa.

Os alunos devem participar da defini¢do dos critérios de avaliacdo de
seus trabalhos e compreender onde estdo em relacdo a sua aprendizagem.
Devem saber o que é esperado deles nesta caminhada, pois, sem saber o
rumo que devem tomar, fica dificil a caminhada. Esse envolvimento gera a

oportunidade para que o aluno realize uma autoavaliagdo continua de seu
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trabalho e, com isso, possa ver o seu crescimento, abrindo oportunidade de
ele se tornar parceiro dessa importante atividade (VILLAS BOAS, 2011, p.
30).

Ao iniciar uma atividade, os alunos analisam a tarefa a ser realizada,
buscam seus conhecimentos prévios, estabelecem os objetivos (dominar a
matéria, ter um desempenho aceitdvel, satisfazer aos outros, etc.) e
planificam as estratégias, o tempo e o esfor¢o necessdrios para o alcance
das metas e concretizacdo da tarefa. A seguir serdo visto alguns dos

registros que comprovam a existéncia destas agdes:

Professor THIAGO (entrevista): “A gente tem que passar com
bastante clareza para o aluno os objetivos dessa avaliagdo, o
que se espera do aluno, quais as competéncias, essa clareza é
muito importante para deixar ele como um elemento
participativo do processo”.

Professora MAIARA (entrevista): “Para cada atividade a
gente tem um critério de avaliacdo que sdo estabelecidos e
apresentados para o aluno, entdo o tutor tem que trabalhar
naquele foco”.

Professora TATIANA (questionario): “O importante é que o
aluno seja levado a pensar ndo apenas em como buscar a
solugdo para o problema mas, também, em quais aprendizados
ele obtém aquela atividade, como pode utilizar em sua prdtica,

»

etc. .

No curso de Pds-graduagdo em Informatica na Educagio, as
atividades avaliativas sdo acompanhadas de uma descricdo dos objetivos a
serem alcangados pelos alunos e sobre como eles serdo avaliados. Na figura
11 tem-se o enunciado de uma atividade proposta na disciplina D7.

Outro pondo que, pelo levantamento dos dados, € considerado
importante € a conscientizacdo dos alunos acerca de seu processo de
aprendizagem. Segundo Hadji (2011, 29), na avaliagdo formativa o
principal objetivo é a aprendizagem efetuada pelo aluno, e para isto é
necessdria a ajuda do professor e do tutor. Neste sentido, a ambigdo de
ambos € “[...] agir o mais préximo possivel daquilo que estd sendo
construido ‘na cabega’ daquele que aprende, com todas as dificuldades que

isto comporta [...]".
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Figura 11 — Grade de correcao de uma atividade da disciplina D7.
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Clareza e Coeréncia
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Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

Para que os professores e tutores possam tentar ajudar os alunos em
seu processo de constru¢cdo do conhecimento é necessdrio que eles
obtenham “[...] informacdes uteis para organizar a continuacdo da
sequéncia de aprendizagem [...]” (HADJI, 2011, p. 30), utilizando estas
informagdes para apoiar estratégicas pedagdgicas que ajudem o
crescimento dos alunos. Preocupacdes e acdes visando a ajudar os alunos a
se conscientizarem acerca de seu processo de aprendizagem podem ser

constatadas nestes registros:

Professora HELENA (entrevista): “Eu propus dentro da
aprendizagem para agente introduzir as teorias para eles irem
refletindo como que eles achavam que aprendiam, e quem tinha
experiéncia de sala de aula, como é que eles ensinavam, faziam
uma proposta de ensino para os alunos, eu fiz o que com essa
atividade, eu peguei fiz uma gravagdo, um video falando de
mim, como eu achava que eu aprendia, qual era as minhas
facilidades, as minhas dificuldades, como fazia para trocar com
0 aluno e que a partir da minha experiéncia eles pudessem
também contar para mim as experiéncias deles”.

Professora SARA (entrevista): “No caso o aluno ter no

feedback do tutor a oportunidade dele estd pensando sobre o
que ele fez e estd melhorando isso, usando isso posteriormente
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entdo seja em refazer aquela propria atividade ou em usar isso
de uma forma na construgdo de outra atividade”.

Professor THIAGO (questionario): “Havia uma reflexdo
maior sobre a sua aprendizagem principalmente porque eram
os seus prdprios pares que emitiam o feedback alertando-o
sobre os problemas encontrados na sua resposta”.
Temos, na figura 12, o exemplo de um férum que foi utilizado para
que os alunos discutissem os temas: “Como estudo? Como aprendo? Como

me organizo? Como ensino?”.

Figura 12 — Férum da disciplina D4 sobre processos metacognitivos

@ Buscar no férum

—— [Transfira esta discusséo para _ =l
[Mostrar respostas comecando pela mais antiga [~] s ]

REFLEXGES (Co izo? Como ensino?)
REELEXOESI( 02 Como ensino?

Como estudo? Separo os materiais, faco interpretacdo e sublinho as partes mais relevantes,
Como aprendo? Fazendo o feedback das partes importantes.
Como me organizo? Procura um local com pouco barulhe, separo os materials.
Como ensinar? Trabalho com ensino fundamental entdo eu fago exposicdo dialogada, intemogatério (trabalhando a
problematizacio do assunto proposto), interpretacéo de texto & exposicao de figuras.
Editar | Apagar | Responder

Mota maxima: 2 / 5 |Avaliar__[~]

Re: REFLEXOES (Como estudo? Como aprendo? Como me organizo? Como ensino?)
par - 7 - dominge, 11 novembro 2012, 10:43

Eu também tenho esse habito Karldny de subilinhar tude com minha canetinha amarela os textos. Acho que fica
bem pratico e isso sempre deu certo para mim, costuma cair nas avaliagdes o que eu marquei. Concordo
pelnamente sobre a questdo de barulho quando estude, & muito ruim para nés concentrar-mos. Usar o didlogo &
muito importante quanto a forma de ensinar, gostei da sua aplicagdo.

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Re: REFLEXOES (Como estudo? Como aprendo? Como me organizo? Como ensino?)
. - segunda-feira, 19 novembro 2012, 16141

Boa sua participagio! Tutoria EaD

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

Grafico 8 — Ocorréncia de atividades de incentivo a autorregulaciao dos alunos da PIE.

Instiga a Autorregulacao

EAs vezes

Fonte: Questionario Avaliacio da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).
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Na tabela 9, tém-se os resultados associados as unidades de registro
da subcategoria “Instiga a Autorregulacdo” na qual pode-se constatar que
27% das indicacdes estdo ligados a acdo de apresentagdo, para os alunos,
sobre a importincia da aprendizagem e as metas esperadas deles. Ja as
acdes de conscientizagdo dos alunos acerca do seu processo de
aprendizagem representam 20% das indicagdes. As indicagdes ligadas ao
estimulo dos alunos para alcangarem patamares superiores de
aprendizagem representam 16% das indicagbes, e, a preocupag¢do em
conscientizar os alunos sobre suas dificuldades e estimuld-los a buscar
formas de superd-las, também representam 16% das indicagdes. As
indicacdes associadas a necessidade de contextualizar os problemas para os
alunos representam 11% e por fim 9% das indicagdes referem-se a agdes
que instiguem os alunos a participarem e serem responsaveis pela sua
aprendizagem. Pelo exposto, é possivel constatar que no curso de Pés-
graduacdo em Informdtica na Educacdo ocorrem atividades ligadas a
autorregulac@o do processo ensino-aprendizagem.

Neste ponto, ja é possivel verificar que as percepgdes sobre a
ocorréncia dos pilares da avaliagdo formativa, da equipe multidisciplinar do
curso, indicadas nas respostas nos questiondrios que se encontram expostas
no griafico 9, sdo compativeis com a prixis existente no curso que foi
levantada nas atas de reunido, nos mapas de atividades, nas entrevistas e

nos questiondrios, conforme demostrada no gréfico 10.

Grafico 9 — Percepciao dos membros da equipe multidisciplinar sobre a ocorréncia dos
pilares da avaliacio formativa

Pilares da Avaliacio Formativa - PIE
v
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Fonte: Questionario Avaliacdo da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).
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Grifico 10 — Indicacdes de ocorréncia de acdes dos pilares da avaliacido formativa na PIE

Ocorréncias por Pilar
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Fonte: Elaboracao propria a partir dos dados tratados no software NVivo 10.

A triangulacdo e andlise dos dados oriundos de diversas fontes, como
as atas de reunido, as salas virtuais, os questiondrios e as entrevistas
(grafico 11), permitem-nos afirmar que a avaliacdo formativa é uma
realidade no curso de Pés-graduacido em Informdtica na Educagdo do Ifes.
Pode-se afirmar, também, que as agdes de regulacio e feedback ocorrem na
mesma propor¢do no curso, embora, na percepcdo da equipe
multidisciplinar, as a¢des de feedback ocorram com maior frequéncia. Com
relacdo as acdes ligadas a autorregulagdo, estas ocorrem no curso com
menor frequéncia, o que, também, foi confirmado na percep¢do da equipe

multidisciplinar.

Grafico 11 - Indicacdes de ocorréncia levantadas por pilar x ferramenta de levantamento
de dados
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Fonte: Elaboracao prépria a partir dos dados tratados no software Nvivo 10.
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Para apoiar as acGes ligadas aos pilares da avaliagdo formativa, as
reunides iniciais, intermedidrias e finais foram citadas como de suma

importancia, o que pode ser visto nestas declara¢des a seguir:

Professora ROSA (entrevista): “Nds temos trés reunioes para
operacionalizagdo, antes nés nos reunimos com os professores e
organizamos como vai acontecer, como os contetidos vdo ficar
distribuidos, na articulacdo com os tutores, nds fazemos a
reunido inicial, nesta reunido inicial, a sala jd estd pronta, o
conteiido jd estd organizado e planejado, [...] nds estamos com
todas as semanas diante de nos eu organizo junto com os tutores
como vai ser essa operacionalizagdo, isso tudo é combinado na
reunido inicial, quando passa duas, trés semanas, na terceira
semana tem a reunido intermedidria, que ai nés vamos ver como
estd acontecendo, se tem algum problema no polo, se agente
estd com algum problema de tutor, se algum tutor precisou se
ausentar, enfim como estdo os alunos”.

Professor THIAGO (entrevista): “A forma mais sistematizada
acontece através das reunides, nds temos uma reunido
intermedidria na disciplina, a disciplina dura digamos seis
semanas, tem um reunido inicial, intermedidria e uma final,
essa reunido intermedidria ela serve para dar esses feedbacks
para gente a respeito de como os alunos estdo fazendo as
atividades, ndo é uma coisa processual mas acaba sendo ali
concentrada nessa tnica reunido intermedidria, porque a
reunido final a disciplina ja acabou mesmo, entdo ndo seria o
caso de fazer algo a partir dos dados e a reunido inicial é mais
um ponta pé inicial, acho que é uma coisa que poderia ser
pensada, repensada para que se pudesse ser um pouco mais
assim diluida ao longo do processo”.

Professora LETICIA (entrevista): “[...] assim vocé ter uma
reunido inicial eu acho extremamente importante e no meio da
ainda para corrigir, tomar uma postura de alguma coisa que
possa ndo estd legal na disciplina ... dependendo do perfil do
aluno a gente dd alguma coisa... perfil da turma, eu acho que
mudou para melhor, a gente estd minimizando os problemas
através dessas trés reunioes”.

Com esta exposi¢do conseguiu-se alcancar o terceiro objetivo
especifico da pesquisa, que é: tracar um paralelo entre os principais
pilares da avaliacio formativa descritos no referencial teodrico
delimitado nesta pesquisa e a praxis da equipe multidisciplinar do

curso de Pés-graduacio em Informatica na Educacao.
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7.4 Percepcoes Gerais Sobre a Avaliacao Formativa

Aqui serdo analisadas e relatadas as percepcdes gerais sobre a
avaliacdo formativa descrita pela equipe multidisciplinar da PIE coletadas

nas entrevistas e nos questiondarios.

Os dados obtidos nos questiondrios demonstram que os sujeitos da
pesquisa informaram que 74% das atividades avaliativas realizadas na PIE
ocorrem mais a distdncia, enquanto que 26% acham que elas ocorrem a
distdncia e de forma presencial na mesma propor¢do. Nos levantamentos
realizados nos Mapas de Atividades, esta tendéncia informada pelos
membros da equipe multidisciplinar da PIE se faz também presente, como
constatado no gréfico 12, que demostra que 89% das atividades, registradas
nos mapas de atividades, estavam previstas para serem realizadas a
distancia, enquanto que 11% estavam previstas para serem realizadas de

forma presencial.

Grafico 12 - Previsao de realizagiio de atividades na 3* oferta do curso PIE (turma 2010)
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0

Questionario Mapa de Atividades

Fonte: Resultado da anélise dos Mapas de Atividades da 3" oferta da PIE (turma 2012).

Para os membros da equipe multidisciplinar da PIE, as atividades
avaliativas s@o 9% realizadas de forma individual, sendo que 43%
acreditam que elas sdo executadas mais em grupo, enquanto que 48%
afirmam que elas sdo executadas individualmente e em grupo na mesma

proporcéo (grafico 13).
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Griéfico 13 — Formas de realizacdo das atividades avaliativas na PIE segundo os membros
da equipe multidisciplinar

Forma de Realizagdo das Atividades
Avaliativas

H Individual e em
grupo na mesma

proporgio

@ Mais em grupo

 Mais individual

Fonte: Questionario Avaliacio da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

A andlise feita nos Mapas de Atividades demostra o contrario, que as
atividades propostas nos mapas sdo 70% planejadas para serem realizadas
de forma individual e ndo em grupo, como 43% da equipe multidisciplinar
afirma. Isso pode estar ligado ao fato de que as atividades em grupo,
principalmente as interdisciplinares, ocupam uma grande parte do tempo

dos alunos, mas ndo equivalem a maioria das atividades em nimero.

Grafico 14 — Familiaridade dos membros da equipe multidisciplinar com a avaliacao
formativa.

Sente-se a Vontade para Planejar e Realizar
Atividades Avaliativas Formativas

= Sim
=Nio totalmente
= Nilo

““Ndo responderam

Fonte: Questionario Avaliacio da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Quanto a familiaridade que os sujeitos da pesquisa possuem com a
avaliacdo formativa, vé-se que a equipe do curso de pds-graduacdo em
Informdtica na Educacdo sente-se a vontade para planejar e executar
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atividades avaliativas formativas. Vé-se, no grafico 14, que 61% sentem-se
a vontade, mas 18% nd@o se sentem totalmente a vontade em planejar e
realizar atividades avaliativas, enquanto que somente 4% afirmaram que

ndo se sentem a vontade em planejar e executar este tipo de avaliacdo.

Analisando ainda as respostas deste grupo, no grafico 15 constata-se
que o grupo que possui formacao pedagdgica se sente mais a vontade em
planejar e realizar atividades avaliativas formativas com seus alunos.

Gréfico 15 — Familiaridade dos membros da equipe multidisciplinar com a avaliacao
formativa que possuem formacao na irea pedagogica.

Sente-se a Vontade para Planejar e Realizar Atividades
Avaliativas Formativas
12
10
10
8 -
4
3 3
2 _ : : . :
0 - . __ . : ,
Sim Niio totalmente Nio Niio responderam
B Com formacio pedagogica Sem formacio pedagogica

Fonte: Questionario Avaliacio da Aprendizagem, aplicado a equipe da PIE (turma 2012).

Foram sondados, junto aos sujeitos da pesquisa, que aspectos
dificultam a realiza¢do de avaliagdes formativas na PIE, e os principais
pontos levantados foram os vistos na tabela 10.

Tabela 10 — Aspectos que dificultam a realizacio de avaliacido formativa na PIE

Unidades de registro Indicacdes %
Enraizamento da avaliagdo classificatdria 1 4%
Heterogeneidade dos alunos 1 4%
A modalidade de ensino 1 4%
O planejamento prévio 4 17%
Quantidade de tarefas e tempo para corrigi-las 11 46%
Relagdo quantitativa entre tutor x aluno 6 25%

Total 24 100 %

Fonte: Elaboracao propria a partir dos dados coletados e tratados na pesquisa.
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Os trés pontos mais citados foram: os problemas relacionados a
quantidade de tarefas e o tempo para corrigi-las (46%), seguido da
quantidade de alunos atendidos por tutor (25%); depois pela necessidade de
realiza¢do de um planejamento prévio (17%); por fim, na mesma propor¢do
(4%), pelos problemas de enraizamento da avaliacdo classificatdria, a
heterogeneidade dos alunos e a modalidade de ensino.

A preocupacdo com a quantidade de tarefas a serem realizadas e o
tempo para corrigi-las, fatores estes externados pela equipe
multidisciplinar, estdo intimamente ligados ao tempo em que cada
disciplina é executada, 6 semanas. No grifico 16 vé-se que a média de
atividades por disciplina é de 13, isso dividido por 6 semanas, gera uma em
média 2,2 atividades por semana. Mas aqui se tem o agravante de que as
disciplinas ocorrem em grupos de trés, entdo isso gera 6,6 atividades por
semana para serem corrigidas por cada tutor, que atende a 40 alunos. Esta
preocupacdo foi externada pelos membros da equipe multidisciplinar,
demonstrada nos registros a seguir:

Professora ELIZABETH (ata de reuniao final da disciplina
D6): “A turma, em geral, é participativa e interessada. Alguns
reclamaram do excesso de atividades na disciplina que exige um
esforco de autoaprendizagem”.

Professora MAIRA (entrevista): “[...] a gente tem um
problema muito grande que é a questdo do prazo das
disciplinas, a gente tem seis semanas, entdo nosso tempo é
muito restrito. A gente comega planejando a disciplina e
introduz a disciplina ai a gente tem trés semanas e a nossa
preocupagdo é avaliar o trabalho do tutor para dar tempo ainda
se for possivel fazer uma corregdo”.

Professora SARA (questionario): “Uma quantidade menor de

atividades avaliativas por disciplinas, e mais atividades Inter e

transdisciplinares que cruzassem todo o tempo das disciplinas”.

A quantidade de alunos atendidos por tutor é uma preocupagao real,

que pode ser constatada no depoimento da professora Silvia, que afirma
que “Aspectos politicos da UAB (estrutura fragmentada do papel docente,
quantidade de alunos, pressdo para evitar a evasdo, etc.)” (Professora

SILVIA, questionario) sdo empecilhos a execugdo de avaliagdes

formativas.
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Gréfico 16 — Niimero de atividades programadas por disciplina na 3* oferta da PIE.

Atividades x Disciplinas

et
[3%]

—
o

mTotal

No, de Atividades

DI D10 D11 D12 D2 D5 D6 D7 D8 D9
Disciplinas

[T S5 R CA s O <

Fonte: Resultado da anélise dos Mapas de Atividades da 3" oferta da PIE (turma 2012).

A quantidade excessiva de alunos a serem atendidos é realmente um
aspecto que pode prejudicar a realizag@o das tarefas avaliativas formativas,
uma vez que, para realiz-las de forma coerente e eficiente, é necessario
que os feedbacks ndo sejam padronizados para todos, tendo em vista que
cada aluno tem suas préprias dificuldades (Black e Wiliam, 2009). E,
também, que o professor é quem deve guiar o aluno, acompanha-lo e apoia-
lo no sentido de envolvé-lo com seu processo formativo, fomentando a
reflexdo e a autocritica, que lhe permitam aprender a valorar, criticar e
reflexionar sobre o seu préprio trabalho (ZIMMERMAN et al., 2005). E
sempre enxergando seu aluno de forma individualiza, e entdo, para isso
necessita-se de certo tempo para se dedicar a cada um.

O outro aspecto levantado foi a realizagdo de um planejamento
prévio, o que vemos nas falas do professor Humberto: “A atividade jd é
fechada” (Professor HUMBERTO, questionario), e da professora
Vitéria: “O planejamento em EaD as vezes engessa um pouco o processo
de ajustes” (Professora VIT()RIA, questionario). Estas falas nio sdo
constantes para todos os professores, ji alguns acham que isso nfo
atrapalha, e outros se sentem a vontade para alterar seus planejamentos
prévios, ndo sendo uma pratica constante e nem incentivada pela equipe de
coordenacdo da PIE, como constatado na fala da professora Sara:

Professora SARA (entrevista): “[...] entdo jd nessas primeiras
tarefas vocé consegue ter uma dimensdo do que precisa ser
realmente trabalhado e ai as vezes vocé modifica alguma coisa
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no planejamento da disciplina acrescenta, por exemplo, outros
exemplos, que ndo havia anteriormente na sala, acrescenta
outros arquivos na biblioteca da sala e as vezes eu coloco
explicagdes nos foruns de noticias por exemplo quando eu vejo
que é uma questdo que estd atravessando assim vdrios alunos
na disciplina”.

Resumindo, com base nas percep¢des gerais e nas familiaridades que
a equipe multidisciplinar da PIE possui com a avaliacdo formativa, pode-se
dizer que: o grupo afirma que mais da metade (74%) das atividades
avaliativas, do curso, sdo realizadas a distancia, e que, quanto a maneira
como elas sdo realizadas, o grupo encontra-se dividido, pois 34% acredita
que as atividades sdo realizadas mais em grupo, enquanto que 48% acredita
que elas sejam executas tanto de forma individual como em grupo na
mesma proporcao, sendo que esta divisdo de opinido pode estar ligada mais
a disciplina a qual os sujeitos estdo ligados do que propriamente ao curso.
Na equipe multidisciplinar da PIE, 61% afirmaram que se sente a vontade
em planejar e realizar atividades avaliativas formativas com seus alunos, e
que, deste grupo, 71% possui formacdo pedagégica. E quanto as
dificuldades do grupo em relacdo a realizacdo de atividades avaliativas
destacam-se trés pontos: a quantidade de tarefas e o tempo para corrigi-las
(33%), a necessidade de realizagdo de um planejamento prévio (27%) e a

quantidade de alunos atendidos por tutor.

E, quanto as suas principais preocupagdes com a realizacdo deste
tipo de avaliagdo, foram trés os pontos mais citados: o primeiro foi os
problemas relacionados a quantidade de tarefas e o tempo para corrigi-las
(46%); seguido pela preocupacdo com a quantidade de alunos atendidos
por tutor (25%) e pela necessidade de realizacio de um planejamento
prévio (17%). Outros problemas citados na mesma propor¢io (4% cada)
foram: o enraizamento da concepcdo classificatdria de avaliagdo, tanto dos
professores como dos alunos; a heterogeneidade existente entre os alunos; e
a modalidade de ensino.
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8 CONSTRUCAO E RECONSTRUCAO DO MODELO
CONCEITUAL DE AVALIACAO FORMATIVA

Neste capitulo serd descrito o processo de construgio do Modelo
Conceitual de Avaliagdo Formativa. O Modelo foi construido de forma
coletiva, com base no referencial teérico delimitado nesta pesquisa e
apoiado por um grupo-focal formado pelos membros da equipe
multidisciplinar do curso PIE que foram convidados para participar desta
fase de forma voluntdria.

A ligacdo entre o referencial tedrico e a construgdo coletiva do
modelo é uma das carateristicas da pesquisa-acdo, citadas por Thiollent
(2011, p. 61) ao afirmar que,

[...] quando os pesquisadores t€m os objetivos de pesquisa bem
definidos, podem progredir no conhecimento tedrico sem deixar
de lado a resolugdo dos problemas praticos sem a qual a
pesquisa-a¢do nao faria sentido e ndo haveria participag@o. [...]
Nesta concepgdo, a pesquisa ndo € limitada aos aspectos
praticos. Nao se trata de simples agdo pela acdo. A mediagdo
tedrica conceitual permanece operando em todas as fases de
desenvolvimento do projeto.

8.1 Operacionalizacao do grupo focal

O objetivo central do grupo focal é promover a discussdo em grupo
visando a identificar percep¢des, sentimentos, atitudes e ideias dos
participantes a respeito de um determinado assunto, produto ou atividade.
O fato dos participantes saberem e compreenderem as opinides de outros
membros do grupo ajuda-os a formarem sua prépria opinido sobre o tema.
Os objetivos especificos do grupo focal variam de acordo com a abordagem
de pesquisa. Em pesquisas explicativas, que € o caso deste trabalho, seu
propdsito € gerar novas ideias ou hipéteses e estimular o pensamento do
pesquisador (VAUGHN et al., 1996).

A utiliza¢do desta técnica foi escolhida partindo do pressuposto de
que a energia gerada pelo grupo resulta em maior diversidade e
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profundidade de respostas, isto é, o esforco combinado do grupo produz
mais informagdes e com maior riqueza de detalhes do que o somatério das
respostas individuais, ou seja, a sinergia entre os participantes leva a
resultados que ultrapassam a soma das partes individuais. Além de que
“[...] grupos focais sdo produtivos para abordagens de pesquisa-agdo”
(BARBOUR, 2009, p. 51).

Para o autor, “Grupos Focais podem ser tteis para a aproximacao dos
‘pouco acessiveis’ e os potencialmente relutantes” (BARBOUR, 2009, p.
51), e cabe aos pesquisadores que usam esta ferramenta serem “q...]
flexiveis em relacdo ao espaco onde eles realizam os grupos focais para
poderem maximizar a participacéo [...]” (BARBOUR, 2009, p. 75). Entao,
nesta pesquisa optou-se pelo uso do grupo focal on-line para facilitar a
participagdo dos membros da equipe multidisciplinar da PIE que se
encontram em cidades diversas e trabalham em institui¢des diferentes. Esta
técnica estd sendo utilizada por vdrias empresas de marketing
internacionais, como Greenfiled Online, Harris Black International, e NPO
Interactive, com sucesso (MONOLESCU e SCHIFTER, 2000).

1. Etapas de operacionalizaciao do grupo focal

Esta técnica € considerada vélida pelos pesquisadores porque segue
as seis etapas que orientam um processo de grupo de foco: a formulacio da
pergunta, a selecdo de participantes, a utilizacio de um protocolo de
indugdo, a conducdo do grupo de foco, a andlise de dados e o relato dos
resultados (BROTHERSON, 1994).

a) Formulacio da pergunta

O objetivo da discussdo deste grupo focal foi o de validar, junto a
equipe multidisciplinar da PIE, um primeiro modelo que represente a
avaliagdo formativa praticada na PIE e, juntamente com o grupo, propor
melhorias a este modelo até chegar a uma versdo final construida

coletivamente.
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b) Selecao de participantes

Barbour (2009, p. 87) nos afirma que “[...] uma vez que o grupo sera
a principal unidade de andlise na pesquisa com grupos focais, faz sentido
convoca-los para facilitar comparagdes, ao garantir que membros do grupo
compartilhem pelo menos uma caracteristica importante [...]”. Para a
participagdo do grupo focal foram convidados todos os membros da equipe
multidisciplinar da PIE.

Para provocar e instigar as discussdes entre os membros da equipe
multidisciplinar da PIE, foi criada uma sala virtual, que funcionou como
um guia, intitulada “Avaliagdo da Aprendizagem na Educacio a Distincia:
um Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa”. Os vinte e seis
participantes foram incluidos na sala virtual e, posteriormente, receberam
uma mensagem eletronica, individual, explicando os objetivos do grupo
focal e da pesquisa e convidando-os a participarem do estudo. A
participagdo foi voluntdria e, dos 26 (vinte e seis) convidados, 16
acessaram a sala virtual. Nesta sala s puderam participar os membros da
equipe multidisciplinar que foram inscritos pela pesquisadora, pois, para

acessd-la, eles precisavam entrar com sua identificagcdo pessoal.

¢) Utilizacdo de um protocolo de inducao

A sala virtual foi dividida em quatro tépicos: Carta de Apresentacdo
aos Participantes do Grupo Focal; Termo de Consentimento Livre
Esclarecido; Bases para a Construcdo do Modelo Conceitual de Avaliagdo
Formativa; e Contribuicdes do Grupo Focal.

No tépico “Bases para a Constru¢do do Modelo”, foram apresentadas
as referéncias utilizadas para a construcio do modelo preliminar; e no
tépico “Contribuicdes do Grupo Focal”, foram incluidas questdes e
materiais de estimulo aos debates. Foram criados quatro féruns de
discussdo para tratar dos temas: Descricio dos atores envolvidos no
processo de avaliacdo formativo na PIE e suas relagdes; Descrigdo dos
pilares basicos que devem estar presentes no planejamento de avaliacdes
formativas; Descricdo das relacdes entre estes pilares da avaliacdo
formativa do modelo; e Sugestdes Gerais sobre o Modelo Conceitual de
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Avaliagdo Formativa para a PIE. Esta divisdo foi pensada para facilitar a
tarefa de andlise dos resultados.

Os féruns foram criados com a caracteristica de ndo permitirem a
criacdo de subtdpicos, isso para que todos os comentdrios sobre o tema
ficassem visiveis a todos os participantes do grupo, o que facilitou a
conducio do processo.

d) Conducao do grupo de foco,

A sala virtual ficou disponivel para a participagdo dos membros da
equipe multidisciplinar por 10 dias, sendo que a base de comunicagdo entre
os membros foi o féorum de discussdo, uma ferramenta assincrona que
permite a participacdo de qualquer lugar e em qualquer hora. Podemos,
entdo, considerar que o grupo teve tempo suficiente para pensar e repensar

a sua opinifo e a dos colegas.

A sala teve a pesquisadora como moderadora das discussdes com o
objetivo de garantir que os participantes conversassem entre si em vez de
somente interagir como a pesquisadora (BARBOUR, 2009). Estas

discussdes ocorreram em quatro féruns, ja descritos anteriormente.

e) Analise de dados

O uso do férum permite que todas as manifestacdes sejam
consideradas e as interacdes entre os participantes levadas em conta. Apos
o encerramento do prazo de participagdo dos membros do grupo, estas
interacdes foram extraidas do ambiente virtual no formato de paginas Web
utilizando o NCaptura, ferramenta propria para importacdo de féruns de
discussdo do aplicativo NVivo.

Entdo, estes arquivos foram importados para o Nvivo (figura 13) e
analisados pela pesquisadora, que, com base neles, construiu um novo
desenho para o Modelo Conceitual de Avaliacio Formativa, bem como

uma nova descri¢do textual do mesmo.
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Figura 13 — Tela do Nvivo com importacao dos féruns.
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Fonte: Projeto de pesquisa no Nvivo.
f) Relatar os resultados

A utilizagdo de grupos focais fortalece a ideia do desenvolvimento
comunitirio que emprega os métodos de pesquisa dialégicos defendidos
pelo educador Paulo Freire (2011c). Para isso, o novo modelo foi
apresentado aos membros da equipe multidisciplinar no Semindrio de
Apresentacdo e Validacdo do Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa
para PIE. Para este semindrio, foram convidados os 26 (vinte e seis)
membros da equipe multidisciplinar, sendo que destes, 20 (vinte)
compareceram e tiveram a oportunidade de, ap6s a apresentacdo da nova
versdo do modelo, fazer perguntas e contribuir, mais uma vez, com a

construgdo final do modelo.

Neste semindrio foram feitas, ainda, algumas consideragdes, as quais
foram incluidas na versdo final do modelo. A participa¢do do grupo nesta
constru¢do foi cooperativa, podendo assim dizer que os atores envolvidos
no processo ndo trabalharam sozinhos ou isolados no processo de
construcdo do modelo, compartilharam, sim, ideias em rede, de modo que
aquilo que uma pessoa construiu pode estar aberto ao publico para
discussdo e, até mesmo, edicdo. Passa-se, entdo, a um processo de
construgdo coletiva, no qual todos os envolvidos podem interagir e

construir, de maneira conjunta, novos conhecimentos.
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2. Descricio da sala virtual utilizada pelo grupo focal

Para facilitar a construgdo coletiva do Modelo Conceitual de
Avaliagdo Formativa para PIE, foi criada uma sala no ambiente virtual de
aprendizagem utilizado pelo Ifes denominada “Avaliacdo da Aprendizagem
na Educacdo a Distancia: um Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa”.
Esta sala, antes de ser liberada para os participantes, foi testada pela
professora Isaura Alcina Martins Nobre, coordenadora do curso e doutora
em educacdo, que fez algumas consideragdes sobre a forma e o contetido da
sala que foram aceitas pela pesquisadora. Apds as alteracdes, a sala foi
liberada para os membros do grupo focal.

Esta sala foi dividida em cinco tépicos, a saber: “Carta de
Apresentagdo aos Participantes do Grupo Focal”; “Termo de
Consentimento Livre Esclarecido”; “Bases para a Construcdo do Modelo
Conceitual de Avaliagdo Formativa”, “Contribui¢des do Grupo Focal” e
“Referencial Tedrico sobre Avaliacdo Formativa”.

O primeiro tépico, “Carta de Apresentacdo aos Participantes do
Grupo Focal”, visto na figura 14, teve o objetivo de apresentar ao grupo a

pesquisadora, o objetivo do estudo, o tempo de permanéncia no ar da sala e
os agradecimentos finais.

Figura 14 — “Carta de Apresentacio aos Participantes do Grupo Focal”

I Programacdo

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA EDUCACAO A DISTANCIA: UM MODELO CONCEITUAL
DE AVALIACAO FORMATIVA

Carta de Apresentacdo aos Participantes do Grupo Focal

Na condigdo de aluna do programa de Doctorado en Ciencias de |a Educacién da Universidad del Nerte, dando continuidade
2 minha pesquisa, gostaria de convida-lo{a} a participar do grupo focal, formado por integrantes da equipe multidisciplinar
do curso de Pos-graduagdo Latu Sensu em Informatica na Educagdo (PIE), que fara parte da pesquisa intitulada "Avaliagao
da Aprendizagem na Educag3o a Distancia: um Medelo Conceitual de Planejamento de Avaliagdo Formativa ne Ifes”, a qual
estou realizando sob orientagdo do Professor Prof. Dr. Epifanio Davi de Souza Santos.

0 objetivo deste estudo & propor um modelo conceitual de avaliacdo, com base nos conceitos norteadores da avaliagao
formativa, para isso, este grupo focal serd aoiado por um férum de discussdo que coletard as sugestSes de alteragGes do
modelo apresentado para que com estas contribuigBes se possa chegar a um modelo final.

O férum ficard no ar por 10 dias, a sua participagdo € valiosa e sua contribuigdo fundamental para a realizagdo deste I
estudo, possibilitando a construcdo coletiva do modelo proposto.

gem que possa identif qualquer p serd publicada. Se houver a necessidade de citagdes de

depoimentos, pseuddnimos serdo usados para proteger a privacidade dos participantes. I

Agradego sua colaboragio,
Doutoranda - Marize Lyra Silva Passos

Professor orientador da pesquisa - Prof. Dr. Epifanio Davi de Souza Santos

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.
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A apresentacdo do “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
Grupo Focal” foi o segundo tépico da sala e teve o objetivo de esclarecer
que a participagdo no grupo era voluntdria, além de informar, também,
sobre a garantia do anonimato dos participantes, caso fosse necessdria a
publicacdo de informagdes sobre os comentérios realizados na sala (figura
15).

Figura 15 — “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Grupo Focal”

TCLE O

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — GRUPO FOCAL

Eu, participante do curso de Pos-graduagde em Informética na Educagdo do Ifes, aceito participar do
grupo focal, realizado com o apeio de um férum de discussdo, na pesquisa intitulada "Avaliacdo da
Aprendizagem na Educacdo a Disténcia: um Modelo Cenceitual de Planejamento de Avaliagdo Formativa
no Ifes”, realizada por Marize Lyra Silva Passcs, aluna do programa de Doctorado en Ciencias de la
Educacién da Universidad del Morte.

Entendo que a proposta desta técnica de coleta de dados é fornecer subsidios para a construcdo do
modele conceitual de avaliagie formativa para ser utilizado pela equipe multidisciplinar do curso de Pds-
graduacdo em Informatica na Educagéo (PIE).

Como participante do estudo, estou ciente de que tenho plena liberdade para me retirar, a qualquer
tempe, sem que ccorra qualquer prejuize pessoal e/ou académico. Ainda, fui informado(a) que minha
privacidade serd garantida pelo sigilo guanto & identidade efou informacGes danosas, uma vez que os
resultados da pesquisa serfo divulgades sem identificacdio dos participantes.

Estando ciente, consinto em participar da presente pesquisa respendendo participande do grupo focal sera
realizado com ¢ apoio deste forum de discusséo.

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

O tépico “Bases para a Construcio do Modelo Conceitual de
Avaliag@o Formativa”, visto na figura 16, foi o terceiro tépico apresentado.
Nele, foram descritas, de forma sucinta, as bases utilizadas para a
construcdo do modelo preliminar, a representacdo grafica do modelo, o
objetivo de sua construcdo e a estruturagdo da versdo textual, a qual serd
apresentada no tépico “Contribui¢cdes do Grupo Focal” que é composto por

varios féruns.
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Figura 16 - “Bases para a Construcio do Modelo Conceitual de Avaliacio Formativa”

BASE PARA A CONSTRUGAQ DO MODELQ CONCEITUAL DE AVALIACAOQ FORMATIVA

A abordagem sociocultural que € a base do curso PIE para a qual "[...] ensinar ndo € transferir mas oriar as possil para a sua pripria
produgdo ou a sua construgdo” (FREIRE, 20113, p. 24) e "[...] aprender, € um processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode tornd
-lo mais & mais criador” (FREIRE, 2011a, p.26). E, nesta abordagem a “[...] avaliagio do processo consiste na auto-avaliacdo e/ou avaliagio miitua e permanente
da prética educativa por professor e alunos™ (MIZUKAMI, 2011, p. 102) o que iré oportunizar & professores e alunos saberem quais as suas dificuldades e
Pprogressos.

Para @ execugdo da avaliagéo formativa baseada nesta abordagem & necessério que haja um planejamento prévio que sistematize, organize e programe o
funcionamento dos diversos elementos inter-refacionados.

0 modelo conceitual se prop8e a reforcar e potencializar a atitude avaliativa do professor, uma vez que o ajudara a se conscientizar sobre os seus pressupostos &
garantir a eficiéncia e a gualidade do planejamento das atividades avaliativas com fins formativos.

0 modelo conceitual de avaliagdo formativa proposto, contexto desta pesquisa, ilustrado na Figura 1, bem como os relacionamentos entre seus elementos, €
derivado de:

+ a andlise do referencial tericn sobre avaliacio formativa & of pilares que a sustenta;
* a andlise dos mapas de atividades e as atas das reunides iniciais, intermediarias e finais das disdplinas da PIE;
* a observacdo e andlise das salas virtuais das disciplinas da PIE;

+ a andlise e discusso das entrevistas e questionarios realizados com os sujeitos da pesquisa.

Figura 1 - Modelo conceitual da avaliaggo formativa para a PIE.

;

unat

Prabeszor Tutares 3 Disanes

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

O quarto tépico, construido com o objetivo de fomentar as
discussdes sobre o modelo a ser criado, foi o: “Contribui¢des do Grupo
Focal”. Este item foi composto por quatro féruns (figura 17), a saber:

1. Descrig@o dos atores envolvidos no processo de avaliacdo formativo
na PIE e suas relagdes;

2. Descrigao dos pilares bdasicos que devem estar presentes no
planejamento de avalia¢des formativas;

3. Descrigfo das relagdes entre estes pilares da avaliacdo formativa do
modelo;

4. Sugestdes gerais sobre o modelo conceitual de avaliacdo formativa
para a PIE.
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Figura 17 - “Contribuicdes do Grupo Focal”

CONTRIBUIGOES DO GRUPO FOCAL o

A vers8o textual do modelo conceitual da avaliacdo formativa esta estruturada em trés itens:
« descrigdo dos atores envolvidos no processo de avaliagdo formativo na PIE e suas relagbes;
» descrigdo dos pilares basicos que devem estar presentes no planejamento de avaliagdes formativas;
» descrigdo das relag@es entre estes pilares;

Para cada uma des itens é apresentado um férum especifico, com a sua descricdio de cada item com o
objetivo de os apresentar e abrir espage para sugestées e discussfes com os sujeitos de pesquisa.

O objetivo da discussdo deste grupo focal é saber se vocés concordam com o moedelo apresentado, ou
seja, se ele representa a avaliagdo formativa pratica da PIE e como podemos melhorar esta propostas.

A partir destas discussfes serd construido a versaa final do modelo.

9, Descricdo dos atores envolvidos no processo de avaliac3o formativo na PIE e suas relagBes.
9, Descrigda dos pilares basicos que devemn estar presentes no planejamento de avaliacdes formativas.
%, Descrigdo das relagBes entre estes pilares da avaliagdo formativa do modelo.

9%, Sugestes Gerais sobre o Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa para a PIE

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

O quinto, e dltimo, tépico teve o objetivo de fornecer caminhos para
que os membros do grupo focal pudessem, caso quisessem, aprofundar seus
conhecimentos sobre o referencial tedrico utilizado na pesquisa, o qual
serviu de base para a constru¢do do modelo preliminar (figura 18).

Figura 18 - “Referencial Teoérico Sobre Avaliacao Formativa”

REFERENCIAL TEORICO SOBRE AVALIACAQ FORMATIVA =

ALLAL, L, Estraténias de avaliagdo formativa: icas e i de aplicagho. In: ALLAL, Linda; CARDINET,
Jean; PERRENQUD, Philippe, Avaliagho formativa num ensino diferenciade. Tradugde Clara Moura Lourenge; José Afonso
Baplista. Coimbra: Almeding, 1986. p. 175-210.

ARREDOMDO, 8. C, Compromisos de Ia Evaluacion Educativa. Madri: Espanba. Pearson Educacion, 2002,

BLACK, P, WILLIAM, D. and [eaming. in Education. Val. &, no. 1, p. 7-74. 1995,
__. Developing the theory of formalive Educaliunul i bility, v. 21, n. 1, p. 5-31, fev.
2009. Disponivel <hllp {Heacherscollegesj.edu/docs/47-

Developingthetheoryofformativeassessment_ 12252012101200 pdf> Acesso em: 04 abr. 2013
FERNANDES. D. Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e politicas. S3o Paulo: Editora UNESP. 2009,

. Para uma teoria da avaliagdo formativa. Revista Portuguesa de Educagde, v. 19, n. 2, p. 21-50, 2006, Disponivel am.
<htip:furvnw.scielo_oces metes pliscielo, php?script=sci_arttexI2pid=G0871-8167200600020000 n Iso>, Acesso em: 11
fev, 2013,

Avaliagio das Aprendizagens: Uma  Agenda, Mullos Desafios. Textos Editores. 2004, Disponivel em
<hfip:ifrepositoric.ul pifhandlef 10451/5509>. Acesso em: 11 mar. 2013

HADJI, €, Ajudar os aluncs a fazer a da sua i : Por qua? Como? {vitando um ensino com orientagda
construlivista). Pinhais, Editera Melo, 2011,

PERREMOUD, P. Avaliagéo: da Encia & fo das i entre duas logicas, Traduga Patricia C. Ramos. Porlg
Alegre: Artmed, 1999, 183p.

VILLAS BOAS, B. M. de F. (Org). liagh iva: praticas il Campinas, SP: Papius. Colegio Mapistério: Formagio e

Trabalho Pedagdgico. 2011,

. Avaliagao formativa e formacan de pwfesaules ainda um desafio. Linhas Criticas, v. 12, n. 22, p. 75-80. jun. 2006. Dispenivel em
< <http:Wisear.bee.unb.bifindex. ticla/1684>. Acasso em. 02 abr. 2013

ZABALA, A A pratica educativa: como ensinar. Tradugdo: Rosa, E. F da F. Porto Alegre: Armed, 1998. 224p. Reimp. 2010

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

A seguir, serd detalhado o tépico “Contribui¢des do Grupo Focal” e
seus foruns. O primeiro férum deste tépico, “Descricdo dos atores
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envolvidos no processo de avaliacdo formativo na PIE e suas relagbes*,
teve o objetivo de descrever os atores envolvidos no processo de avaliacdo
formativo na PIE e suas relagdes, e foi dividido em dois subtépicos de
discussdo, a saber: “Atores envolvidos” e “Relagdo entre os atores”, sendo
que em cada um deles foi feita uma breve descri¢do textual sobre o tema.

O segundo férum, “Descricdo dos pilares basicos que devem estar
presentes no planejamento de avaliacdes formativas”, teve como objetivo a
discussdo do que sdo os trés pilares que apoiam a avaliacdo formativa - a
regulacdo, o feedback e a autorregulacdo - e que tipo de atividades apoiam
cada um destes pilares. Este forum foi dividido em trés subtdpicos:
“Regulacdo”, “Feedback”, “Autorregulacdo”. Na figura 19, vé-se parte das

discussdes realizadas no subtépico “Feedback’.

Figura 19 — Subtopico de discussio “Feedback”

Re: Feedback
- Friday, 1 November 2013, 18:04

Como disse no outro tépice, acho importante citar exemplos. Talvez vocé possa pegar a disciplina de um professor da PIE @
juntos elaborarem atividades que visem atingir os objetivos dos pilares basices. O resultado serviria como um exemplo para
futurcs usos. Inclusive, depois de utilizado, se houvesse tempo habil para isso, seria interessante colher os feedbacks para ver
a necassidade de fazer adaptaces nos pilares

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Respender

u Re: Feedback
s. por Marize Lyra Silva Passos - Saturday, 2 November 2013, 18:51
Vou tentar durante a descricdo do modelo incluir exemplos.
Obrigada.
Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Re: Feedback
or - Sunday, 3 November 2013, 17:16

Também os alunos fornecem feedback aos tutores, quando dizem, por exemplo, se entenderam ou ndo, ou como reclamando
da (des)organizacio/ design de uma atividade, etc. Esses se &s ativi de 5o, por parte de
tutores e professores.

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Respender

Re: Feedback
por Monday, 11 November 2013, 13:30

Concordo com Sirley.
0 feedback dado pelos alunos & coordenagao/professores/tutares & essencial para o sucesso da disciplina.

Para professores e tutores é importante para ajustes de curto prazo, no decorrer da disciplina. 0s dados para a
coordenagdo sdo importantes para as novas entradas.

0 faedback dos tutores/professares para os alunos, a meu ver, deve ser feito no decorrer do processo, ja que de nada
adianta o aluno, ao final da disciplina, saber se foi bem o mal.

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

O férum “Descricdo das relagdes entre estes pilares da avaliacdo
formativa do modelo” € o terceiro, € nele foi discutido como devem ocorrer
as relagdes entre os trés pilares da avaliacdo formativa. Ele foi dividido em
trés subtdpicos: “Relacdo entre regulacdo e feedback”, “Relacdo entre
autorregulacdo e regulacdo” (figura 20) e “Relacdo entre feedback e

autorregulagdo”.
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Figura 20 — Subtépico de discussio “Relacao entre autorregulacao e regulacio”

Re: Relacdo entre autorregulacdo e regulacdo
por - domingo, 3 novembro 2013, 17:37

No caso vocé definiu autorregulagdo como um processo do alune, mas aqui esta falando como se fosse um processo do
professor, que pela autorregulacio vé o que pode ser melhorado e realiza processos de requlagio da aprendizagem. O que
penso que também acentece, mas nesse caso isso deve ficar claro na definigdo.

Confesso que a relagdo da autorregulagio com as agdes de regulagdo (autorregulagdo do ponto de vista do aluno) ndo fica
clara pra mim, pois pense que h3 ai a intermediagdo necessariamente do feedback aluno - tutor, tutor - professor ou alune -
professor.

Vejo relacio na outra direco, da requlagie para a auterregulag3o, que seria o que ditou no final desse pardgrafo, das agdes
docentes em direcio a favorecer a autorregulagio discente pelo processo reflexivo

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Re: Relacdo entre autorregulagdo e regulagdo
por .. -segqunda-feira, 4 novembro 2013, 18:32

Acho que precisa entrar o tutor nesta relagdo.
Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Re: Relacdo entre autorregulagio e regulagdo
par - quarta-feira, 13 novembro 2013, 12:40

Na realidade, a interagdo docente-aluno é mediada pelo tutor a distancia e a funcdo de fadilitar o ajuste do aluno ao
mecanismo de aprendizagem, a meu ver, fica mais a cargo do tutor.
0 professor formador acaba nde conseguinde atuar desta forma, como jd foi falado em outro Férum, devide & quantidade de
alunos. Dado esta situagdo, a interagde do tutor com o professor é de grande importancia, pois somente por meio desta
interag3o o professor pode ser capaz de agir como regulador deste processo.

Mostrar principal | Editar | Interromper | Apagar | Responder

Vocé acessou cOmo Marize Lyrs Silva Passos

Fonte: http://cead.ifes.edu.br.

E, por ultimo, e ndo menos importante, tem-se o férum “Sugestdes
gerais sobre o modelo conceitual de avaliacdo formativa para a PIE”, no
qual foi possivel discutir temas ndo tratados nos féruns anteriores. Vale
ressaltar que a participagdo nos féruns foi livre e ndo deveria,

necessariamente, seguir uma ordem.

Os foruns foram configurados para que cada usudrio recebesse uma
copia das mensagens postadas nos féruns em sua caixa de e-mail, para que
pudessem saber o que estava sendo discutido em cada um e, se quisessem,
pudessem intervir na discussao.

8.2 Construcao do Modelo Conceitual de Avaliacio Formativa

A abordagem sociocultural pode ser considerada interacionista entre
0 sujeito e o objeto do conhecimento, apesar de ter o sujeito como
construtor do conhecimento. Segundo esta abordagem, “[...] N@o existem
sendo homens concretos, situados no tempo e no espaco, inseridos num
contexto sécio-econdmico-cultural-politico, enfim, num contexto histérico”
(MIZUKAMLI, 1986, p. 86). Esta abordagem ¢ a base do curso PIE, e tem
como principio que “[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar

as possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua construgdo”
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(FREIRE, 2011a, p. 24), e também que “[...] aprender € um processo que
pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode torna-lo
mais e mais criador” (FREIRE, 2011a, p. 26). E, nesta abordagem, a “[...]
avaliacdo do processo consiste na autoavaliagdo e/ou avaliacio miitua e
permanente da pratica educativa por professor e alunos” (MIZUKAMI,
2011, p. 102), o que ird oportunizar a professores e alunos saberem quais
sdo suas dificuldades e progressos.

A palavra “modelo” pode ser compreendida como “representacdo
simplificada e abstrata de fendmeno ou situacdo concreta, o que serve de
referéncia para a observacdo, estudo ou andlise” (FERREIRA, 1999, p.
1351). Ja a palavra “conceito” pode ser traduzida por “acdo de formular
uma ideia por meio de palavras, defini¢des, caracterizacdo” (FERREIRA,
199, p. 518). Pode-se, entdo, informalmente, juntar as duas palavras,
compreendendo “modelo conceitual” como uma representagio ou
interpretacdo de ideias, pensamentos e defini¢des sobre alguma coisa.

No caso desta pesquisa, “alguma coisa” refere-se ao processo de
avaliacdo formativa que deverd ser planejada pelos professores. E este
planejamento propde-se a dar suporte ao processo ensino-aprendizagem
que sera realizado no curso PIE, baseado no que é preconizado em seu
projeto de curso. Neste, a avaliacdo é vista como uma parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem por permitir avaliar os avangos do
aprendiz no desenvolvimento das competéncias / habilidades de interesse,
implicando isso o confronto dos “dados de fato” com o “desejado”. De
acordo com o projeto do curso, a avaliacdo “[...] deve garantir aos
estudantes meios que lhes permitam sanar dificuldades evidenciadas e
realizar as aprendizagens em niveis crescentes de desenvolvimento [...]”, e
deve “[...] contribuir com o aprendizado dos estudantes” (IFES, 2009, p.
42).

Assim, um modelo conceitual de avaliacio da aprendizagem
formativa pode ser entendido como: uma descri¢do da avaliagdo formativa
— em termos de um conjunto de ideias e conceitos integrado a respeito de:
para que, por quem, para quem, baseado em que/quem, como deve ocorrer
e quando deve ocorrer.
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Para a execu¢do da avaliagdo da aprendizagem formativa €
necessdrio que haja um planejamento prévio que sistematize, organize e

programe o funcionamento dos diversos elementos inter-relacionados.

Quando temos um modelo que represente 0Os pressupostos que
norteiam a avaliacdo formativa é mais fécil e eficaz planejar as avalicdes e
executd-las de forma mais eficiente e eficaz. Na avaliacdo formativa é mais
importante o processo que ajuda o aluno a aprender do que os contetidos
adquiridos. E, para isso, é necessdrio que o professor mantenha uma atitude
avaliadora, com estimulo pessoal que acompanhe sua atividade educativa.

Neste contexto, o modelo conceitual deverd reforcar e potencializar a
atitude avaliativa do professor, uma vez que o ajudard a se conscientizar
sobre os pressupostos da avaliacdo formativa e garantir a eficiéncia e a
qualidade do planejamento das atividades avaliativas com fins formativos.

O Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa, que foi construido de
forma coletiva e colaborativa, teve como base as seguintes informagdes:

e andlise do referencial tedrico sobre avaliagdo formativa;
® Projeto Pedagégico do Curso (PPC);

e andlise dos mapas de atividades e das reunides iniciais,

intermedidrias e finais das disciplinas da PIE;
e observacdo e andlise das salas virtuais das disciplinas da PIE;
e respostas coletadas nos questiondrios e entrevistas; e

e participacdes fornecidas pela equipe multidisciplinar na sala
virtual criada para operacionalizar o grupo focal.

Para a constru¢do do modelo conceitual foi importante conhecer os
sujeitos envolvidos com a avaliacdo, como funcionam suas interacdes
dentro do curso, seu contexto, bem como entender o espago do problema
que vai receber a intervencdo. Na construcdo do modelo foram utilizados
os resultados dos levantamentos descritos no capitulo anterior, além de
serem utilizados os pressupostos tedricos que embasam os trés pilares da
avaliacao formativa: a regulacdo, o feedback e a autorregulacio, defendidos
por autores como Hoffmann (2009a, 2009b, 2001), Haydt (2008),
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Perrenoud (1999), Luckesi (1994, 2011a, 2011b), Fernandes (2006, 2009) e
Black e Willian (1998; 2009), que foram discutidas no Referencial Tedrico.

A construgio do modelo ndo pressupde o estabelecimento de um
“modo de fazer” ou uma “receita” de construgio de atividades avaliativas,
mas, sim, de orienta¢des norteadoras que irdo ajudar o professor a pensar e
repensar as avaliacdes formativas como parte integrante do processo de
ensino-aprendizagem. Ele servird de apoio ao planejamento e execucao das
avaliacdes formativas no curso de Pds-graduacdo em Informdtica na
Educacgdo.

O significado da avaliagdo aqui deve ser visto como ‘“acdo e
reflexdo” e ser concebido como problematizagdo, questionamento e
reflexdo sobre a acdo. Diante deste significado, o modelo conceitual deve
ser algo que estimule o processo de planejamento sem torna-lo algo rigido,
nao admitindo modifica¢cdes em sua construgao.

8.2.1 A Primeira versio do Modelo Conceitual de Avaliacio
Formativa

Para a constru¢do da primeira versio do Modelo Conceitual de
Avaliagdo Formativa procurou-se, a partir de uma compreensio geral sobre
os pressupostos da avaliagdo formativa, bem como sobre os pilares que a
sustentam, estabelecer um modelo conceitual geral que explique os
principais determinantes do planejamento de avaliacdes formativas como
parte integrante do processo de ensino-aprendizagem.

Baseado no referencial tedrico e no levantamento de dados junto aos
membros da equipe multidisciplinar, foram definidos trés processos que

devem estar presentes em todos os planejamentos de atividades avaliativas:

1. Promocao da regulagdo;
2. Realizacdo de feedback; e

3. Facilitacdo da autorregulacio.
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A figura 21, a seguir, representa graficamente a primeira versdo do
Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa proposta.

O objetivo da constru¢cdo do modelo conceitual foi, portanto, o de
representar os pilares que alavancam as avalia¢cGes formativas e os seus
relacionamentos. Na descri¢do desta primeira versdo do modelo, além da
representacdo grafica foi feita uma descricio textual do modelo. A versdo
textual do modelo foi estruturada na seguinte ordem:

e descricdo dos atores envolvidos no processo de avaliagdo
formativa na PIE e suas relagoes;

e descricdo dos pilares bdsicos que devem estar presentes no
planejamento de avalia¢des formativas;

e descricdo das relagdes entre estes pilares;

Figura 21 — Primeira versao do Modelo Conceitual da Avaliacdo Formativa para a PIE.

Avaliacdo
Formativa

Autoregulacdo

en
&o

Professor Formador Tutores a Distancia

Fonte: Elaboracao prépria a partir do referencial teérico.

Este modelo grafico e as descri¢des textuais, inicial, foram colocadas
a disposi¢do de todos os sujeitos envolvidos na pesquisa dentro da sala
virtual do grupo focal.
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8.2.2 Alteracoes Propostas para o Modelo Conceitual de Avaliacio
Formativa

O modelo inicial apresentado pela pesquisadora nido deveria ser
tomado como um produto pronto, e sim como base para inicio das
discussdes. A partir dele, o grupo focal pode iniciar um discurso
questionador, e “Isso se dd porque, mesmo com a observada tendéncia dos
grupos focais em terminarem em consenso, é altamente improvavel que os
participantes concordardo desde o inicio em definicdes e respostas”
(BARBOUR, 2009, p. 69).

Tabela 11 — Quantidade de registros nos foruns da sala virtual do grupo focal

Forum
suas relacoes | pilares | estes pilares Gerais
1 Vitoria 2 3 3 — g
2 Jodo - _ j i -
3 Elizabeth - R i i -
4 Dulce - _ _ i -
5 Adriana 1 j _ - |
6 Patricia 3 3 4 ) T
7 Thiago 2 1 1 . 5
8 Maiara - i _ - -
9 Silvia 1 - ! - ;
10 Pedro - j _ - -
11 Sara 1 3 5 | p
12 Denise 1 1 _ - 5
13 Tatiana 1 2 1 - .
14 Américo - j _ - -
15 Rodrigo - i _ 1 .
16 Rosa - j _ - -
17 Mirian - R _ i -
Total 12 13 12 I "

Fonte: Dados levantados nos féoruns da sala virtual do grupo focal.
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Durante o periodo de 10 dias em que a sala virtual do grupo focal
ficou aberta, 17 membros da equipe multidisciplinar da PIE acessaram a
sala. Neste periodo, houve 41 (quarenta e um) registros nos foéruns,
distribuidos conforme tabela 11.

Os registros dos féruns foram exportados para o aplicativo NVivo e
posteriormente codificados, resultando nas seguintes categorias, vistas na
tabela 12.

Tabela 12 - Unidades de registro da categoria Alteracdes do Modelo

Categoria | Subcategorias Unidades de registro Indicacoes | %
Atores e suas relagdes 29 43%
} Descri¢do Regulacdo e suas relagdes 7 10%
?Olt;rlzg(:;;is) Textual Feedback e suas relagdes 17 25%
Autorregulacdo e suas relagdes 9 13%

Representagdo gréfica 5 7%
Total 67 100 %

Fonte: Elaboracéo propria a partir dos dados coletadas e tratadas na pesquisa.

Esses dados categorizados serviram de base para as alteracdes feitas
no modelo. A seguir, serdo levantadas as principais alteracdes propostas
pelos membros do grupo focal durante as discussdes do grupo focal, as
quais foram incorporadas ao novo modelo.

1. Alteracoes na representacao grafica do modelo

As principais alteragdes no modelo ocorreram na sua representacao
grifica, como visto nas figuras 22, 23 e 24 que representam as vdrias
versdes graficas do Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa.
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Figura 22 — Primeira versao do Modelo Conceitual

(\

Alunos

Aprendizagem

Autorregulagdo

gn
go

Professor Tutores

Fonte: Modelo produzido para apresentacio ao grupo focal

Figura 23 — Segunda versiao do Modelo Conceitual

O Modelo Conceitual

% Alunos

Tutores

Fonte: Modelo apresentado no seminario de apresentacio e validacio do modelo
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Figura 24 — Versio final do Modelo Conceitual

Modelo Conceitual de Avaliagido Formativa para a PIE

Professores

Tutores

Autora: Marize Lyra Silva Passos

Fonte: Modelo final produzido apés o seminario de apresentacio e validacdo do modelo
As principais alteracdes realizadas foram:

e 0s pilares da avaliacdo formativa foram deslocados para perto do seu
principal ator, ou seja, a regulacdo ficou perto do professor, o feedback
ficou perto dos tutores e a autorregulacio ficou perto dos alunos. Esta
sugestdo foi feita pela professora Sara (férum Sugestdes gerais — grupo
focal), ao destacar: “Eu inverteria o desenho interno e o modificaria.
Penso que cada processo deve ficar proximo ao seu ator para que fique
mais claro”;

e os atores foram deslocados de suas posi¢des iniciais para evitar que
estas posi¢oes fossem associadas a ideia de hierarquia ou importancia
dos atores, e isso pois, no processo avaliativo, todos os atores possuem
a mesma importancia, somente desempenham papéis diferentes. Esta
preocupacdo pode ser vista na fala “Eu acho que o tridngulo seria o
ideal, mas que visualmente coloca o professor e o tutor com as mesmas
fungdes. No fundo no fundo, meu desejo é que o professor também seja
o tutor” (professora ROBERTA, férum Sugestdes Gerais — grupo
focal);

® as interacdes entre os pilares, que eram representadas por uma seta
dupla entre os pilares, foi substituido por setas em sentidos inversos na

parte interna e externa do circulo que representa os pilares da avaliacdo
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formativa. Esta modificacdo foi baseada em um desenho enviado pela
professora Sara, no férum de Sugestdes Gerais do grupo focal;

a figura do tridngulo foi substituida por trés semicirculos, para evitar a
ideia de que o processo de avaliacdo formativa seja um processo
fechado e hierarquizado. Esta sugestdo foi feita no semindrio e acatada
pelo grupo. A figura 25 foi extraida do formuldrio de Validagdo do
Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa e representa esta sugestdo;
foi incluida a representacio das interagdes entre os atores,
primeiramente como uma seta dupla na parte externa do tridngulo e
depois por semicirculos, com setas duplas que ligam os atores. Esta
modificagdo foi realizada baseada em diversas falas sobre as relagdes
entre os atores;

a interacdo entre professor e alunos foi representada por uma linha
tracejada, por ser esta uma relagdo indireta mediada pelos tutores a
distancia e presenciais. Esta alteracdo foi motivada por falas, como a da
professora Vitdria (Férum Relacdo entre autorregulacio e regulagdo —
grupo focal): “Na realidade, a interacdo docente-aluno é mediada pelo
tutor a distancia e a funcdo de facilitar o ajuste do aluno ao

mecanismo de aprendizagem, a meu ver, fica mais a cargo do tutor”.

Figura 25 — Sugestao de alteracio da representacio grafica do modelo conceitual de
avaliacio formativa
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Serra, 09, |, 2013
Identificagao (opcional):

Fonte: formulario de validacdo do modelo conceitual de avaliacio formativa
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2. Alteracdes na descricio textual dos atores e suas relacoes

As principais altera¢cdes que ocorrem na parte textual referente aos

atores envolvidos no processo de avaliagdo formativa foram:

inicialmente tinhamos o professor formador, os tutores a distincia e
os alunos. Na discussdo do grupo focal, contudo, ficou evidente que
o tutor presencial € uma figura que estd envolvida com o processo de
avaliacdo e € ele um dos elos importantes entre professores, tutores a
distancia e alunos. Entdo, os tutores presenciais forma incluidos no

modelo. A fala da professora Sara reforcou estd ideia:

Professora SARA (forum Relacio entre os atores — grupo
focal): “Os tutores presenciais também entram em contato com
o aluno por mensagem, e-mail e telefone, além do contato no
polo. Eles auxiliam na resolu¢do de duvidas no polo e também
na execugdo de tarefas quando os alunos vdo aos polos nas
semanas que antecedem a avaliag¢do presencial”.

as relagdes entre os atores foram reescritas para poder torna-las mais
claras e, também, incluir nelas a relacio com o tutor presencial.
Neste item foram feitas vdrias sugestdes pelo grupo focal, como se

vé€ na unidade de registro “atores e suas relacdes” na tabela 12, em
que foram registradas 29 (vinte e nove) indicagdes sobre o tema.

a) Alteracdes na descricao textual da regulacio e suas relacoes

Em relacdo as alteracdes propostas para a parte textual relacionada a

regulacdo e suas relagdes, pode-se citar:

inicialmente foram definidos critérios a serem seguidos no
planejamento das avaliagdes, os quais foram trocados por diretrizes
com o intuito de tornar o modelo mais aberto e flexivel;

a descri¢do das relagdes entre a regulacdo e o feedback, e entre a
regulac@o e a autorregulacdo foram alteradas para tornarem-se mais
explicitas, pois alguns membros do grupo focal demostraram possuir
dividas, com foi o caso da professora Roberta (férum Sugestdes
Gerais sobre o modelo — grupo focal), que destacou: “Ainda tenho
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dividas em como operacionalizar a regulacdo dada pelo professor

em nosso modelo para muitos alunos”.

b) Alteracdes na descricao textual do feedback e suas relacoes

As principais alteragdes que ocorreram na parte textual relacionada a

regulacdo e suas relagdes foram as citadas a seguir:

c)

inicialmente foram definidos critérios a serem seguidos no
planejamento das avaliagdes, os quais foram trocados por diretrizes
com o intuito de tornar o modelo mais aberto e flexivel;

Foi incluida neste item a importancia do feedback dado pelos alunos
sobre a disciplina. Vdrias postagens no férum evidenciaram esta
necessidade como a da professora Sara (férum Feedback e suas
relacdes — grupo focal) “O feedback dado pelos alunos a
coordenagdo/professores/tutores é essencial para o sucesso da
disciplina”.

Para que se tornassem mais explicitas as relagdes entre o feedback e
a autorregulacdo e, entre o feedback e a regulacao foram reescritas.

Alteracoes na descricio textual da autorregulacio e suas relacoes

A seguir, serdo citadas as principais alteracdes propostas na parte

textual do modelo no que diz respeito a autorregulaco e suas relagdes:

foram incluidas mais informacdes sobre o processo de
autorregulacdo para que o processo ficasse mais claro, pois houve
davidas sobre ele por parte de alguns participantes do grupo focal,
como citado pela professora Sara:

Professora SARA (féorum Relacfo entre a autorregulacio e a
regulacdio - grupo focal): “No caso vocé definiu
autorregulagdo como um processo do aluno, mas aqui estd
falando como se fosse um processo do professor, que pela
autorregulagdo vé o que pode ser melhorado e realiza processos
de regulagdo da aprendizagem. O que penso que também
acontece, mas nesse caso isso deve ficar claro na defini¢cdo”.

inicialmente foram definidos critérios a serem seguidos no
planejamento das avaliagdes, e posteriormente estes foram trocados
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por diretrizes com o intuito de tornar o modelo mais aberto e
flexivel;

e adescri¢do das relagdes entre a autorregulacdo e o feedback e entre a
autorregulacdo e a regulacio foram reescritas para tornarem-se mais

claras, pois alguns membros do grupo focal as acharam confusas.

Professora SARA (férum Sugestdes gerais — grupo focal):
“Ndo vejo relagdo nos dois sentidos entre regulacdo e
autorregulagdo, apenas no sentido de regulagdo para
autorregulagdo, pois como falei no outro topico, a relagdo da
autorregulacdo para a regulacdo se daria por meio do
feedback”.

Ao final de todo este processo de cooperacdo chegou-se a versio
final do modelo, a qual foi levada a aprecia¢do do grupo no semindrio de
apresentacdo e validagdo do modelo. Para isso, segundo Barbour (2009, p.
9), “os grupos focais gravitem em torno da producdo de um consenso”, e,
além disto, o processo de construcdo dialégico que ocorre nos grupos
focais gera resultados mais frutiferos, que vao além do resultado final
apresentado. Realmente, as a¢des do grupo focal foram frutiferas, pois,
além de apoiarem a producdo do Modelo Conceitual de Avaliacdo
Formativa, levaram os participantes da pesquisa a pensar e repensar os
conceitos que possuiam sobre a avaliagdo formativa, gerando um processo
continuo de desequilibrios e equilibracdes, instigando-os a assimilar e
incorporar elementos novos nos seus esquemas anteriores, gerando uma
acomodacdo e adaptacdio que consiste em uma: “[...] equilibracdo
progressiva entre um mecanismo de assimilagdo e uma acomodagfo
complementar” (1986, p. 19). Esse processo pode ser constatado nas falas e
didlogos postos a seguir:

PROFESSORA MARIZE: “Essas atividades que vocé executa

vocé consegue obter informagdes acerca da aprendizagem e das
dificuldades que os alunos estdo tendo?”

Professor PEDRO (entrevista): “Normalmente eu como
professor agora, pensando assim, esse feedback é dado
principalmente para os tutores, eles ddo o retorno, essa
atividade foi tranquila, essa ndo foi tranquila, vocés estdo com
dividas nisso ou naquilo e a gente tenta explicar para ele, até
para os tutores e para os alunos o passo a passo a ser seguido”.
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Professora SILVIA (entrevista): “Eu acho o tema
importantissimo, porque se vocé ndo tem uma boa avaliagdo
formativa é porque vocé ndo sabe direito o objetivo da
disciplina, provavelmente vocé ndo terd problemas para
alcangd-lo, acho que é um tema muito importante, eu acredito
que as perguntas estdo naquilo que eu costumo trabalhar e fora
isso a entrevista me ajuda também a repensar, essa coisa do
aluno eu jd vou repensar para as minhas proximas disciplinas”.

Professor THIAGO (férum Gestoes gerais — grupo focal):
“Quero destacar que a sua pesquisa estd prestando um otimo
servico ao nosso curso, pois traz para reflexdo temas
importantes que passam pelas nossas prdticas pedagogicas na
EaD. Parabéns!”.

8.2.3 Versao Final do Modelo Conceitual de Avaliacio Formativa

Segundo Barbour (2009, p. 62), “os grupos focais proporcionam uma
oportunidade de gerar dados que sdo bons candidatos a andlise pela
abordagem do interacionismo simbdlico, que enfatiza a construga@o ativa do
significado”. Isto foi percebido na constru¢cio do modelo de forma
cooperativa e, também, por falas dos participantes do semindrio, que
destacaram como ‘“Muito relevante a pesquisa, a abordagem sobre a
avaliacdo busca a melhor qualidade de ensino, a troca de constante de todos
os envolvidos no processo de aprendizagem” (PARTICIPANTE 4 -
semindrio).

A versdo final do “Modelo Conceitual de avaliagdo Formativa para a
PIE” s6 ficou pronta ap6s o semindrio de apresentacdo e validacdo do
modelo, pois, por ser a pesquisa-acao um processo ciclico, muitas vezes €
necessario retornar a fases anteriores, No semindrio, o modelo proposto foi
aceito e definido por unanimidade, mas com pequenas alteracdes na
representacdo grafica do modelo. A seguir, serd apresentada a
representacdo grafica e a descri¢do textual da versdo final do Modelo
Conceitual de Avaliacdo Formativa para a PIE.

z

O “Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa para a PIE” ¢ uma
representacdo ou interpretacdo de ideias, pensamentos, definicdes sobre o
processo de avaliacdo formativa para o curso de Poés-graduacdo em
Informadtica na Educacdo. Ele servird de base para promover a melhoria do

planejamento e execu¢do de atividades avaliativas formativas no curso,
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visando a “[...] garantir aos estudantes meios que lhes permitam sanar
dificuldades evidenciadas e realizar as aprendizagens em niveis crescentes
de desenvolvimento” (IFES, 2009, p. 42). A representagio grafica do
modelo pode ser vista na figura 26, a seguir.

Figura 26 — Modelo Conceitual da Avaliacdo Formativa para a PIE (versao final).

Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa para a PIE

c

(o

Professores

Tutores

Autora: Marize Lyra Silva Passos

Fonte: Elaboracéo prépria a partir do referencial teérico e contribuicdes do grupo focal.

O objetivo do modelo conceitual é o de representar os pilares que
alavancam as avaliagdes formativas e os seus relacionamentos. A versdo
textual deste modelo € estruturada na seguinte ordem:

e descricdo dos atores envolvidos no processo de avaliacdo formativo
na PIE e suas relagdes;

e descricdo dos pilares bdsicos que devem estar presentes no
planejamento de avaliagdes formativas;

e descricdo das relagdes entre estes pilares.
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1. Descricao dos atores envolvidos no processo de avaliacao formativa
na PIE e suas relacoes

Os professores, os tutores e os alunos sdo os atores que estdo
diretamente envolvidos com o processo de avaliacdo formativa na PIE.

Os professores sido os responsdveis pela realizagdo e pela qualidade
da mediacdo do processo de ensino-aprendizagem entre o tutor a distancia e
o aluno em uma disciplina (NUNES, NOBRE e PASSOS, 2013), sendo
também responsaveis pelo planejamento e acompanhamento das atividades

formativas da disciplina.

Os tutores, aqui representados pelos tutores a distincia e presenciais,
sdo responsdveis por fornecer feedbacks para os alunos e para os
professores. Ou seja: “Cabe ao tutor a distancia mediar o processo, uma vez
que € ele quem interage com os alunos, corrige suas avaliacdes e esclarece
suas duvidas” (NUNES, NOBRE e PASSOS, 2013, p. 7), e ao tutor
presencial cabe o acompanhamento presencial dos alunos, buscando

incentiva-los a cumprir, dentro dos prazos, todas as atividades propostas.

Ja os alunes sdo o alvo principal do processo ensino-aprendizagem,
e ¢ para eles que a avaliacdo formativa é planejada e executada visando a
auxilid-los em seu processo de aprendizagem de contetdos, procedimentos
e atitudes.

Estes atores se comunicam de forma assincrona, por meio das
ferramentas de envio de mensagem e féruns existentes nas salas virtuais da
disciplina, com os colegas de sua sala, tutores a distincia, tutores
presenciais e professores formadores. Eles também podem interagir
apoiados por momentos sincronos, programados para serem realizados por
intermédio da ferramenta chat da sala virtual, web conferéncia pela RNP e
pelo Skype.

Na execug¢do do processo ensino-aprendizagem € necessario que haja
a interacdo entre os atores do processo avaliativo. A seguir, serdo descritas
as principais interacdes propostas.

212



a) Interacdo Alunos x Professores

Os alunos irfo realizar as tarefas avaliativas planejadas pelos
professores e solicitar ajuda quanto as suas ddvidas e dificuldades. Os
professores interagirdo de forma indireta com os alunos, mediados pelos
tutores a distdncia e presenciais, por meio dos quais acompanhardo a
execugdo da disciplina pelas comunicacdes que receberem em forma de
relatérios, e-mails e nas reunides intermedidria e final. Os professores
podem, também, acompanhar a execucdo das atividades e do curso na sala
virtual da disciplina e, se achar necessdrio, poderdo interagir diretamente
com os alunos, incentivando a participacdo e auxiliando na superacdo de
dificuldades, fornecendo feedbacks ou sugerindo novas atividades, mas isso

nao é o padrio no curso.

b) Interacdo Alunos x Tutores

A interac@o ocorre de forma direta nas salas virtuais e nos polos de
apoio presencial. As tarefas avaliativas sdo realizadas pelos alunos que
solicitam ajuda quanto as suas ddvidas e dificuldades, e fornecem feedback
aos tutores em relagdo ao andamento da disciplina. As atividades serdo
acompanhadas e corrigidas pelos tutores a distancia, que devem dar aos
alunos orientagdes sobre como vencer suas dificuldades de aprendizagem,
bem como informagdes sobre a sua evolucdo no aprendizado. Para isso, os
tutores a distancia e presencias devem receber orienta¢des dos professores
formadores sobre como corrigi-las e o tipo de feedback que devem dar aos
alunos.

¢) Integracao Professores x Tutores

Assim, para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra
adequadamente, o curso PIE adota uma forte interacdo entre professor e
tutor a distancia (NOBRE, et al., 2008) por meio de reunides presenciais ou
a distancia, por meio de chats, web conferéncia, e-mails ou pela sala virtual
de coordenacdo. Esta interagdo ocorre, também, nas reunides iniciais,
intermedidrias e finais, nas quais o tutor pode dar ao professor informacdes

preciosas para melhorias dos conteidos e das atividades avaliativas
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(NUNES, NOBRE e PASSOS, 2013). Assim, os professores passam
informacdes sobre a execugdo da disciplina e os tutores fornecem

feedbacks que auxiliam no replanejamento das atividades avaliativas.

Esta interacdo ocorre, também, nas reunides iniciais, intermedidrias e
finais onde o tutor pode dar ao professor informacdes preciosas para
melhorias dos contetidos e das atividades avaliativas (NUNES, NOBRE e
PASSOS, 2013).

Para o sucesso da avaliagdo formativa h4 a necessidade de que haja,
também, a interacdo entre os alunos que trocam experiéncia e ajudam-se na
construcdo de seus conhecimentos; hd, também, a necessidade de interacao
entre os professores, que trabalham de forma interdisciplinar, e os tutores,
que acompanham as disciplinas que sdo executadas a0 mesmo tempo e que
possuem uma estreita relacao entre si.

2. Descricao dos pilares sustentadores da avaliacao formativa

O modelo proposto possui a aprendizagem como a parte central do
processo, que consta do centro da representacio grifica do modelo. Para a
obten¢do desta aprendizagem e necessdrio que sejam promovidas durante
as atividades avaliativas agdes que apoiem os trés pilares que devem
sustentar o planejamento das atividades avaliativas pela promogdo da
regulagdo do processo avaliativo; pela promogdo do feedback para os

alunos e para os professores e pelo incentivo da autorregulagao dos alunos.

A cada um destes trés pilares estd associado um conjunto
relativamente bem delimitado de diretrizes, que devem ser seguidas ao se
planejar avaliacdes formativas.

a) Promocao da regulacio do processo avaliativo

A promog¢do da regulagdo “[...] é entendida como um processo
deliberado e intencional que visa a controlar os processos de aprendizagem
para que se possa consolidar desenvolver ou redirecionar essa mesma
aprendizagem [...]” (FERNANDES, 2009, P. 68). A regulacdo permite o
replanejamento das disciplinas, seja durante a sua execu¢do ou ao final,
visando a novas ofertas da mesma. A seguir, serdo destacadas algumas
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diretrizes, relacionados a regulacdo, que devem ser observadas ao se

planejar avali¢cdes formativas:

e como coletar informagdes para replanejar a disciplina;
e quando realizar a regulagao;

® como registar as alteracdes.

b) Promocao do feedback para os alunos e para os professores

A realizacdo de feedback tem por objetivo “[...] esclarecer, perante os
alunos, seu nivel real, ou se estado, perante os objetivos da aprendizagem,
e, simultaneamente, dar-lhes informacdes que os ajudem a alterar
(melhorar) o referido estado, se tal se revelar necessdrio [...]”
(FERNANDES, 2009, p. 97). Ele serve, também, para retornar informagdes
sobre o andamento da disciplina para os professores. A seguir, serdo
destacadas algumas diretrizes que devem ser observadas durante o
planejamento de avali¢des formativas, que estdo relacionadas ao feedback:

¢ que informagdo deve ser repassada;
e como realizar o feedback;

e quando realizar o feedback.

¢) Incentivo da autorregulacao dos alunos

O incentivo a autorregulacdo tem por objetivo ajudar os alunos a
regularem, por si mesmos a sua aprendizagem. Para isso € essencial “[...]
estudar e perceber os processos cognitivos e metacognitivos internos dos
alunos e intervir a partir dai para eles proprios regularem suas
aprendizagens [...]” (FERNANDES, 2009, p. 65). A autorregulacdo tem
como caracteristica definida por Hadji (2011, p. 45) o “[...] fato de a
propria pessoa efetuar a regulacdo da sua atividade. A autorregulacdo é a
caracteristica de um sujeito capaz de exercer um controle sobre suas
atividades e, em particular, as suas aprendizagens”. Destacam-se, a seguir,
algumas diretrizes a serem observadas no planejamento de avali¢des
formativas relacionados a facilitagdo da autorregulacdo:
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e como incentivar os alunos a se envolverem na avaliacio;
e como incentivar as atividades de autoavaliacdo e avaliag@o por pares;

® como incentivar os alunos a repensarem a sua aprendizagem.

3. Descriciao das relacoes entre os pilares sustentadores da avaliacao
formativa

Os trés pilares presentes no Modelo Conceitual de Avaliacdo
Formativa interagem entre si da seguinte maneira:

¢ Interagdo entre a regulacao e o feedback:

o o processo de feedback deve fornecer informagdes que ajudem
o planejamento e replanejamento das disciplinas;

o o processo de regulacio deve prever novas formas de
realizacfo de feedback que sejam mais efetivos.

¢ Interagdo entre o feedback e a autorregulacao:

o o processo de feedback deve fornecer hipéteses e novos
caminhos para facilitar a autorregulacio;

o o processo de autorregulacdo servird de base para que seja
dado novo feedback que reoriente o processo de
aprendizagem.

¢ Interacdo entre a autorregulacao e a regulacio:

o o processo de autorregulacdo fornece informagdes para que as
atividades avaliativas sejam repensadas;

o o processo de regulacdo deve pensar em atividades que
incentivem os processos de autorregulagdo.

O modelo proposto tem por objetivo ajudar os professores a
pensarem e repensarem o planejamento de suas atividades formativas como
um processo continuo e integrante do processo ensino-aprendizagem.

A construcdo deste modelo atendeu ao quarto é ultimo objetivo
especifico da pesquisa, que é: construir um modelo conceitual para
apoio o planejamento das avaliacoes formativas com base no
referencial teorico delimitado neste trabalho para o curso de Pos-

graduacio em Informatica na Educacao.
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Semindrio de apresentacdo e validacio do Modelo Conceitual de
Avaliagao Formativa

Thiollent (2011, p. 28) considera

[...] que a pesquisa-a¢do ndo € constituida apenas pela acdo ou
pela participacdo. Com ela € necessdrio produzir conhecimentos,
adquirir experiéncia, contribuir para a discussdo ou fazer
avancar o debate acerca das questdes abordadas. Parte da
informagdo gerada ¢é divulgada, sob formas e por meios
apropriados, no seio da populacdo. Outra parte da informacao,
cotejada com resultados de pesquisas anteriores, € estruturada
em conhecimentos. Estes sdo divulgados pelos canais proprios
ds ciéncias sociais (revistas, congressos, etc.) e também por
meio de canais proprios a esta linha de pesquisa.

Thiollent (2011, p. 82) afirma que, ao final das atividades da acdo
pesquisa- e, em particular, de atividades de grupos focais, € “[...] desejavel
haver um retorno da informacgdo entre os participantes que conversaram,
participaram, investigaram, agiram, etc. Este retorno visa a promover uma
visdo do conjunto. [...]”, e para isso pode-se usar os semindrios, que
“consistem em examinar, discutir e tomar decisdes acerca do processo de

investigacdo” (THIOLLENT, 2011, p. 67).

Com o objetivo de produzir conhecimentos, contribuir para a
discussdo e fazer avangar o debate acerca da avaliacdo formativa no seio da
equipe multidisciplinar da PIE, foi planejado e realizado o semindrio
intitulado “Semindrio de Apresentagdo e Valida¢do do ‘Modelo Conceitual
de Avaliagdo Formativa para PIE’”, no qual o modelo proposto foi
apresentado, discutido e validado, proporcionando um espago de debate
entre os membros da equipe multidisciplinar envolvidos na pesquisa.

O semindrio foi a tltima etapa do processo de constru¢do do Modelo
Conceitual de Avaliagdo Formativa, que foi iniciado com o levantamento
bibliografico sobre o tema, passando pelo levantamento de informagdes
junto a equipe multidisciplinar do curso, o levantamento de dados
documentais relacionados ao curso e as contribui¢des do grupo focal que
foi operacionalizado com diversos membros da equipe multidisciplinar.
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8.2.4 Seminario de apresentacio e valida¢cdo do modelo

O Semindrio de Apresentacdo e Valida¢do do ‘Modelo Conceitual de
Avaliagdes Formativas para a PIE’ foi realizado no Campus de Serra no dia
09 de novembro de 2013, das 10h30min as 12h, e para ele foram
convidados todos os membros da equipe multidisciplinar do curso de Pds-
graduacio em Informética na Educacio.

O objetivo do semindrio foi apresentar o modelo construido com o
apoio do grupo focal no férum de discussdo, criado no ambiente virtual de
aprendizagem do curso. A participagdo da equipe multidisciplinar no férum
de discussdo foi importante, entre outros motivos, por té€-los nivelados em
relacdo aos conhecimentos pertinentes ao tema que foi tratado no

seminario.

A realizagdo do semindrio de forma presencial s6 foi possivel por ter
sido marcado em um siabado, uma vez que varios dos membros da equipe
multidisciplinar residem em cidades diferentes, inclusive no interior do
estado, e alguns sdo somente bolsistas do curso, ou seja, estdo ligados a

UAB, mas néo sdo funciondrios do Ifes e trabalham em outras instituigcoes.

Outra razio pela escolha deste momento presencial foi que segundo
“[...] teoria a geral da argumentacdo, a presenca fisica dos participantes,
deliberantes ou ndo, exerce um efeito argumentativo sobre o que estd sendo
discutido e sobre as eventuais conclusdes [...]” (THIOLLENT, 2011, p. 69).

O semindrio foi dividido em duas etapas:

1. apresentacdo de Conceitos sobre Avaliacdo Formativa e do Modelo
Conceitual de Avaliacdo Formativa;
2. discussdo e Validacgdo do Modelo Conceitual de Avaliacdo

Formativa.

A primeira etapa teve o objetivo de “[...] colocar a disposi¢do dos
participantes os conhecimentos de ordem tedrica ou préatica para facilitar a
discussdo [...]” (THIOLLENT, 2011, p. 68), e nela foi feita a apresentacio
de conceitos que embasaram a constru¢cdo do modelo. As figuras 27 e 28
mostram registros da primeira etapa do semindrio.
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Figura 27 — Apresentacio da pesquisadora a equipe multidisciplinar

Fonte: foto tirada durante o seminario de validacdo do modelo

Figura 28 — Apresentaciio da primeira etapa do seminario

Fonte: foto tirada durante o seminario de valida¢io do modelo

Na segunda fase, foi aberta a possibilidade de serem feitas perguntas,
discussdes e reflexdes acerca do modelo apresentado e sua importincia
para o planejamento e execucdo das atividades relacionadas a avaliagdo
formativa no curso de Pés-graduacdo em Informadtica na Educag@o. Nela
foram, ainda, feitas algumas sugestdes que foram aceitas por unanimidade
pelos presentes, as quais foram incorporadas ao modelo final, que foi
apresentado anteriormente. Este momento serviu, também, para validar se o

objetivo da pesquisa, que é: “construir um modelo conceitual que colabore
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para a melhoria do planejamento e execu¢do da avaliacdo da aprendizagem

da Pés-graduacdo em Informética na Educag@o”, foi alcangado.

Com o objetivo de registar as informacdes coletadas durante o
semindrio foi realizada a gravagdo em video do mesmo, apds a solicitagcido
de autorizacdo dos participantes. Esta gravacdo, juntamente com os
formuldrios de validagdo do modelo que apresentaram sugestdes de
alteracdes, foi usada para apoiar a construcio da versdo final do modelo.

Este ir e vir da constru¢do do modelo € uma das caracteristicas desta
metodologia de pesquisa, ou seja, a pesquisa-agao € ciclica.

Ao final do semindrio foi distribuido um Instrumento de Validagcao
do Modelo Conceitual (Apéndice E) para ser preenchido pelos participantes
do semindrio, sendo que este preenchimento e a identificagdo do
participante foram opcionais.

1.1. Resultados do seminario de apresentacio e validacido do modelo

O semindrio alcangou os objetivos esperados e teve a participagdo de
22 (vinte e dois) membros da equipe multidisciplinar do curso de Pos-
graduacdo em Informdtica na Educagdo, conforme registrado na relagio de
participantes do Semindrio de Apresentacdo e Validacdo do Modelo
Conceitual de Avaliagdo Formativa. Neste grupo havia representantes dos
trés grupos definidos na pesquisa: o dos professores, o dos tutores e o da
coordenacgdo de curso, que ja haviam participado das fases anteriores da
pesquisa. Os formulérios de validagdo do modelo foram tabulados em uma
planilha de dados para serem, posteriormente, analisados, o que gerou os
seguintes resultados.

Para 80% dos participantes do semindrio, o “Modelo Conceitual de
Avaliacdo Formativa” apresentado espelha a avaliagdo que € realizada na
PIE, 15% afirma que ele talvez espelhe e 5% afirmam que nido sabem
(gréfico 17).
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Grifico 17 — Respostas sobre a proximidade do modelo proposto da realidade da PIE

O Modelo Espelha a Realidade da
PIE?

5%

15% '

® Nio sei
Sim

i Talvez

Fonte: Resultado do formulario de validacio do modelo conceitual aplicado aos
participantes do seminario.

Quanto a pergunta “O Modelo apresentado facilita o entendimento
dos pontos chave que devem ser pensamos na hora de se planejar uma
avaliacdo formativa?”, obteve-se como resposta que 95% dos participantes
do semindrio afirmam que o modelo facilita o seu entendimento, enquanto

que 5% afirma que nao.

Os participantes, além das sugestdes para alteracdo do modelo, que ja
foram comentadas na construcdo da dultima versdo, também fizeram

algumas sugestdes e criticas, que sdo repostadas a seguir:

Participante 3: “Considera ndo wuma critica, mas uma
observagdo, ndo é fdcil realizar o modelo, mas é o que
focalizamos como  diretriz ao realizarmos em nosso
planejamento”.

Participante 4: “Muito relevante a pesquisa, a abordagem
sobre a avaliagdo busca a melhor qualidade de ensino,
minimizando a troca de constante de todos os envolvidos no
processo de aprendizagem” .

Participante 5: “O tema ainda é pouco discutido, por isso
temos uma grande barreira criada pelo proprio tempo”.

Participante 6: “Quando fala do modelo conceitual para
aplica-lo devemos criar um vinculo maior entre toda equipe,
alunos, professores e tutores”.

Participante 8: “Ficou clara a relagcdo dos autores do processo
de avaliacdo formativa na educacdo a distdncia. Percebe-se,
com o modelo conceitual, que a interagdo e comunicagdo entre
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os autores sdo fundamentais para que ocorra a avaliagdo
Sformativa e, consequentemente, no processo de aprendizagem”.
Ao final do semindrio ficou claro que 100% dos participantes
afirmam que este modelo ajudara a equipe multidisciplinar da PIE a refletir
sobre como planejar e executar avaliacdes formativas em suas disciplinas.
Entdo, isso faz com que a hipétese desta pesquisa: “A construcdo de um
modelo conceitual de avaliacdo formativa promovera a melhoria do
planejamento e da execucao da avaliacao da aprendizagem no curso de
Pés-graduacao em Informatica na Educacao?” foi confirmada.
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9 REFLEXOES FINAIS E PERSPECTIVAS FUTURAS

Ao concluir este trabalho de investigacdo € importante refletir sobre
0 mesmo, analisando o processo e seus resultados. Esta foi uma pesquisa de
natureza aplicada com objetivos descritivos e explicativos, baseada em
abordagens qualitativas e quantitativas e se fundamentou no referencial
tedrico sobre avaliacdo formativa de Fernandes, Black e Willian,
Perrenoud, Hoffmann e Villas Boas.

Trata-se de uma pesquisa-acdo, que teve como participantes a equipe
multidisciplinar do curso de Pds-graduacdo em Informética na Educagdo do
Instituto Federal do Espirito Santo que participou da terceira oferta do
curso que ocorreu em 2012 e 2013, e teve como objetivo elaborar um
Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa para servir de apoio ao
processo de planejamento e execugdo de atividades avaliativas de cunho
formativo no curso. Esta elaboracdo baseou-se em um processo
cooperativo, no qual os membros da equipe multidisciplinar puderam
participar, de forma voluntdria, contribuindo com os seus saberes
concretizando conhecimentos tedricos, obtidos de modo dialogado na
relacdo entre pesquisador e membros representativos das situagcdes ou
problemas investigados.

O presente projeto trouxe, assim, contribui¢des tedricas e praticas
para o planejamento de avaliagdes formativas em um curso de pOs-
graduacdo, as quais podem ser transponiveis a outras realidades. E, além
disso, permitiu responder ao problema social que serviu de base a esta
pesquisa ao evidenciar, de forma segura, que a praxis avaliativa do curso de
Pés-graduagdo em Informatica na Educagdo estd baseada nos pressupostos
que norteiam a avalia¢do formativa.

Além disso, convém ressaltar que a pesquisa-agdo, se por um lado
permite a resolucdo de um problema especifico, por outro torna dificil uma
generalizacdo plena dos resultados. No entanto, esse tipo de pesquisa
possibilita ao leitor realizar uma generaliza¢do naturalistica estabelecida a
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partir de vdrias pesquisas semelhantes e com o aprimoramento da

experiéncia dos pesquisadores.

9.1 Consideracoes sobre o trabalho desenvolvido

A seguinte questdo investigativa, de cunho geral, guiou a pesquisa:
“Como melhorar o planejamento e a execucdo da avaliacio da
aprendizagem no curso de Pés-graduacio em Informatica na
Educac¢iao?’. Pretende-se, aqui, destacar alguns dos procedimentos e
aspectos que caracterizaram, de forma mais evidente, este estudo, bem
como apresentar uma sintese dos principais resultados, realgando sua

contribui¢do para a resposta a questao investigativa.

Para responder a questio, foi feito um levantamento dos pressupostos
ligados a avaliacdo e que norteiam o curso e o projeto politico pedagégico
do Ifes, bem como de que forma ocorrem as intera¢des entre os principais
componentes da equipe multidisciplinar da pds-graduagdo, pois estas irdo
influenciar e definir as relagdes entre os atores do processo avaliativo. Para
facilitar o entendimento de quem sdo os atores envolvidos com a avaliacdo,
suas vivéncias e experiéncias, foi tracado um perfil destes. E, por fim, de
forma cooperativa, foi elaborado um Modelo Conceitual de Avaliacdo
Formativa para nortear o planejamento e a realizacdo de avaliagdes

formativas na Pés-graduagdo em Informdtica na Educagao.

Os dados foram coletados na terceira edicdo do curso, mediante
aplicacdo de um questiondrio, da observa¢do direta, de entrevistas
individuais, da andlise documental, de registros de atividades em salas
virtuais e de contribui¢des do grupo focal. Os dados levantados foram
organizados em duas categorias para andlise:

1. a concepg¢do sobre avaliacdo formativa, que consistiu em identificar
as aproximagdes e os afastamentos da equipe multidisciplinar do

referencial tedrico referente a avaliagdo formativa;

2. os Pilares da Avaliacdo Formativa, em que se refletiu sobre a praxis
docente no curso em relagc@o aos trés pilares da avaliagdo formativa:

a regulacdo, o feedback e a autorregulagdo.
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Esta pesquisa permitiu que o perfil da equipe multidisciplinar da p6s-
graduacdo em Informatica na Educacdo fosse conhecido, equipe esta
formada por professores que atuam na 4rea de educacdo hd mais de dez
anos e que ja possuem uma larga experiéncia com a educacdo a distincia,
sendo que, deste grupo, 70% possuem formagdo na drea de educacdo e 52%
j& atuaram em mais de uma fungéo dentro da equipe multidisciplinar.

Fica evidente que a experiéncia docente, principalmente na
modalidade de educacdo a distancia, aliada a formacdo na &4rea de
educagdo, influenciou as concepcdes e percepcdes que a equipe
multidisciplinar possui sobre a avaliacdo formativa. Ela, também, se
encontra alinhada com o referencial tedrico e estd preocupada em planejar
suas avaliagdes com o foco na aprendizagem do aluno. O perfil da equipe
contribuiu para sua participagdo, de forma muito ativa, nas discussdes
realizadas no decorrer da pesquisa, e que serviram de aporte a construgdo
do Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativa para a Pés-graduacdo em

Informaética na Educacdo.

A visdo que a equipe multidisciplinar possui sobre a ocorréncia de
processos ligados aos trés pilares da avaliacdo formativa, a regulacdo, o
feedback e a autorregulacdo, estdo de acordo com a préxis existente no
curso, o que ficou comprovado pela andlise das falas dos membros da
equipe, dos registros documentais e da observa¢do da execucdo das
disciplinas nas salas virtuais.

A vivéncia da equipe multidisciplinar em executar atividades
avaliativas de cunho formativo, embora isso muitas vezes ocorra
intuitivamente e nao de forma intencional, foi crucial para a construcdo do
modelo. A comparacdo das representagdes proprias dos varios participantes
de grupo focal, com aspecto de cotejo entre saber formal e saber informal
acerca da avaliagcdo formativa, permitiu uma construcio rica que conseguiu
sintetizar o que o grupo entende como sendo os pilares da avaliagdo
formativa, suas diretrizes e a dindmica que ocorre entre os atores € 0S
processos que amparam a realizacdo de atividades avaliativas de cunho
formativo.

Com a ajuda do grupo focal foi possivel a elaboragao de um Modelo

Conceitual de Avaliagdo Formativa para a P6s-graduacdo em Informatica
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na Educacdo capaz de promover a melhoria do planejamento e da execugdo
da avaliacdo da aprendizagem no curso. Este modelo partiu da existéncia
de trés pilares, representados por processos que propiciem agdes de
regulacdo, feedback e autoregulacdo, e que facilitam o planejamento e a
execucdo de atividades avaliativas. Estes pilares representam a juncdo dos
contributos da literatura francéfona, cujo conceito central € a regulagdo e a
autorregulacdo, e da literatura anglo-saxonica, que destaca a importancia do
feedback na melhoria das aprendizagens.

A p6s-graduacdo em Informdtica na Educacdo ndo possuia um
modelo formal de planejamento para a elaboracao de atividades avaliativas.
Entdo, a construcido deste modelo veio a contribuir com esta atividade de
suma importancia no processo de ensino-aprendizagem, tendo como foco a
aprendizagem do aluno. O modelo aqui proposto é uma representagio ou
interpretacdo da avaliacdo formativa e ndo uma receita de bolo, uma vez
que “[...] a avaliag@o é uma prética e uma constru¢do social, ¢ um processo
desenvolvido por e para seres humanos, que envolve valores morais e
éticos, juizo de valores e questdes de natureza sociocultural, psicoldgica e
também politicas” (FERNANDES, 2011, p. 64).

A pesquisa-acdo ¢ uma modalidade de pesquisa que permite o ir e vir
durante o processo de construgdo do conhecimento, sendo que este
processo permite a producdo de mudangas em esquemas mentais ja
existentes, baseados na experi€éncia que a equipe possui em relagdo a
aplicacdo de atividades avaliativas, tanto no ensino presencial como no a
distancia.

No dltimo modelo de Piaget da Teoria da Equilibrac¢do, resumido por
Pozo (1998), o sujeito pode vivenciar um “conflito cognitivo™ e diferentes
formas de readaptacdes a realidade, que levam a criacdo de novos
esquemas mentais. A formalizagdo do modelo pode ser vista, entdo, como
um passo na producdo de novos conceitos mentais sobre a avaliacdo

formativa da equipe multidisciplinar. o que, de fato, foi observado.

Em um primeiro nivel, o “alfa”, o professor formalizou suas
concepcdes sobre o que considera como avaliacdo formativa sem refletir

como ela é utilizada na sua praxis avaliativa, e isto ocorreu quando ele
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respondeu aos questiondrios e as entrevistas que buscavam, além de

conhecer a equipe, levantar o que ela entendia como avaliagc@o formativa.

Em um segundo nivel, o “beta”, o professor passou a conhecer os
trés pilares sustentadores da avaliagdo formativa que estavam sendo
propostos para a constru¢cdo do modelo, com a ajuda da sala virtual
construida para apoiar a operacionaliza¢do do grupo focal. Mas, ainda ndo
conseguiu encaixar estes processos no seu cotidiano. Temos, entdo, uma
acomodagdo com a criagdo de novos esquemas, concebidos como novas
formas de operacionalizar as atividades avaliativas amparadas por estes
pilares. Esse tipo de conduta foi observado e relatado por alguns membros

da equipe multidisciplinar nas entrevistas.

E, por tltimo, temos o nivel “gama”, no qual o professor em
“conflito”, em desequilibrio, rompe com estruturas existentes e cria novas
formas de atuagdo, condizentes com uma nova concep¢do de avaliagdo
formativa, quando formaliza estes conceitos ao colaborar com a elaboragdo
do Modelo Conceitual de Avaliagdo Formativo para o Curso de Pds-
graduacdo em Informdtica. Tudo indica que este modelo é somente um
ponto de partida que servira para a melhoria, cada vez maior, dos processos
avaliativos, que continuardo a ser discutidos pela equipe multidisciplinar a

cada nova atuacgdo na EaD, gerando, assim, novos esquemas mentais.

Segundo a equipe multidisciplinar, este modelo visto na figura 29
promoverd uma melhoria do planejamento e da execucdo da avaliagdo
formativa no curso, como visto nos resultados levantados no seminario de
apresentacdo e validacdo do modelo. Mas este mesmo grupo afirma que ha
dificuldades na execucdo de atividades avaliativas, como proposto no
Modelo Conceitual de Avaliacio Formativa, devido a imposi¢des do
modelo de educag@o a distancia proposto pela Universidade Aberta do
Brasil, que associa a cada professor um nimero excessivo de alunos, os
quais ele nio consegue acompanhar a mitdde. E este acompanhamento
sequer consegue ser realizado pelos tutores baseado nos parametros hoje
impostos, de até quarenta alunos por tutor.
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Figura 29 - Modelo Conceitual da Avaliacdo Formativa para a PIE (versao final).

Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa para a PIE

4
»

,
>

Professores

Tutores

Autora: Marize Lyra Silva Passos

Fonte: Elaboracio propria a partir do referencial teérico e contribuicdes do grupo focal.

Com base no descrito anteriormente, € necessirio que a equipe
multidisciplinar compreenda os processos e atores envolvidos com a
avaliacdo formativa para que haja uma melhoria no processo de
planejamento e execucdo destas, que hoje é auxiliado pelo Modelo de
Avaliacdo Formativa para a Pds-graduacdo em Informitica na Educacio,
construido nesta pesquisa. Mas, além disto, € necessdrio que o modelo de
educacdo a distancia hoje utilizado pelo Ifes, que € baseado no modelo da
UAB, seja repensado, para que, em um futuro préximo, se torne possivel a
institucionalizacdo da modalidade, independente de um fomento especifico,
visando a um acompanhamento mais individualizado para cada aluno,

tendo em vista garantir uma aprendizagem de qualidade.

Para finalizar, retornamos a hipdtese desta pesquisa, que foi: “A
construcio de um modelo conceitual de avaliacio formativa
promovera a melhoria do planejamento e da execuc¢io da avaliacdo da
aprendizagem no curso de Pés-graduacdo em informatica na
Educacdo”. Por tudo que concluimos até aqui e pelos resultados

N .

levantados junto a equipe multidisciplinar do curso no Semindrio de
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Apresentacdo e Validacdo do Modelo Conceitual de Avaliacdo Formativa,

a hipétese da pesquisa foi confirmada.

9.2

Trabalhos futuros

Muitas foram as reflexdes realizadas no decorrer deste trabalho e que

buscaram compreender a avaliagdo formativa dentro do curso de Pos-

graduacdo em Informética na Educagdo (PIE) em sua terceira edi¢do. Esta

pesquisa ndo € o fim, mas o inicio de uma discussdo que pode levar a

diversos outros caminhos. Apontaremos, aqui, algumas sugestdes que

decorrem dela:

continuar a incentivar a reflexdo sobre a utilizacdo da avaliagdo
formativa por meio da construcdo coletiva dos saberes e do

compartilhar dos fazeres;

promover o aprofundamento do conhecimento sobre a
autorregulacdo, que foi o pilar que menos apareceu nas praxis da
equipe multidisciplinar, e, para que se tenha uma avaliac@o formativa
eficaz, os trés pilares devem ter a mesma importincia no processo

avaliativo;

aumentar o nimero de diretrizes ligadas a cada um dos pilares e
descrevé-las em maior detalhe;

criar um manual com exemplos de utilizagdo de ferramentas e
técnicas para apoiar o planejamento de atividades avaliativas na EaD,
ligadas aos processos de regulagao, feedback e autorregulacao;

envolver mais o professor no processo avaliativo, tornando a relagdo
aluno-professor uma relagdo direta e ndo mediada pelo tutor. Entéo,
terfamos o professor, o tutor a distdncia e o tutor presencial
relacionando-se diretamente com os alunos;

uma sugestdo seria para a drea tecnoldgica, no sentido de construir
uma ferramenta computacional que facilitasse o acompanhamento
Unico do processo de aprendizagem do aluno durante todo o curso e

por todos os atores envolvidos com o processo avaliativo;
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® na drea tecnoldgica poderia se pensar, também, em construir agentes
inteligentes que fossem capazes de auxiliar a correcdo das tarefas

descritivas.

Reafirmando nossa fala anterior, este ndo é um modelo pronto é
acabado, pois a todo o momento € preciso continuar na trilha do aprender,
pois pouco valor tem um conhecimento que se pensa pronto e acabado.
Como seres em permanente transformacao, nada estd determinado. Tem-se,
ainda, muito que aprender, refletir, pesquisar e realizar, firmando a cada dia
um passo a mais em dire¢cdo a uma avaliagdo transformada e

transformadora.
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GLOSSARIO

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) - sdo sistemas
computacionais disponiveis na internet, destinados ao suporte de atividades
mediadas pelas tecnologias de informacdo e comunicagdo que permitem
integrar miltiplas midias, linguagens e recursos, apresentar informacdes de
maneira organizada, desenvolver interacdes entre pessoas e objetos de
conhecimento. Exemplo: Moodle, SOLAR, Blackboard etc.

Autorregulacio - consiste na aptiddo das pessoas em planejar,
monitorar, avaliar e regular a sua propria acgdo, voluntiria e
conscientemente. Esse é, no entanto, um processo complexo que envolve
elementos internos ao individuo, que, por sua vez, sdo influenciados por
aspectos contextuais e, portanto, externos aos sujeitos.

Comunicacao Assincrona — aquela que permite a interagdo entre
duas ou mais pessoas em qualquer tempo, ndo sendo necessirio que os
participantes estejam conectados simultaneamente, como na comunicacao
sincrona. Como exemplo, pode-se citar correspondéncia, e-mail, aulas
gravadas etc.

Comunicacao Sincrona - aquela que permite a interagio entre duas
ou mais pessoas em tempo real. Neste caso, as pessoas precisam estar
conectadas de alguma forma. Exemplos: no chat, no telefone, na
videoconferéncia.

Docimologia — original do grego dokimé, significa teste e foi
utilizada por Henri Piéron, em 1920, € o estudo sistematico dos exames, em
particular do sistema de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos
examinadores e examinados.

Educacao a Distincia — é a modalidade educacional na qual a
mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e
comunica¢do, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos.

E-Learning - formato de educagfo a distdncia com suporte na
internet. E muito utilizado por empresas, em processos de treinamentos de
funciondrios e selecdo de pessoal. Seu foco consiste em organizar e
disponibilizar materiais didéticos e recursos hipermedidticos.

Feedback - agdes desenvolvidas por agentes externos com o objetivo
de fornecer informacdes sobre o desempenho de alguém. Ele necessita ser
um instrumento capaz de ajudar a regulacdo do processo de ensino-
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aprendizagem, partindo do principio de que professores e alunos possam
ser beneficiados de suas informacdes.

Learning Management System (LMS) — conhecido também como
Sistema de Gestdo da Aprendizagem (SGA), sdo softwares desenvolvidos
sobre uma metodologia pedagdgica para auxiliar a promog¢do de ensino e
aprendizagem virtual ou semipresencial.

Mapa de Atividades — ferramenta utilizada pelo Instituto Federal do
Espirito Santo para formalizar o planejamento das disciplinas ofertadas a
distancia, é a partir dela que as salas virtuais sdo construidas. Nele sdo
definidas o numero de semana, o tema principal, o subtema, objetivos
especificos e atividades. Para cada atividade ¢ definido se ela e tedrica ou
prética, o recurso do Moodle que serd utilizado, o seu grau de dificuldade, a
nota e o percentual referente a carga horaria que ele ocupara.

z

Modelo Conceitual — ¢ uma representacdo ou interpretagio de
ideias, pensamentos, defini¢des sobre alguma coisa.

Regulacio — intervencdo pedagégica realizada pelos professores
para ajudar o aluno a aprender. Tem por objetivo regular as a¢des, 0 ensino
e, a medida do possivel, a aprendizagem do aluno. Compete-lhe organizar e
implementar, a partir das informagdes possibilitadas pela avaliacdo,
estratégias de ensino capazes de proporcionar a superacdo das dificuldades.

Teste de Quociente de Inteligéncia (QI) - teste desenvolvido para
avaliar as capacidades cognitivas (inteligéncia) de um sujeito, em
comparagdo ao seu grupo etario. A medida do QI € normalizada para que o
seu valor médio seja de 100.

Universidade Aberta do Brasil - ¢ um sistema integrado por
universidades publicas que oferece cursos de nivel superior para camadas
da populacio que tém dificuldade de acesso a formacdo universitdria, por
meio do uso da metodologia da educagdo a distancia.
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Formativa
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APENDICE B - Questionirio - Perfil e Concepcdes — Avaliacio
Formativa
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Parte 2 - Percepcoes sobre Avaliacio Formativa
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16, M3 sua opinlao asabividadas avallaivas do curso PIE sAo0 reallzadasy *
ik oy ane oval,

) Mals adistancia
() Malz prasenclal
{7 AdEUNGE 8 prEEAnCiE Na MEEME PNng a0
17, Ma sua opinl3o asakividadas avallativas do curse PIE so reallzadas de forma? *
BB DAy one ChEl.
) Mals nsvoual
"} Mals em grupa
() Indiidual @ em gripo na Masma pogorg s
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15, Descrova #m datalhes como fol realizada uma sitagEe avaliativa vivenciada por vocs,
N0 curso PIE, QU conzidens formativa.

15, Relembrando a8 sthiagdes de avallagie formativa vivencladas por wood no curso PIE,
azsinale o8 [tens qua melhor as paricularizam como formafvas,
Check al thaf apply
D A tarets aallatia retomes Informagdas para os alunos soare falhas, dicudsdes @ Exitos,
D Leveu 0 prafessar 3 iEmr sUE pritica padagogica.
[[] ©ceoreu continuamanta duranta o praeeseo 62 ereing-aprandzagem.
[[] Lewou e allnoes arefazamen um rabaihe'atidads para melhonar a nota.
D Crientou o5 alunas, Tomecando Informagbes do que BEer para vencer 5U3s difcukladas.

D LevolhD prafeBEOr 3 cogenlzar atwlanes diversiicatdss pars IeSNEar oF come(dos ndo
Bprendidoe.
[T incenthiou 3 Interagda entre o alince.

D A tareta adliatlva pemifile que o alinas se consclentlzassem de suas dificuldadss,
EELIMUEAndo-06. 3 DUSCARM T3S Dara SUpEraHas.

[[] Fmopiciou o dialoga e partiina entre professor, fior & aluno.
] Howea retomada, peio profecson, oos eonteldos 1 speopnadas pelce alunes.
[[] Estimufou o Sunce a progradir umo  pakamiarss superomes de aprendzagen.

D A tareia aaliativa teve Idas 2 woilas, Gom comentance, que 3judaam o5 aluras 4
Supararem difcultadas.

[T Merinuma das antencees

Regulagio
Se e N30 3UE COMmD DITSsSE0r OU futar poos clDear SUS permepsdo 500 0 1ema,

20, Durants & execugdc dais) disciplinals) am qus voob abua, ou atuow, |4 ocormaram
altaragbaano plangjamenio Inlcial? *
Mk oy ans oVE.

[ sm
(:] ApwEres

() NI Skipto question 23

Regulagio - cont.
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2. Gue Bpo de alteragAoplas) felfram] realizada?

22 0 que mobivow sesale] ateragiofdas)?

Feedback
S wocé N30 ahua oMo profsssor ou fubor poda colocar SUd parcepgdo SO0 o 1ema.

33 Vool reallza o feedback s alividadas para saus afUmos no cUres PIER *
Merk only one oval.

) sm
() Asnezes
() N3 Skip fo question 26

Feedback - cont.

24, Come vooh reallza o feedback das afividadas propostas aoe alunos?

25, Vool consldera que o feeoback & Imperants para oh alunoe? Por quéy

Reflexdo sobre a Aprendizagem

P Sk Zoegl i soedba raii LA i vl et v rge St md_ 250 Tt pANS B el
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Se vzt oo atua comp podss0r ou fubar pode colocar SUE pamepgdo S00Me 0 lema.

2. Maig) disdplinals] em que yoo! atua ou atuou oz alunce sho levados 8 refetirem sobire o
BaU apEndizado? *
Mk ooy ore o,
O sm
() Aswazes
) N Ekip fo quastion 20

Reflexdo sobre a Aprendizagem - cont.

27. Que Hpo de atividzdefs) na sua opinlao propictam a reflexac dos alunds sobre a sUa
aprandzapem?

2%, Descreva 3 reagdo @oe alunce am relagio a eeea(s] atividads ().

3 - Qutras Questdes
Sawcé NS0 alua comD HTPRSE0r pade ColDCar BU3 parcepdin sobie o tema

29, Vood s sanie a vontade para planajar ou parficipar da exscugdo oa afividadss
avallativas?

P i vl e ra T LA iy bt v ot el Coir Tt AR B o]
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20. Que aspachoz weod considera que dificultem a reallzagao da avallagdo formativa na
PIE?

31. Que sups=ides vocd poderia dar para que a avaliagio = loma mals formativa no curso
PIEY

32, VocH gosfara de complamentar alguma ciea & respelio da pesquiea relaclonada a
avallagao?

Gocagfe Dirivee

P ke e i e P ] LA i Wil b e Pl 25 mil T M B
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10 APENDICE C - TCLE - Entrevista

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — ENTREVISTA

Eu,

, do curso de Pos-
graduacdo em Informadtica na Educacio do Ifes, estou ciente que a pesquisa
intitulada “Avaliacdo da Aprendizagem na Educacao a Distincia: um
Modelo Conceitual de Planejamento de Avaliacio Formativa no Ifes”,
realizada por Marize Lyra Silva Passos, aluna do programa de Doctorado
en Ciencias de la Educacién da Universidad del Norte, tem como objetivo
geral propor um modelo conceitual de avaliacio, com base nos
conceitos norteadores da avaliacio formativa para ser utilizado pela
equipe multidisciplinar do curso de Pés-graduaciao em Informatica na
Educacao (PIE).

Como participante do estudo, estou ciente de que tenho plena liberdade
para me retirar, a qualquer tempo, sem que ocorra qualquer prejuizo
pessoal e/ou académico. Ainda, fui informado(a) que minha privacidade
serd garantida pelo sigilo quanto a identidade e/ou informagdes danosas,
uma vez que os resultados da pesquisa serdo divulgados sem identificacdo
dos participantes.

Estando ciente, consinto em participar da presente pesquisa respondendo a
entrevista que serd gravada e posteriormente transcrita para utilizacdo das
informacgdes.

Em, de de 2013.

Assinatura
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11 APENDICE D - Roteiro de Entrevista

ROTEIRO PARA ENTREVISTA
FAZERES PEDAGOGICOS

Questoes introdutoérias:

Fale-me brevemente sobre sua trajetéria na PIE.

Questdes especificas para o estudo:

Para vocg, o que € avaliar a aprendizagem na concepg¢do formativa?

. Existe na PIE algum modelo de planejamento para as avaliagdes
formativas? Se sim, ele facilita o processo de planejamento e execugdo
das avaliagdes?

3. Como vocé costuma planejar a avaliacdo da aprendizagem formativa de

seus alunos e com que frequéncia elas sao realizadas?

4. Como vocg realiza a corregdo das tarefas avaliativas de sua disciplina?

5. Como vocg orienta os tutores a distdncia quanto a correcdo das tarefas
avaliativas?

6. Como os tutores retornam o feedback da realizacdo das tarefas
avaliativas para vocé e para os alunos?

7. Quais informag¢des acerca da aprendizagem e dificuldades dos alunos
vocé consegue identificar nas avaliagdes realizadas em sua disciplina e
como vocé utiliza essas informagdes?

8. O que voce faz para que um aluno seu aprenda um contetido que ndo
ele conseguiu dominar?

9. Que sugestdes voce faria para a alteracdo ou constru¢ao de um novo
modelo de planejamento da avaliagcdo da aprendizagem formativa para
a PIE?

10.Voce gostaria de fazer algum comentdrio adicional sobre o tema?

N —

Agradecimentos

Observagdo: Questdes diferentes podem surgir no decorrer da
entrevista, assim como a sequéncia das questdes podem ser alteradas, por
tratar-se de uma entrevista semiestruturada.

250



12 APENDICE E - Instrumento de Validacao do Modelo Conceitual

SEMINARIO DE APRESENTACZXO E VALIDACAO DO
MODELO CONCEITUAL DE AVALIACAO FORMATIVA PARA A
PIE

Dando continuidade a pesquisa intitulada “Avaliagio da
Aprendizagem na Educagdo a Distdncia: um Modelo Conceitual de
Avaliagdo Formativa para a Pés-graduagdo em Informéatica na Educacio”,
realizada por Marize Lyra Silva Passos, aluna do programa de Doctorado
en Ciencias de la Educacién da Universidad del Norte, gostaria obter suas
percepgdo sobre 0 Modelo Conceitual de Avaliagdao Formativa apresentado
no Seminario de Apresentacio e Validacao do “Modelo Conceitual de
Avaliacoes Formativas para a PIE”.

Questoes:

1) O modelo apresentado espelha a avaliagdo realizada na PIE?
() Sim ( ) Nao (...) Talvez ( ) Nao sei
2) O Modelo apresentado facilita o entendimento dos pontos chave que
devem ser pensamos na hora de se planejar uma avaliagdo formativa?
() Sim ( ) Nao (...) Talvez ( ) Nao sei
3) Vocé acredita que este modelo ajudard a equipe multidisciplinar da PIE
a refletir sobre como planejar e executar avaliacdes formativas em suas
disciplinas?
() Sim ( ) Nao (...) Talvez ( ) Nao sei

Criticas:

Sugestoes:

Serra, s ,2013

Identificacdo (opcional):

251



13 ANEXO A - Parecer Consubstanciado do CEP

FACULDADE SALESIANA DE . . . .
& VITORIA/ INSPETORIA SAO
LU IR JOAO/ 1SJB/ FSV

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETODE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM NA-EDUCACAO A DISTANCIA: UM MODELO CONCEITUAL
DE PLANEJAMENTO DE AVALIACAQ FORMATIVANO IFES

Pesquisadcor: Marize Lyra Silva Passce

Area Temdtica:

Verslo: 1

CAAE: 16885613.2.0000.5088

Instituigo Proponente: Instiato Federel ds EducagBo, Cincla s Tecncloglado Esplrite Serie - IFES Patrocinador

Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 366.566 Data da Relatoria: 13/08/2013

Apresentagdo do Projeto:

Esta pesquisa ird propor um modelo conceituai para planejamento de avaliagdo formativa, tendo em vista facilitar o
planej to e a cdo das liagdes da aprendizagem ao longo do p ensinc-aprendi do curso a
disténcia de Pés-graduaca Informética na Educacdono Instituto Federal do Espirito Santo.

Objetivo da Peaquisa:

B da na preccupagdo de prod e ds ajuncs, 8, também, em minhas prépriss inquistacles, ssia pesquisa iné
propor um modelo itual para planej; to de liagdo formativa, tendo em vista facilitar o planejamento e a

execuglo das avaliagSes da aprendizagem ao longo do processo ensino-aprendizagem do curso a distincia de Pds-
graduacéo em Informética na Educacéo.

P ino-eprend do cureo a distinck Pée-graduacs Informética ne Educeglio.
cdodosRi & Benefici

Riscos:

Na realizagdo dos questionérios e entrevi sera ido 0 anonimato dos participantes da

MF.A#. Vitéiia n® 950
Bairre: Forte CEP: | 20.017-050

UF: ES Municipio: VITORIA
Telefone: (27)3331-8516 Fax: (27)3222-3829 E-mail: cep@salesiano.com.br

Pigina01e03
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FACULDADE SALESIANA DE

mm@m VITORIA/ INSPETORIA SAO wﬂlﬂ

i SPRITQIIMO JOAO! ISJB/ FSV

Continuagéo do Parecer. 366.566

pesquisa, assegurando o sigilo de suas identidades, com isso buscando-se evitar qualquer tipo de constrangimento aos
paticip da pesquisa, 08 quais assinar um Termo da Consentimento Livie @ Esclarecido, No caso do
guestiondrio online, esse termo send disponibilizado ns tela inicial do questiondrio, no qual haverd

peigunta se ¢ respondents conconda com o lammo de consentimento: 98 o entravistado responder eim, send apresentado
o resto do quastionsrio; ee nllo, o questiondrio seré encemado.Serd também solichsda e eutwizacko para a realizegfo
desta pesguizs 20 diretor do campus de Seira & do Coordenador do curso de Pés-graduagio am Informética.
Beneficios:

A proposta de um modelo itual parz o planejamento de atividades avaliativas ird facilitar o planejamento e
axacuclio das avaliagBes doscursosa distincia no Ifes, cursos essss que os sujeitos da pesquisa fazem parte.
Comentérios e Consideragies sobre a Pesquisa:

Pesquizarek riviouindo coma comy o i da aprendizag ensino a dstincia,
Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

O TCLE encontra-se devidamente preenchida.

Conclusdes ou Pendéncias € Lista de Inadequacgdes:
Diante do exposto, ndo ha pendéncias ou inadequacdes. A pesquisa & relevante, o cronograma é exequivel e os

abjetivos astéio tes coma metodologia.
Situagéio doParecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Néo

Enderego: Av. Vitéria n® 950

Bairro: Forte S3o Jodo CEP: 20.017.950

UF:ES Municipio: VITORIA

Telefone: (27)3331-8516 Fax: (27)3222-3829 E-mail: c salesiano.com.br

Pigina024403
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FACULDADE SALESIANA DE VITORIA/ INSPETORIA SAQ
\P\KP\T 101d;1 ~ 0 \

/ v
JOAO/ ISJB/ FSV

Contirusar;fio do Parecee: 3668588

VITORIA, 21 de Agosto de 2013

Assinador por: Fernanda

]

TeniniGobbi
{Coordenador}
Ei Av. Vitria n® 950
ﬁm: éofte S50 Jodo CEP: | 26.017-950

UF: ES Municipio:
Telefone: (27)3331-8516

MITO!

RIA
Fax: (27)3222-3829

E-mail: cep@salesiano.com.br
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