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RESUMO

O presente estudo teve como tema central a avaliacdo da aprendizagem desenvolvida em
regimes de educacéo a distancia e que se efetiva por meio das pessoas diretamente relacionadas
ao processo de ensino aprendizagem em ambientes mediados por tecnologias, possibilitando
que professor e estudante estejam em ambientes fisicos diferentes. A avaliacdo é concebida em
sua dimensdo pedagogica englobando todas as avaliacbes, formativas e somativas. A
investigagdo objetivou compreender as praticas avaliativas em educacéo a distancia mediada
por tecnologias digitais, em uma instituicdo privada de Minas Gerais. Contudo, os dados
coletados possibilitaram fazer uma proposi¢éo de praticas e dinamicas de avaliagdo pedagdgica.
A opcao metodoldgica alem da pesquisa bibliografica foi a Netnografia, uma abordagem de
investigacao qualitativa que adapta técnicas da pesquisa etnografica para o estudo de culturas e
comunidades emergindo através das comunicacGes mediadas por computadores. Dialogou-se
com os autores como Fernandes (2006,2019,2020,2021), Garcia Aretio (2014,2020,2021),
Moreira (2019,2020,2021), Freire (1980, 1989,2000) entre outros. O campo empirico para a
investigacao foi 0 ambiente virtual de aprendizagem, Moodle, utilizado por uma Instituicdo de
Educacdo Superior privada, localizada na regido Central de Minas Gerais para 0s cursos de
graduacdo. Autorizada pela Portaria n® 2.117, de 6 de dezembro de 2019, a Institui¢do passou
a ofertar cursos com carga horaria a distancia entre 25%, 50%, 75% e 100%. A geracdo de
dados deu-se através da técnica de observacdo do tipo participante, guiada por um roteiro
estruturado em duas dimensdes categorias: contexto da avaliacdo da aprendizagem no AVA e
prética avaliativa dos professores/tutores: o primeiro é relativo aos dados, as informagdes
extraidas do diretamente AV A sobre 0s potenciais instrumentos e procedimentos para a pratica
de avaliacdo pedagdgica. O segundo refere-se aos dados gerados da interacdo com o0s
professores/tutores por meio de questionario eletrénico. E o terceiro diz respeito as notas
reflexivas do campo experienciado pela pesquisadora sobre as préaticas avaliativas que
efetivamente ocorreram no AV durante a pesquisa. Analisou-se também o material didatico,
produzido por uma empresa terceirizada especializada em producédo de conteudo, tecnologia e
servigos para a educacdo superior. Comprovou-se que as regulacdes sobre a avaliacdo devem
resultar de uma reflexdo aprofundada e fundamentada nos dados, informacdes e evidéncias
geradas pelas diversas técnicas, procedimentos e instrumentos de avaliacdo e que 0s
professores/tutores tém concepgdo formativa, mas de cunho behaviorista, alinhada com os
objetivos de ensino de cunho tecnicista instrumental. Conclui-se que as concepcdes, interfaces,
ambientes que comportam conceber e realizar as préaticas de avaliagdo ndo constituem um fim
em si mesmos. Sdo fundamentais como acdo mediadora, na sua instrumentalidade, para se
atingir o objeto da prética avaliativa em cada percurso formativo, dispondo do seu potencial
para melhoria das aprendizagens e viabilizando, respectivamente, o desenvolvimento dos
estudantes .PropBe se dinamicas para a pratica de avaliativa em contextos digitais como
contribuicdo para apoiar as a¢Bes dos professores/tutores na construcao autoral de dinamicas
avaliativas, ndo s6 na educacdo superior, mas em todas as modalidades de ensino.

Palavras-chave: Avaliacdo Pedagdgica; Educacdo a Distancia; Avaliagdo Formativa;
Ambiente Virtual de Aprendizagem; Pratica Avaliativa.



ABSTRACT

The present study had as its central theme the assessment of learning developed in distance
education regimes and that is carried out through people directly related to the teaching-learning
process in environments mediated by technologies, allowing teacher and student to be in
different physical environments. Assessment is conceived in its pedagogical dimension,
encompassing all assessments, both formative and summative. The investigation aimed to
understand the evaluative practices in distance education mediated by digital technologies, in a
private institution in Minas Gerais. However, the data collected made it possible to propose
practices and dynamics of pedagogical evaluation. The methodological option in addition to
bibliographic research was Netnography, a qualitative research approach that adapts
ethnographic research techniques to the study of cultures and communities emerging through
computer-mediated communications. He dialogued with authors such as Fernandes
(2006,2019,2020,2021), Garcia Aretio (2014,2020,2021), Moreira (2019,2020,2021), Freire
(1980, 1989,2000) among others. The empirical field for the investigation was the virtual
learning environment, Moodle, used by a private Higher Education Institution, located in the
Central region of Minas Gerais for undergraduate courses. Authorized by Ordinance No. 2,117,
of December 6, 2019, the Institution started to offer distance learning courses between 25%,
50%, 75% and 100%. The generation of data took place through the technique of participant
observation, guided by a script structured in two dimensions categories: context of learning
evaluation in VLE and evaluation practice of teachers/tutors: the first is related to data,
information extracted directly from the VLE on the potential instruments and procedures for
the practice of pedagogical assessment. The second refers to the data generated from the
interaction with teachers/tutors through an electronic questionnaire. And the third concerns the
reflective notes of the field experienced by the researcher on the evaluative practices that
actually took place in the VLE during the research. The didactic material, produced by an
outsourced company specialized in the production of content, technology and services for
higher education, was also analyzed. It was proved that the regulations on evaluation must result
from a deep and grounded reflection on the data, information and evidence generated by the
different techniques, procedures and instruments of evaluation and that the teachers/tutors have
a formative conception, but with a behaviorist nature, in line with the the teaching objectives
of an instrumental technicist nature. It is concluded that the conceptions, interfaces,
environments that allow to conceive and carry out the evaluation practices do not constitute an
end in themselves. They are fundamental as a mediating action, in their instrumentality, to reach
the object of the evaluation practice in each training path, having their potential for improving
learning and enabling, respectively, the development of students. digital contexts as a
contribution to support the actions of teachers/tutors in the authorial construction of evaluative
dynamics, not only in higher education, but in all teaching modalities.

Keywords: Pedagogical Assessment. Distance Education. Formative Assessment. Virtual
learning environment; Evaluative Practice.
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1 CONSIQERAQ()ES, INICIAIS: DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM A
AVALIACAO PEDAGOGICA

Esta tese apresentada no Programa de Pds-graduacdo em Estudos em Linguagem do
Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais (CEFET- MG) tem como tema
central a avaliacdo da aprendizagem desenvolvida em regimes de educacao a distancia (EaD).
Efetiva-se por meio das pessoas diretamente relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem
em ambientes mediados por tecnologias, possibilitando que professor e estudante estejam em
ambientes fisicos diferentes (BRASIL, 2005).

A tese esta organizada de forma que como consideracdes iniciais sdo explicitadas as
motivacdes da realizacdo do estudo, pressupostos defendidos, objetivos, a revisdo da literatura,
sua problematizacdo e relevancia para o campo da educacdo, como objeto de investigacao.

No referencial teérico apresentou-se o objeto de estudo que sustenta a pesquisa. Foram
também descritas algumas possibilidades de desdobramentos da tematica em pauta e
mencionados, ainda, os estudos que se desenvolveram em torno da questéo.

No capitulo dedicado a metodologia descreveu -se procedimentos metodoldgicos que
permitiram justificar, em funcdo do problema de investigacdo e dos objetivos definidos, a
qualidade cientifica dos dados gerados. No capitulo onde sdo apresentados e discutidos 0s
resultados, descreveu-se em primeiro plano o campo pesquisado, 0s primeiros contatos com o
ambiente virtual de aprendizagem onde sdo realizadas as préaticas avaliativas, objeto da
investigagdo. Foram analisados os dados gerados na imersdo netnogréfica no Moodle, como
contexto operativo da avaliagdo pedagdgica, a comunicacao feita, os tipos de avaliacdo, 0s
mecanismos de combate a fraude, as possiblidades de uso de agentes inteligentes, e formas
avancadas de avaliacéo.

Dedicou-se um capitulo para analisar a relacdo inevitavel entre a avaliacdo e as
perspectivas, concepgdes, experiéncias e conhecimentos dos professores/tutores. O material
didatico digital disponibilizado para os estudantes no Moodle também foi objeto de anélise e
discussdo. Esse material é produzido por uma empresa terceirizada especializada em producéo
de contetdo, tecnologia e servigos para a educacdo superior. A seguir foram tracadas
consideracfes enfatizando que a simples utilizacdo de tecnologias digitais para a pratica da
avaliacdo ndo revela, por si sO0, uma abordagem de avaliacdo eminentemente pedagdgica.
Comprovou- se que é fundamental usar e potencializar os contextos digitais de aprendizagem e

suas interfaces para umas praxis transformadoras.
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Evidenciou-se que € preciso, também, fundamentar e alicercar teoricamente as
concepgdes, conceitos, epistemologias, metodologias e procedimentos que sustentam a préatica
avaliativa, estabelecendo fronteiras entre os regimes de educacgdo presenciais e a distancia. Por
foram tragados cenarios de transi¢do de uma concepcao de avaliacdo de cunho classificatorio para
uma avaliacdo eminentemente pedagdgica em contextos digitais.

Ao longo deste estudo, em conformidade com o pensamento de Fernandes (2018;
2019b), sera utilizada a designacdo avaliacdo pedagdgica para a todas as avaliagdes, formativas
e somativas, que se desenvolvem essencialmente no contexto das salas de aula e sdo de
responsabilidade dos professores e dos seus estudantes para apoiar e melhorar as aprendizagens.

Concebe-se entdo a avaliagdo em seu carater pedagogico formativo, com vistas as
melhorias de aprendizagem operacionalizadas em ambientes computadorizados. Buscou-se
compreender as condi¢cdes e processos determinantes em que Se opera a pratica avaliativa em
contextos digitais. Para tal, é preciso conhecer de que forma tém se dado esses processos nos
ambientes digitais de aprendizagem.

Pontuou-se que a avaliagdo com foco na verificagdo das aprendizagens constitui-se em
um dos aspectos mais complexos e polémicos da educacdo. Tal complexidade deriva do fato de
que esta ndo pode ser vista desvinculada de uma intencionalidade concretizada num modelo
educativo. Quando se trata da avaliacdo em regimes de educacdo a distancia, € importante
destacar o Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, um marco regulatério da EaD. Tal
normativa prescreve que a avaliacdo da aprendizagem deve ser feita a partir do cumprimento
das atividades programadas e que os exames (provas) devem ser presenciais. A exigéncia de
momentos presenciais é um dos pontos mais polémicos do referido decreto ao prescrever que
os resultados das avaliacOes realizadas presencialmente devem prevalecer sobre os das

avaliacdes realizadas a distancia. O artigo n° 4° preconiza:

A avaliacdo do desempenho do estudante para fins de promog&o, concluséo de estudos
e obtencdo de diplomas ou certificados dar-se-4& no processo, mediante: | -
cumprimento das atividades programadas; e Il - realizacdo de exames presenciais. 81°
Os exames citados no inciso Il serdo elaborados pela propria instituicdo de ensino
credenciada, segundo procedimentos e critérios definidos no projeto pedagdgico do
curso ou programa. § 2° Os resultados dos exames citados no inciso Il deverdo
prevalecer sobre os demais resultados obtidos em quaisquer outras formas de
avaliacdo a distancia (BRASIL, 2005, s.p.)*.

! Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5622.htm. Acesso em fev.
2020.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5622.htm
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Nota-se nesse marco regulatorio inicial a preocupacdo com a realizacdo de avaliacdes
presenciais, sob o argumento da seguranca, confiabilidade e credibilidade dos resultados. Nesse
contexto, a avaliacdo da aprendizagem na EaD, no Brasil, surge sob certa desconfianca e, para
que o diploma de um curso de graduagdo, ministrado nessa modalidade de ensino, seja
legitimado pela sociedade, a avaliacdo passa a ter papel central para a sua validacéo, tornando-
se peca fundamental para a garantia da qualidade dos cursos ofertados.

A suposicdo € de que deve haver muita desonestidade nos exames e provas na EaD, pois
0 estudante esta distante do examinador e ha a crenca de que nesse tipo de avaliacdo existe 0
habito da “cola” ou 0 uso de outros recursos ilicitos para que o discente seja aprovado na
disciplina (LITTO, 2010). Em exames ndo supervisionados ha maior risco potencial de méa
conduta ética ou infragio por parte dos estudantes em relagio aos testes presenciais (GARCIA
PENALVO et al., 2020).

Outra questdo sobre a avaliacdo na EaD refere-se a influéncia de modelos avaliativos
da educagdo presencial de cunho tradicional, denominados “exames”. Para Libaneo (1989),
Hoffmann (2003), Fernandes (2009), Luckesi (2011) e Zapata-Ros (2020), essa concepgéo
corresponde a uma abordagem tradicional de educacéo? que reduz a avaliagéo da aprendizagem
apenas ao ato pontual de atribuir notas ou conceitos para classificar e selecionar os estudantes.

E um modelo centrado no professor, reconhecido como o detentor do conhecimento, no
qual, ao estudante, resta assumir o papel de receptor passivo das informacgfes que Ihe séo
fornecidas, para serem assimiladas e reproduzidas. Isso é entendido na Pedagogia freireana
como educacdo bancaria, que é aquela que transforma a consciéncia do estudante em um pensar
mecanico e faz com que ele sinta como se a realidade social fosse algo exterior a ele e em nada
Ihe afetasse. Nessa abordagem, a educagdo “é puro treino, ¢ pura transferéncia de conteudo, é
quase adestramento, é puro exercicio de adaptagao ao mundo” (FREIRE, 2000, p. 101). O
educador afirma que é preciso que a educagdo esteja em seu conteddo, em seus programas e em
seus métodos adaptada ao fim que se persegue e permita ao homem chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros homens relagdes de

reciprocidade e fazer a cultura e a historia (FREIRE, 2004).

2 Segundo Saviani (2004), a denominagdo “Pedagogia tradicional” foi introduzida no final do século XIX com o
advento do movimento renovador que, para marcar a novidade das propostas que comegaram a ser veiculadas,
classificou como “tradicional” a concepgdo até entdo dominante. Assim, a expressdo “concepgdo tradicional”
considera correntes pedagégicas que se formularam desde a Antiguidade, tendo em comum uma visdo filoséfica
essencialista de homem e uma viséo pedagdgica centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos
contetdos cognitivos transmitidos pelo professor aos estudantes, na disciplina, na memorizacao.
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Tomou-se como base a premissa de que a avaliagdo é parte do processo ensino-
aprendizagem, com fins na concretizacdo de um projeto educativo. Portanto, a avaliagéo, a
aprendizagem e 0 ensino sdo trés processos pedagogicos incontornaveis e fundamentais que
devem ser devidamente compreendidos por todos os atores dos sistemas educativos. E somente
fard sentido se estiver fortemente articulada, ou mesmo integrada, com o ensino e com a
aprendizagem. Isso significa que a avaliacdo deve acompanhar todas as préaticas pedagdgicas e,
de modo particular, os processos de ensino, para que estes possam ser continua e
sistematicamente regulados e melhorados (FERNANDES, 2019a); desse modo, “(...) estudar a
avaliacdo é entrar na anélise de toda a Pedagogia que se pratica” (SACRISTAN; GOMEZ,
2009, p. 296).

Infere-se que a avaliag&o deve distanciar-se de modelos tradicionais de cunho seletivo,
classificatorio e excludente. E preciso ter em mente que a EaD se desenvolve em ambientes
digitais de aprendizagem e, desse modo, é fundamental que se criem processos e estratégias
pedagdgicas que respondam as necessidades e circunstancias desses ambientes que fazem uso
das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo® (TDIC) para darem suporte a
aprendizagem.

Zapata-Ros (2020) argumenta que é compreensivel que cursos mediados pelas TDICs
incorporem alguns principios existentes na educacdo presencial, inclusive no que diz respeito
ao processo de avaliacdo da aprendizagem. Todavia, € necessario contar com uma base teorico-
metodologica especifica e consistente, de modo a se evitar, no meio digital, a reproducéo
cristalizada do modelo presencial tradicional.

Diante do exposto, surge a seguinte questdo norteadora: é possivel transpor os modelos
presenciais de avaliagdo da aprendizagem para ambientes virtuais? E ainda: a avaliacdo da
aprendizagem na EaD ¢é a digitalizacdo dos modelos avaliativos presenciais? Como devem ser
as préaticas avaliativas em ambientes digitais, em que o processo de ensino-aprendizagem é

mediado tecnologicamente? Esses questionamentos se desmembram em outras perguntas:

a) E possivel a digitalizacio da avaliacio da aprendizagem?
b) Quais sdo as possibilidades e restricbes para a pratica avaliativa em ambientes

digitais?

% As Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo caracterizam-se por uma nova forma de materializagéo
por meio de bytes, cddigos digitais universais (0 e 1), que digitalizam as informac6es que se reproduzem, circulam,
modificam-se e se atualizam em diferentes interfaces (SANTOS, 2003).
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Defende-se aqui que a EaD ndo é a digitalizacdo da educacao tradicional presencial, ndo
se reduz apenas a exclusdo da convivéncia ou ao fato de justapor o emprego de praticas
tradicionais aliadas ao uso dos novos recursos tecnologicos, mas a criagdo de uma nova
proposta composta de metodologias, novas concepg¢des e modelos educacionais adequados a
ambiéncia digital. Como apresentado por Santos e Silva (2009), o digital € responsavel por uma
revolucdo tecnoldgica e cultural sem precedentes, pois possui uma qualidade semidtica
intrinseca, definida matematicamente em combinagfes numeéricas de «1» e «0». A existéncia
imaterial da mensagem online confere aos interagentes a liberdade de manipular infinitamente
os dados digitalizados, criando e recriando novas possibilidades de representagdo e de
navegacéo, de acordo com as suas decisdes em um campo de referéncias multidirecionadas.

Esclarece a autora que:

A codificacdo digital ou digitalizacdo garante o carater plastico, fluido, hipertextual,
interativo e tratdvel em tempo real do conteldo da mensagem. A passagem do
analégico para o digital permite a manipulagdo de documentos, a criacdo e
estruturacdo de elementos de informacdo, as simulacGes, as formatacdes evolutivas
nos ambientes online de informacdo e comunicagdo concebidos para criar, gerir,
organizar, fazer movimentar uma documentacdo completa com base em textos,
imagens e sons (SANTOS; MOREIRA, 2009, p. 272).

Como justificativa para o desenvolvimento desta pesquisa, estabelece-se como
argumento o acelerado crescimento da EaD no Brasil, comprovado pelos dados do Censo
Escolar da Educacéo Superior (2019), que revelam que o crescimento dos cursos de graduacédo
nessa modalidade de ensino de 2018 para 2019 foi de 50,7%. Registre-se que 0 maior
crescimento se deu na rede privada de ensino, na qual o nimero de ingressantes na modalidade
a distancia abarcou 45,7% das matriculas em 2019 (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA - INEP, 2019).

Essa expansdo leva a questionar sobre a qualidade da educacdo ofertada na EaD.
Segundo Morosini (2006), a combinacdo de tecnologias em rede e inovag¢bes no ensino
presencial estd modificando as formas de organizacdo da EaD, flexibilizando os cursos, tempos,
espacos, gerenciamento, interacdo, metodologias, tecnologias e avaliacdo. Esses argumentos
sdo bastante provocadores e instigam investigacGes sobre a avaliacdo da aprendizagem na EaD,
revelando a necessidade de se compreenderem as condi¢des e processos determinantes em que
se opera a pratica avaliativa nessa modalidade de ensino em franca expansdo. Para isso, é
preciso conhecer de que forma tém se dado esses processos avaliativos nas diversas

experiéncias ja em andamento.
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No inicio desta pesquisa, no ano de 2019, visando coletar, organizar e analisar o maior
namero de trabalhos produzidos sobre a avaliacdo da aprendizagem na EaD, foi realizada
revisdo bibliogréfica, na tentativa de responder em que aspectos e dimensdes vém sendo
produzidos, em diferentes tempos e lugares, teses e dissertacdes sobre a tematica em pauta.
Contudo, a busca pela bibliografia ndo se limitou a identificar a producdo, mas também a
analisa-la, categoriza-la e explicitar os maltiplos enfoques e perspectivas nos quais se déo tais
processos.

O caminho tracado para esse tipo de pesquisa seguiu do pensamento de Romanowski
(2011):

a) Definigéo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas;

b) localizagdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacoes;

c) estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde o corpus do estado
da arte ou do conhecimento;

d) levantamento de teses e dissertacOes catalogadas;

e) leitura das publicacdes com elaboracéo de sintese preliminar, considerando-se o tema,
0s objetivos, as problematicas, as metodologias, as conclusbes e a relacdo entre o
pesquisador e a area;

f) organizacdo do relatério do estudo compondo a sistematizacdo das sinteses,
identificando as tendéncias dos temas abordados e as relacdes indicadas nas teses e
dissertacoes;

g) andlise e elaboragdo das conclusoes.

Como descritor, inicialmente foi utilizado o tema de interesse desta investigacao - a
“avaliacdo da aprendizagem na educacdo a distancia”. Entretanto, na busca de informacdes
online, o volume de resultados, muitas vezes, se mostra bastante extenso. Exemplificando,
foram encontrados 1.145.448 itens para o descritor “avaliagdo da aprendizagem na educagdo a
distancia” somente no banco de teses e dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para resolver essa questdo, operou-se uma busca a partir
de palavras-chave do topico de interesse de pesquisa - “avaliagdo da aprendizagem AND

educacdo a distancia”. Como fontes de informagdo foram utilizadas as seguintes bases de dados
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de acesso livre: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)*; banco de teses
e dissertacdes da Coordenacédo de aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)?®;
Thesaurus Brasileiro da Educacédo (BRASED)®; e Repositérios Cientificos de Acesso Aberto
de Portugal (RCAAP)".

Como recorte temporal, neste estudo valeu-se do critério utilizado pelo Ministério da
Educacgdo (MEC) para a avaliagdo da producdo cientifica, cultural, artistica ou tecnol6gica nos
cursos de graduacéo, presencial ou a distancia, normatizados pela Portaria n° 840 de 2018, o
que equivale ao periodo de trés anos (BRASIL, 2018). Foi estabelecido, assim, o periodo entre
0s anos de 2016 e 2018.

Foram encontradas respostas na BDTD, sendo uma tese e seis dissertacfes e no Banco
da CAPES, com duas teses e quatro dissertacOes, totalizando 13 documentos. Ao constatar a
baixa producdo na area de interesse, optou-se por utilizar para a analise do corpus todas as
producdes. Almejou-se identificar nesses resumos: 0s objetivos, o problema, a metodologia e
as conclusfes acerca da tematica em tela.

A andlise revelou que a educacdo superior, com sete ocorréncias, é aquela em que se
encontra a maior concentracdo de pesquisas. Diante dessa constatacdo, direcionou-se o estudo
as contribuicBes das producdes cientificas identificadas que tém como objeto de investigacédo
as préticas avaliativas na EaD, restringindo a anélise a quatro produgfes. S8o elas: Alves
(2016); Oliveira (2016); Souza (2016) e Salatino (2018).

Alves (2016), em sua investigacao “Avaliacdo da aprendizagem em EaD: de que forma
tem ocorrido essa pratica?”, afirma que a EaD esta deixando de ser uma modalidade marginal
de estudos para tomar uma posi¢do de prestigio na area da educacdo, e pode até mesmo ser que
ela seja a que predomine num futuro proximo. Alves empreendeu uma pesquisa, em nivel de
mestrado, que tem como objetivo central refletir sobre a EaD como uma forma de levar a

possibilidade de construgdo de conhecimento ao maior numero de pessoas possivel na

4A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) integra os sistemas de informacéo de teses e
dissertacOes existentes nas instituicdes de ensino e pesquisa do Brasil, estimulando o registro e a publicagdo de
teses e dissertagBes em meio eletronico.

5 Como forma de oferecer acesso a informagdes consolidadas e que reflitam as atividades do sistema nacional de
pos-graduacdo brasileiro, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) coloca a
disposicdo da comunidade académica o catdlogo de teses, no qual é possivel consultar todos os trabalhos
defendidos na pos-graduacdo brasileira, ano a ano.

6 O Thesaurus é um instrumento que retine termos escolhidos a partir de uma estrutura conceitual previamente
estabelecida e destinados a indexagao e a recuperagdo de documentos e informacgdes num determinado campo do
saber.

" O Repositério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) tem como objetivo a agregacdo e indexacdo
dos contetdos cientificos em acesso aberto (ou acesso livre) existentes nos repositérios institucionais das entidades
portuguesas de ensino superior e outras organizacfes de pesquisa e desenvolvimento de Portugal.
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configuracdo de politicas publicas, redemocratizando o ensino; em sua visdo, como uma préatica
pedagogica mediada pela tecnologia. Sua pesquisa ndo aborda a avaliagdo da aprendizagem
diretamente (como o fazem OLIVEIRA, 2016; SALATINO, 2018; SOUZA, 2018), mas
ressalta a importancia da interacdo entre os atores sociais com base em trocas de experiéncias
e de conhecimentos por meio das ferramentas facilitadoras da aprendizagem individual e com
0 grupo.

O autor explicita a necessidade de novas pesquisas para se conhecer o nivel de aceitacéo
e confiabilidade da avaliacdo nessa modalidade de ensino e também o nimero de pessoas que
ela pode beneficiar, levando em conta as disparidades socioecondmicas existentes num pais
com as nossas dimensdes.

Por seu turno, Oliveira (2016) tem como foco a avaliagdo da aprendizagem na disciplina
de Matematica desenvolvida na EaD. Em sua investigagdo, que tem como titulo “Uma pratica
de avaliacdo formativa em ambientes virtuais: processos de regulacdo e autorregulacdo da
aprendizagem em um curso de matemdtica a distdncia”, levou a identificacdo de algumas acGes
e tecnologias, como diario da disciplina, Virtual MatthTeams®, com Geogebra (VMTVG),
Hangouts® e Messenger do Facebook!®. E mostrou que os feedbacks contribuiram diretamente
para que algumas alunas identificassem e conseguissem transpor suas dificuldades de
aprendizagem. Esse autor, valendo-se do pensamento de Hadji (1994; 2001) e de Perrenoud
(1999), também realiza seus estudos a partir do modelo da avaliacdo formativa, com foco nos
pressupostos teodricos da regulacédo e autorregulacdo da aprendizagem.

Esses pesquisadores avangam no conceito de avaliacdo formativa quando afirmam que
0 que se pretende avaliar é a aprendizagem, favorecendo a construcdo de conhecimentos dos
estudantes. Nesse sentido, a regulacéo da aprendizagem é parte integrante da pratica avaliativa,
pois visa obter informacgdes que norteiem a compreensdo e as dificuldades encontradas pelos
estudantes no processo de aprendizagem para guiar esse processo, tanto no ensino, quanto na
aprendizagem (autorregulagdo). Oliveira (2016), assim como Alves (2016), evidencia também
a necessidade de mais estudos sobre praticas da avaliacdo de aprendizagem nos ambientes
virtuais, com o intuito de promover melhorias nessa modalidade de ensino.

Os resultados da pesquisa de mestrado de Sousa (2016), “Avaliacdo de aprendizagem

no Forum de Educacdo a Distancia do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

80 software VMT combina suporte para dindmica da geometria com midia para aprendizagem colaborativa
http://gerrystahl.net/pub/ggbna2013.pd.

°Servico de conversa da Google por texto e video.

10 plataforma de comunicagio do Facebook.
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do Piaui: construindo sensibilidades educativas”, comprovaram a funcdo formativa da
avaliacdo com vistas a proporcionar a ocorréncia de processos de auto-organizacao nos sujeitos
da préxis pedagdgica (conforme postulado por OLIVEIRA, 2016), bem como a colaboragéo
para o desenvolvimento de suas capacidades de aprender a aprender mediante o pensar sobre o
préprio pensar.

Salatino (2018), em sua dissertagdo “Préaticas avaliativas na educacéo a distancia no
ensino superior: estudo de caso de um curso superior de tecnologia”, assim como se observa
em Oliveira (2016), identifica também uma diversidade de praticas avaliativas em EaD: foruns,
e-book, estudo de caso, trabalhos, videoatividades, questionario, prova, pesquisa, trabalhos de
reflexdo, mapas mentais, prototipagem. Esse pesquisador traz, em sua conclusdo, a tematica do
feedback na avaliagdo da aprendizagem como uma fala recorrente entre professores e
estudantes. Nesse estudo, o feedback é entendido “como parte da avaliagdo aprendizagem, que
corrobora a correcdo do que estd equivocado na resposta do estudante ou dos trabalhos e provas
realizados por ele” (SALATINO, 2018, p. 193). Defende que o feedback “como atitude € 0
comportamento do professor que se coloca como um facilitador, incentivando ou motivando da
aprendizagem”, como mediacgdo, ¢ fundamental para que o estudante consiga se direcionar para
a compreensdo e acerto no momento da avaliacdo. Contudo, a pesquisa revela que alguns
professores nunca dado feedback, o que é justificado pelos respondentes pelo alto nimero de
estudantes nas salas.

Uma contradi¢do detectada pela pesquisa de Salatino (2018) em relagé@o aos outros trés
pesquisadores em tela foi a percepcdo de que a pratica do professor estd centrada no
desenvolvimento das competéncias listadas nos planos de ensino; no entanto, uma parcela dos
estudantes ndo identifica os objetivos previstos nos planos de ensino nas praticas avaliativas. A
autora, fundamentada em Haydt (1997) e Libaneo (1994), defende uma avaliacdo formativa
centrada nos objetivos de ensino visando verificar se foram ou ndo atingidos. Em suas palavras,
“a avaliagdo formativa objetiva verificar se tudo aquilo que foi proposto pelo professor em
relacdo as aulas e se estdo sendo atingidos os objetivos e critérios avaliativos durante todo o
processo de ensino e aprendizagem” (SALATINO, 2018, p. 55).

Os dados da pesquisa de Salatino (2018) revelam ainda uma avaliacdo classificatoria
visando a aprovagdo ou ndo dos estudantes e tambeém algumas tentativas de avaliar com foco
na aprendizagem e nos objetivos da disciplina e do desenvolvimento de competéncias. Assim,
enfatiza a importancia e o valor de se capacitarem os professores com vistas a desenvolver
objetos de aprendizagem especificos para suas disciplinas, promovendo préaticas avaliativas

mais reflexivas e permitindo uma aprendizagem mais livre, tanto para quem a pensa quanto
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para quem a responde, ou avaliagdo mediadora e interativa de aprendizagens que proporcione
o desenvolvimento de seres criticos, emancipados.

A luz das analises tracadas, constatou-se baixa producdo sobre a tematica da avaliagio
da aprendizagem na EaD, especialmente se se considerar a sua relevancia para a melhoria das
aprendizagens. Também se observou que as producdes analisadas trazem como ponto de
intersecéo a avaliagao.

Essas constatacdes ja demonstram a relevancia de se empreender a presente pesquisa.
Mas, nesse meio tempo em que a construcdo do projeto definitivo estava em andamento, o
inusitado aconteceu: a humanidade foi surpreendida pela pandemia causada pelo virus severe
acute respiratory syndrome — coronavirus disease 2 (Sars-CoV-2) e 0 consequente
distanciamento social iniciado em 2020. O impacto foi rapido e dramético. Somente no Brasil,
até o fim de margo de 2022, foram 658.310% 6bitos confirmados pelo Ministério da Sadde.
Nesse cenario desolador, a pandemia impds também um desafio sem precedentes para a
educacdo, o qual estd provocando grandes mudancas no setor.

No Brasil, varias medidas e orientacfes advieram, nesse periodo de pandemia, tanto do
Ministério da Educacdo como do Conselho Nacional de Educacéo, para o funcionamento das
instituicbes educadoras na emergéncia das condi¢bes de isolamento social impostas pela
situacdo vigente; estados e municipios também tomaram suas decisGes. No que diz respeito a
educacdo superior, normas mais detalhadas foram exaradas em nivel federal e pelo Conselho
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2020). Respeitando a autonomia das escolas e dos sistemas
de ensino, foram apresentadas sugestdes relativamente detalhadas para a realizacdo de
atividades presenciais e ndo presenciais, quanto a reorganizacdo dos calendarios escolares,
replanejamento curricular e formas de avaliagdo (GATTI, 2020).

As normativas expedidas pelo MEC ressaltaram a importancia da garantia de uma
avaliacdo equilibrada dos estudantes, em funcéo das diferentes situagdes que serdo enfrentadas
em cada sistema de ensino, assegurando as mesmas oportunidades a todos que participam das
avaliacbes em ambitos municipal, estadual e nacional. Nesse sentido, as avaliacGes e exames
de conclusdo do ano letivo deverdo levar em conta os contetdos curriculares efetivamente
oferecidos aos estudantes, considerando o contexto excepcional da pandemia, com o objetivo
de evitar o aumento da reprovacdo e do abandono no ensino. Nesse periodo, foi intensivamente
sugerida pelo Conselho Nacional de Educacéo a oferta, por meio de salas virtuais, de um espaco

aos estudantes para verificacdo da aprendizagem de forma discursiva. E também foram

11 Fonte: https://covid.saude.gov.br/. Acesso em 25 mar. 2021.
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sugeridos: utilizar atividades pedagogicas construidas (trilhas, materiais complementares, etc.)
como instrumentos de avaliacdo diagnoéstica; usar o acesso as videoaulas como critério
avaliativo de participacdo a partir dos indicadores gerados pelo relatério de uso; e realizar
avaliacdo oral individual ou em pares acerca de temas estudados previamente (BRASIL, 2020).

Na verdade, tendo se tornado uma meta politica que a educagdo formal ndo poderia
parar, a Unica forma possivel para a realizacdo das atividades escolares e universitarias era
conduzi-las remotamente, das casas dos professores e estudantes. O fechamento de escolas em
todo o mundo como resultado do distanciamento social levou a uma transicdo acelerada e
massiva de instituicGes escolares a praticas de ensino a distancia ou o0 que se convencionou
chamar de ensino remoto emergencial (GARCIA ARETIO, 202la; ZAPATA-ROS;
MOREIRA, 2021).

Assim, o que se observou foi a implementacdo de uma operacdo tdo complexa ser
realizada rapidamente, sem planejamento adequado, pois simplesmente ndo havia tempo
suficiente para tal. InstituicGes, professores, estudantes e suas familias tiveram que responder
rapidamente a problematica, ajustando-se a uma situagdo imprevista e bastante instavel. Zapata-
Ros e Moreira (2021), bem como Gatti (2021), indicam como obstaculos surgidos a partir dessa
“virada na educagdo” o aumento da dependéncia da tecnologia, que exp0s a exclusdo digital
que ainda afeta nossas sociedades, mesmo nos paises com mais recursos, a falta de acesso a
internet banda larga e, sobretudo, a formacéo de professores para suplantar a inércia do ensino
alicercado em metodologias e formas tradicionais de avaliacdo baseadas principalmente ou
exclusivamente em metodologias expositivas ou exames presenciais.

As dificuldades foram muitas: lidar com questdes de exclusdo digital, carga horéria
excessiva de trabalho de professores e estudantes, fadiga digital, desconhecimento de questdes
de privacidade e gerenciamento de dados pessoais. E, sobretudo, um equivoco em relagédo a
metodologia de educagdo a distancia, bem como as praticas de ensino baseadas na
aprendizagem ativa e na avaliagdo formativa pautada na intera¢do. Zapata-Ros e Moreira (2021)
reconhecem que, quase despreparados para a educacao digital, os professores se esforcaram
para entender o que significava ensinar a distancia usando um ambiente de aprendizagem
totalmente digital, lutando para criar conteido envolvente e relevante ou fazer experiéncias com
a avaliacdo em ambitos digitais.

Como os especialistas e a legislacdo referem, a maioria dessas praticas foi caracterizada
como ensino remoto emergencial (ERE), que é definido como uma mudanca temporaria de
ensino devido a uma circunstancia de crise (MOREIRA; HENRIQUES; BARROS, 2020;
ZAPATA-ROS; MOREIRA, 2021) que impossibilita a presenca fisica de estudantes e
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professores nos espacos geograficos das instituicdes educacionais (MOREIRA;
SCHLEMMER, 2020).

Observou-se que em algumas versdes 0 ensino remoto ou aula remota se aproximou
muito do ensino a distancia praticado no século passado, realizado por correio, radio ou
televisdo, tendo o acréscimo de tecnologias digitais em rede, transferindo e transpondo
metodologias e praticas pedagdgicas tipicas dos territérios fisicos de aprendizagem
(MOREIRA; SCHLEMMER, 2020).

O inusitado evento da pandemia suscitou amplo debate sobre a distin¢do entre ERE e
EaD, bem como sobre o futuro da educacdo no periodo p6s-COVID. Vale reportar ao que
Coscarelli (2021) comentou sobre esses periodos inusitados: “estamos vivendo um tempo de
repensar e de experimentar. Estamos tendo uma grande oportunidade de fazer diferente, de
colocar em pratica a educacao com a qual sempre sonhamos” (COSCARELLI,2021, p.107).

Na direcdo de refletir sobre o futuro préximo, Gatti (2020), em tom de desejo, questiona
se 0 aprendido quanto ao ensinar e educar, sob diferentes aspectos, com o isolamento social e
na transicdo que se esta construindo, podera consolidar-se em mudangas efetivas para que se
configurem novas formas de formacdo escolar. O &pice dessa questdo vincula-se a
probabilidade de que € preciso pensar a qualidade da educacdo em outro modelo, com novos
valores, tanto em relacdo as gestfes como as dindmicas curriculares e pedagdgicas. A autora
chama a aten¢do para o que se vivia na educacao brasileira antes do vento da pandemia, pois ja
se percebia 0 quanto o trabalho escolar vinha perdendo significado para adolescentes e jovens.
Lembra a importancia de a educacdo dar novos sentidos aos conhecimentos e novo significado

para a educacao, superando seu sentido apenas reprodutivo ou de mercado, e postula:

Somos chamados a superar individualismos excessivos e competitividade insana. O
cuidado de si adquire sentido no cuidado de todos e no cuidado com o mundo onde
vivemos. Esquecer o que estivemos sendo chamados a repensar nesse periodo
pandémico sera um retrocesso muito indesejavel para o futuro da vida. Tudo nos
chama a repensar a educacdo fragmentaria, de carater apenas cognitivo, e, para muitos
jovens e adolescentes, sem sentido, que oferecemos. Dominio de conhecimentos
imbricados com valores de vida é o vetor saudavel a preservar para novos tempos
(GATTI, 2020, p. 39).

Todo esse debate, reflexdes e solugdes experimentadas trazem possibilidades para se
fundamentarem novas formas nas relacGes pedagogicas e, por consequéncia, novas formas de
avaliar. O impacto do quadro pandémico levou a revisGes e alteracdes no referencial tedrico

desta pesquisa, pois o0 tema da avaliagdo da aprendizagem em situagdes mediadas pelas
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tecnologias digitais passou a fazer parte desse intenso debate sobre as necessidades,
dificuldades, possibilidades e alteracdes também nas praticas avaliativas.

Nova luz foi lancada a tematica, sobre a qual muito se produziu e se escreveu. Desse

modo, foi preciso fazer escolhas que dialogassem com o caminho tracado inicialmente, na
presente pesquisa, no sentido de se compreender as praticas avaliativas em regimes a distancia,
sem se confundir com as praticas escolares emergenciais. Mas, a0 mesmo tempo, com
redobrada atencéo ao que, de alguma forma, vai permanecer ou influenciar a educacgdo no pos-
COVID, pois, com efeito, a pandemia esta gerando oportunidades para que professores e
estudantes experimentem 0s cendarios e as realidades dos ambientes digitais de ensino e
aprendizagem sincronos e assincronos (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020).
Nesse caminho de revisitacdo a literatura, encontram-se autores com robusta producdo
académica sobre a educacdo e a avaliacdo da aprendizagem, entre 0s quais se citam: Garcia
Aretio, professor universitario de Teoria da Educacédo e Educacdo a Distancia da Faculdade de
Educacéo da Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED) (Espanha) e presidente
honorério da Cétedra United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO) em Educacdo a Distancia (CUED); José Antonio Moreira, professor da
Universidade Aberta de Portugal;, por fim, Domingos Fernandes, professor do Instituto
Universitario de Lisboa e coordenador do Projeto de Monitorizagdo Acompanhamento e
Investigacdo em Avaliacdo Pedagdgica (MAIA)*2,

O dialogo com esses e outros autores, a partir de sua producdo académica em 2020/2021,
trouxe solidez e atualizacdo do referencial tedrico acerca das teorias sobre a tematica
investigada. Como lembra Garcia Aretio (2021a), a COVID-19 pode ser um acelerador da
transformacéo da educacdo, que significara que a aprendizagem em situagdes digitais flexiveis
veio para ficar. E notorio que a avaliacdo é um elemento curricular essencial de qualquer
processo educacional: sobre ela um grande debate foi estabelecido durante o confinamento que
ainda sobrevive, sobre formulas mais adequadas para realizar estratégias e técnicas de
avaliacdo, levando em consideragé@o os problemas atuais de implementacdo de uma avaliagdo
presencial universal.

Mais do que nunca, comprovou-se que € preciso entender a avaliacdo que ocorre em

configuraces digitais; desse modo, 0 objetivo geral da presente investigacao foi delimitado da

2.0 Projeto MAIA constitui-se em uma politica plblica de educagdo de Portugal, destinada a desenvolver
processos e praticas escolares mais consistentes com o conhecimento acerca do ensino, da avaliagdo e da
aprendizagem. Segundo seus idealizadores, foi concebido e desenvolvido com o propdsito de contribuir para
melhorar as préticas pedagdgicas das escolas portuguesas e dos seus professores no dominio da chamada avaliagao
das aprendizagens (FERNANDES; MACHADO; CANDEIAS, 2020a).
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seguinte forma: compreender as préaticas avaliativas em educacdo a distancia, mediada por
tecnologias digitais, em uma instituicdo privada de Minas Gerais. Delineiam-se como objetivos
especificos:
a) Caracterizar a avaliagdo em ambientes virtuais de aprendizagem.
b) Identificar os objetos da avaliacdo em ambientes virtuais de aprendizagem.
c) Estabelecer as ferramentas e funcionalidades utilizadas para a avaliacdo das
aprendizagens em ambientes virtuais de aprendizagem.

d) Relatar o processo de digitalizacdo da avaliacdo da aprendizagem.

Contudo, os dados, informacdes e evidéncias coletadas digitalmente possibilitaram
revisitar as pretensdes iniciais da pesquisa e ampliar o objetivo geral, de forma a fazer uma
proposicéo de praticas e dindmicas de avaliagdo pedagogica assumida como indissociavel das
aprendizagens.

No préximo capitulo apresentam-se as bases tedricas nas quais se apoiou o trabalho
investigativo e as analises para o atingimento dos objetivos desta pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

No capitulo 1 apresentou-se o objeto de estudo da presente pesquisa, que é a
compreensdo das praticas avaliativas em educacdo a distancia, mediada por tecnologias digitais,
em uma instituicdo privada de Minas Gerais. Foram também descritas algumas possibilidades
de desdobramentos da tematica em pauta e mencionados, ainda, os estudos que se
desenvolveram em torno da questdo. Neste capitulo encontram-se 0s pressupostos teéricos que
respaldam nossa investigacdo, entre os quais estéo as teorias da aprendizagem, a avaliagédo da

aprendizagem e a educacéo a distancia com as diferentes questdes que a norteiam.

2.1 Teorias da aprendizagem: ensinar ou aprender a distéancia?

Nesta secdo discorre-se sobre as principais teorias da aprendizagem (TA) como
elementos norteadores da préatica pedagogica e, por conseguinte, da avaliacdo da aprendizagem.
Sdo Vvérias as teorias que sustentam os estudos relativos a aprendizagem que se constituem em
uma tentativa sistematica de interpretagéo e/ou organizacao sobre como ocorre a aprendizagem.
De modo geral, referem-se a aprendizagem cognitiva, aquela que resulta do armazenamento
organizado de informaces e conhecimentos dos estudantes.

Abordam-se, neste trabalho, as principais TAs: o behaviorismo, o cognitivismo, 0
construtivismo e a Teoria da Atividade de Leontiev. Enfoca-se, ao final da secéo, a
aprendizagem dialogica (AD), por considerar que essa vertente esta relacionada as concepcdes

pedagdgicas da EaD e aos desenhos instrucionais nos seus diferentes contextos histéricos.

2.1.1 Behaviorismo, cognitivismo e construtivismo: implicacdes para a aprendizagem

Na evolucéo historica dos processos de ensinar e aprender, a Psicologia se apresentou
num primeiro momento como a ciéncia do comportamento humano a partir da qual se
desenvolvia a possibilidade de controlar o comportamento. Este era entendido como produto
das pressdes do ambiente, consistindo no conjunto de reacdes a estimulos, reacfes essas que
podem ser medidas, previstas e controladas. Esse era o fundamento do behaviorismo, uma
filosofia de natureza metodologica relacionada a investigacdo das situacdes de aprender em
animais para aplicar esses conhecimentos aos humanos (OSTERMANN; CAVALCANTI,
2010).
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O behaviorismo pode ser classificado em dois tipos: o metodoldgico e o radical. O
behaviorismo  metodoldgico ¢é também denominado como comportamentalismo
(OSTERMANN; CAVALCANTI, 2010), constituindo-se essencialmente em uma postura
filosofica que se ocupa de comportamentos observaveis e mensuraveis do sujeito. Supde que 0
comportamento inclui respostas que podem ser observadas e relacionadas a eventos que as
precedem (estimulos) e as sucedem (respostas). Busca estabelecer relagdes funcionais, ou leis,
entre estimulos e consequéncias (MOREIRA, 2009).

O behaviorismo metodoldgico, de carater empirista e determinista, preconizava que o
ser humano aprendia tudo a partir de seu ambiente e que ndo possuia alguma heranca biolégica
ao nascer, ou seja, nascia vazio no que se referia a qualquer informagéo. Watson (1878-1958),
Seu precursor, rejeitava 0s processos mentais como objeto de pesquisa, pois ndo considerava
como passivel ser objeto de estudo aquilo que ndo fosse consensualmente observavel. O
objetivo é a obtencdo de determinada resposta provocada por um estimulo previamente neutro,
associado a um estimulo incondicionado.

Essa teoria mostrou-se insuficiente para explicar as aprendizagens complexas,
restringindo-se a explicacdo dos comportamentos involuntarios e reacdes emocionais. Os
comportamentalistas, entdo, ocupavam-se de estudar as conexdes estimulo-resposta sem levar
em consideragdo 0 que se passava na mente do individuo quando ocorria tal associagdo
(MOREIRA, 2009).

Para a outra vertente, o behaviorismo radical, criada por Skinner (1904-1990), o
behaviorismo ndo era um estudo cientifico do comportamento, mas sim uma filosofia da
Ciéncia que se preocupava com 0s métodos e objetos de estudo da Psicologia. Para ele, 0s
chamados fendémenos da privacidade, entendidos como 0s processos mentais, séo de natureza
fisica, material e, portanto, mensuraveis (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2010).

A premissa do enfoque skinneriano € o condicionamento operante, compreendido como
uma reacdo a um estimulo casual. Um mecanismo que premia determinada resposta de um
individuo até ele ficar condicionado a associar a necessidade & acdo. E, entdo, uma construcio
de aprendizagem de um novo comportamento, chamado por Skinner de modelagem
(MOREIRA, 2009; NEVES; KRUGER; FRISON, 2019).

Os efeitos do condicionamento operante de Skinner sobre as praticas pedagdgicas se
configuram como reforgo positivo ou negativo. Moreira e Monteiro (2010) opinam que a
abordagem skinneriana aplicada ao processo educacional leva de imediato a ideia de objetivos
operacionais - comportamentos que o aprendiz deve apresentar ou respostas que deve dar ao

longo do processo e ao final deles. Para Moreira e Monteiro (2010):
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E preciso definir tais objetivos de maneira muito clara, precisa, para que se possa
observar, e medir, sua consecucdo pelo estudante. Além disso, é preciso reforgar
positivamente a emissao de tal comportamento, por exemplo, através da "nota" ou de
um comentario ou elogio. E necessario também programar o esquema de
reforcamento (como dar o reforgo positivo, quando da-lo e em que quantidade), até
que, eventualmente, a aprendizagem (a resposta "certa") funcione como estimulo

reforcador. (MOREIRA E MONTEIRO,2010, p. 10)

Diante desse pensamento, a fun¢do do professor, atribuida por Skinner, durante o
processo de ensino, resulta de sua compreensao de aprendizagem. Ao entender a aprendizagem
como um arranjo planejado de contingéncias, Skinner projeta no professor a figura do
planejador, executor e avaliador desse processo, alguém responsavel por facilitar e auxiliar o
percurso do aprendiz (NEVES; KRUGER; FRISON, 2019), porém materializados pelo uso
mecanico da reproducao no processo de ensinar a partir da repeticdo e modelagem do estudante.
Essa aprendizagem por condicionamento operante é conhecida também como “aprendizagem
instrumental” baseada no reforgo positivo e negativo (DIAZ-RODRIGUEZ, 2011).

Em contraponto ao modelo classico do estimulo e resposta do behaviorismo, surge o
cognitivismo, cujo foco estd nos aspectos bioldgicos e no comportamento humano, por meio
do estudo da consciéncia e da mente. E uma corrente que sugere que o estudo da maneira como
as pessoas pensam levara a amplo insight sobre grande parte do comportamento humano. 1sso
implica estudar cientificamente a aprendizagem, ndo como um fator internalizado do individuo
mecanicamente, mas como um produto do ambiente, das pessoas e de fatores externos, criando,
assim, uma rede de significados a partir da cognicdo (COELHO; DUTRA, 2018).

Preocupa-se, entdo, com o processo de compreensao, transformacéo, armazenamento e
uso da informacdo envolvido na cognicdo e procura regularidades nesse processo mental.
Destaca-se que a cognicdo é assumida, assim, nessa vertente, cComo 0 processo em gue 0 mundo

de significados tem origem:

Os significados ndo séo entidades estaticas, mas pontos de partida para a atribuicdo
de outras significagbes que possibilitam a origem da estrutura cognitiva sendo as
primeiras equivaléncias utilizadas como uma ponte para a aquisi¢do de novos
significados (SANTQOS, 2006, p.101).

Essa teoria propde que o conhecimento esta distribuido numa rede de conexdes e que,
desse modo, a aprendizagem consiste na capacidade de edificar essas redes e nelas circular,
desenvolvendo a capacidade de refletir, decidir e partilhar (COELHO; DUTRA, 2018; DIAZ-
RODRIGUEZ, 2011).
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Ancorado nessa premissa, o cognitivismo de Ausubel (1963 apud DIAZ-RODRIGUEZ,
2011) defende que aprendizagem é o processo de organizacao e integracdo das informacdes em
unidades de conhecimento que ele denomina como “estruturas cognitivas”. Dessa maneira, 0
estudante organiza uma rede de conhecimentos conceituais relevantes para sua existéncia no
contexto familiar, escolar, grupal, social, por intermédio de duas vias que Ausubel denomina
“aprendizagem receptiva”, propria de um aprendizado memoristico, e “aprendizagem por
descoberta”, considerada um aprendizado significativo. O primeiro se refere a assimilacdo de
informacdes dadas de forma completa pelo interlocutor, e o segundo, ao oferecimento
incompleto das informacdes, obrigando o aprendiz a “descobrir” o conhecimento, tecendo os
velhos conhecimentos com suas novas hipteses até encontrar a resposta certa (DIAZ-
RODRIGUEZ, 2011).

Na corrente cognitivista, é importante destacar também a teoria psicogenética da
aprendizagem, desenvolvida por Piaget. Na visdo piagetiana da aprendizagem encontra-se um
mecanismo que constitui um conceito basico: a acdo sobre os objetos. Para que se produza
qualquer fendmeno psicoldgico, é imprescindivel a interagio entre o sujeito e seu meio (DIAZ-
RODRIGUEZ, 2011).

Piaget considera quatro fatores essenciais para esse desenvolvimento: a) o bioldgico,
relacionado ao crescimento organico e a maturacdo do sistema nervoso; b) o de experiéncias e
de exercicios, adquirido na acdo da crianca sobre 0s objetos; c) o de interacGes sociais, que se
desenvolvem por meio da linguagem e da educacéo; d) e o de equilibracdo das acbes, que esta
relacionado a adaptacdo ao meio e/ou as situacoes (FOSSILE, 2010).

O que mais se destaca nessa concepcdo da psicogenética da aprendizagem é a certeza
de que o aprendizado ndo se da externamente, como um produto acabado, e sim “negociado”
pelo proprio aprendiz, a partir da dinamica evolutiva de sua mente. De acordo com Piaget, o
meio oferece situacdes de conflito que exigem da crianca determinado nivel de conhecimentos
de que naquele momento ela né&o dispde de forma a resolver determinada situacdo. Dessa forma,
obriga-a a aprender um dado conhecimento para adaptar-se a tal situacdo: dar a resposta
adequada ou, no caso inverso, a ndo dar a resposta certa e, portanto, manter o conflito e ainda
ndo se adaptar a essa situagdo até alcancar o nivel de resposta adequado (DIAZ-RODRIGUEZ,
2011).

Faz-se relevante destacar que na teoria piagetiana € muito importante a concepcao de
“autoconstruc¢do”, dado que o proprio sujeito é quem constroi seu conhecimento. Disso decorre
que o aprendizado ndo ¢ oferecido de “fora” e recebido passivamente pelo aprendiz, € Sim

elaborado a partir das informagdes obtidas por ele ou pelos dados oferecidos pelo meio, 0s quais
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se retomam e reestruturam. Nesse manuseio, adicionam-se e/ou se eliminam elementos a partir
da experiéncia do aprendiz, autoconstruindo um conhecimento final, proprio, resultado de sua
aprendizagem (FOSSILE, 2010).

As bases tedrico-pedagdgicas representadas pela Epistemologia Genética Piagetiana e
pela Psicologia socio-historica soviética, em especial de Vygotsky, sustentaram, nas primeiras
décadas do século XX, a concepgao “interacionista”, ou “construtivista”. Essa teoria integra o
individual, salientado por Piaget, e o social, privilegiado por Vygotsky, no aprendizado humano
(DIAZ-RODRIGUEZ, 2011). Vygotsky, em vez de identificar fases abstratas de
desenvolvimento cognitivo, procurou especificar os eventos culturais e as atividades praticas
que levam a apropriagdo, internalizacdo e reproducgdo da cultura e da sociedade (COSARO,
2011).

Bregunci (2014) afirma que, no campo pedagdgico, o construtivismo tem sido usado
como uma teoria do conhecimento, como um ideario pedagégico ou préatica pedagogica
alternativa convergente em torno da construcdo do saber baseada nas interagdes entre o sujeito
(aquele que conhece) e 0 objeto (sua fonte de conhecimento).

Dessa forma, no construtivismo/sociointeracionismo, difundiu-se o principio de que
todo conhecimento € inerente a uma autoconstrucdo do proprio sujeito. O principio fundante
recai sobre a agdo do sujeito no objeto que, pela sua propria experiéncia de relacdo com o meio,
reorganiza e reelabora segundo sua capacidade, suas motivagoes e interesses. O sujeito adiciona
informacao de sua prépria experiéncia para construir determinado conhecimento, habilidade,
afeto, valorizacdo, entre outros.

Assim, se a estimulagdo ambiental (externa e interna) é importante, em termos de
exigéncia e de dados, também € importante a possibilidade autbnoma de manipular essas ofertas
para obter um resultado genuino que, ademais, pode coincidir com os resultados de outros
aprendizes e ndo perde a autenticidade de ser pessoal (DIAZ-RODRIGUEZ, 2011).

Um conceito crucial vygostskyano é a nocao de internalizacdo, em que cada fungao no
desenvolvimento da crianca aparece primeiramente no nivel social e, depois, no nivel
individual. Isso quer dizer que todo o conhecimento humano tem sua fonte no externo, ou seja,
estd primeiramente construido no social-histérico, porque foi elaborado pelo préprio homem
nas suas relagdes interpessoais, nas quais trocou experiéncias, fonte humana e conhecimento.
Num segundo momento, Vygotsky afirma que tal conhecimento se converte em intrapessoal,
porque o sujeito que aprende o personaliza segundo sua prdpria experiéncia, seus interesses,

capacidades e possibilidades. Quanto a estas Gltimas, sdo condicionadas pelos fatores externos
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que o rodeiam no momento de apropriacio, de aprendizagem (CASTRO NETO, 2020; DIAZ-
RODRIGUEZ, 2011).

Coll (1994) alerta que o construtivismo, que se desenvolveu com base nas concepgoes
piagetianas, no contexto escolar esta organizado a partir de trés ideias: a primeira é a de que o
estudante € o responsavel por sua aprendizagem; a segunda preconiza que, no ambiente escolar,
0 conhecimento ja elaborado tem que ser reconstruido pelo estudante; a terceira considera que
0 professor tem o papel de orientador no processo de reconstrucdo do conhecimento.

Nessa linha, Zabala (2002) adverte que o papel ativo do estudante ndo se contrapfe a
necessidade de um papel igualmente ativo por parte do professor. E ele quem cria as condicdes
para a construcdo do conhecimento que os estudantes fazem, seja ela mais ampla ou mais
restrita. A natureza da intervencgdo pedagogica estabelece os pardmetros em que pode se mover
a atividade mental dos estudantes, passando por momentos sucessivos de equilibrio,
desequilibrio e reequilibrio.

A intervencédo pedagogica é concebida como uma mediagdo no processo de construcao
do estudante; uma intervencao que cria zonas de desenvolvimento proximal (ZDP) (ZABALA,
2002). Demonstrou a importancia da mediacdo para o desenvolvimento dos chamados
processos mentais superiores, que sao aquelas funcbes mentais que caracterizam o
comportamento consciente do homem: sua atencdo voluntéria, sua percepc¢ao, a memoria e 0
pensamento (MAIOR, 2016).

A ZDP é compreendida por Vigotsky (1984) como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, determinado pela solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela resolucdo de problemas, sob a orientacdo de
adultos ou em colaboragdo com colegas mais capazes. Explica o pesquisador: “[...] aquilo que
é zona de desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real amanha, ou seja,
aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje ela sera capaz de fazer sozinha amanha”
(VYGOTSKY, 1998, p. 113).

Para Corsaro (2011), as intera¢fes na ZDP séo a prova final do desenvolvimento e da
cultura, na medida em que permitem que os estudantes participem de atividades que seriam
impossiveis de realizar por si mesmos, usando ferramentas culturais a que eles préprios devem
adaptar-se para efetuar a atividade especifica em questao, passadas adiante e transformadas por
novas geragoes.

Na teoria vygotskyana, a transformacdo do homem de bioldgico em so6cio-histérico
acontece num processo em que a cultura é parte essencial da constitui¢cdo da natureza humana.

Os modos culturais reais influenciam o desenvolvimento e funcionamento das funges mentais



39

superiores. Os instrumentos e simbolos construidos numa determinada esfera social definem
quais das inimeras possibilidades de funcionamento cerebral serdo efetivamente concretizadas
ao longo do desenvolvimento do individuo e mobilizadas na realizacdo de diferentes tarefas
(DIAZ-RODRIGUEZ, 2011; MAIOR, 2016).

Castro Neto (2020) preleciona que as implicacGes da teoria sociointeracionista, de
Vygotsky, no cenario educacional, sdo o entendimento de que o desenvolvimento do individuo
é o resultado do processo sécio-historico, com relevancia nas relagdes humanas; e as
possibilidades de aprendizagem ocorrem por meio da mediagdo simbodlica. A premissa
educacional, nessa abordagem tedrica, € de que o conhecimento é construido da interacdo do
sujeito com o meio, sendo influenciado pela cultura, pela mediacdo da linguagem, seus
instrumentos e signos.

No caso especifico da aprendizagem, a possibilidade de contar com tais signos é poder
utiliza-los no processamento de qualquer dado externo e interno e converté-lo num aprendizado
que permita resolver determinada situacdo pratica, assegurando aprender, ndo somente as
relacfes concretas, diretas e imediatas da interagdo com o meio, mas também aquelas relagdes
abstratas e indiretas, assim como projetar os individuos ao futuro.

Vygotsky privilegia o “signo” linguistico sobre os demais signos como caracteristica da
aprendizagem exclusivamente mediada pelo ser humano, ja que lhe permite obter informacao
e aprender, por meio da palavra; é por isso que se refere a ela de forma particular como
mediacdo social, afastando-a das outras formas de mediacao (por ferramentas, por imitacéo e
por signos ndo linguisticos) e que prefere chamar de mediacdo instrumental (CORSARO,
2011). Na tese vygotskyana, a linguagem é um signo mediador por exceléncia, conferindo
papel de destaque ao processo de pensamento (MAIOR, 2016).

Do ponto de vista funcional, Vygotsky elege trés funcbes presentes e facilitadas pelos
signos linguisticos: a) pela possibilidade da linguagem de representar objetos, pessoas e fatos
em geral, sem que eles estejam presentes no momento de sua evocacao, o que facilita planejar
acles previamente e projetar-se ao futuro, estimulando e regulando a propria atividade e
influindo de igual maneira nas acGes das outras pessoas; b) pela faculdade que oferece a
linguagem de analisar, abstrair e generalizar tais objetos, pessoas e fatos; c¢) pelo
compartilhamento de experiéncias formadas por conhecimentos, vivéncias e valoragdes numa
atividade dialégica constante que, além da transmissdo dessas experiéncias acumuladas na
histéria humana as novas geracdes, assegura o aperfeicoamento da cultura da humanidade
(DIAZ-RODRIGUEZ, 2011).
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Nas palavras de Vigotsky (1979) “[...] o uso de signos leva o0s seres humanos a uma
estrutura especifica de comportamento que rompe com o desenvolvimento bioldgico e cria

novas formas de um processo psicolégico baseado culturalmente” (VIGOTSKY, 1979, p. 40).

2.1.2 A teoria da atividade de Leontiev: correlagio entre motivos e a¢éao

Foi Leontiev, psicologo russo (1972), quem introduziu o conceito de atividade,
fundando a teoria psicoldgica geral da atividade, ou teoria da atividade (TA). Estruturada na
teoria sociocultural de Vygotsky, defende o carater historico e social do desenvolvimento
humano que ocorre por meio da atividade que o homem realiza em diferentes estagios da sua
vida.

Para Leontiev, as acdes, operacdes, motivos, objetos e fins sdo 0s instrumentos
mediadores das atividades humanas que ocorrem em movimentos constantes de transformacéo
e superacdo. Salienta-se que a atividade é a unidade promotora da mediacao entre o ser humano
e a realidade a ser transformada, funcionando como elementos propulsores do desenvolvimento
(ASTUDILLO; GARCIA ARETIO, 2020).

Vale destacar que a atividade ndo € uma reacdo ou um conjunto de reaces, mas um
sistema que tem estrutura, transi¢Oes e transformagdes internas, como fonte estruturante da
consciéncia, e refere-se a uma necessidade (motivo) especifica de um sujeito ativo que move o
objeto (metas) em direcdo a satisfacdo de sua necessidade e termina quando essa necessidade é
satisfeita (MORAES, 2017; NEVES et al., 2019).

Reconhece-se que, na TA de Leontiev, o conceito de atividade estd fundamentalmente
relacionado ao conceito de motivo, necessidade ou interesse humano. Os motivos podem variar
de acordo com a forma, métodos de realizacao, intensidade emocional, tempo, espaco, entre
outros. Batista, Behar e Passerino (2010) ressaltam que o motivo, por ser material ou ideal,
pode estar presente na percepgdo ou somente na imaginagio ou no pensamento. A vista disso,
as atividades humanas sdo sempre guiadas por necessidades, e para satisfazé-las tendem sempre
para um objeto (LEONTIEV, 1972).

O principal aspecto que distingue uma atividade da outra é a diferenciagdo entre seus
objetos, tornando-se, portanto, um dos principais elementos reguladores das funcGes internas
ou dos processos internos na estrutura da atividade (CASTRO NETO, 2020). Para Leontiev
(1972), o objeto da atividade se manifesta de duas maneiras: primeiramente, na sua existéncia

independente, como subordinado a si mesmo e transformando a atividade do sujeito; em
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segundo lugar, como imagem do objeto, como produto do reflexo psiquico de sua propriedade,
que se realiza como resultado da atividade do sujeito e que ndo pode realizar-se de outro modo.

Assim como o conceito de motivo se relaciona ao conceito de atividade, também o
conceito de objeto se relaciona ao conceito de acdo. 1sso posto, as acdes estdo direcionadas aos
objetos, 0s quais sdo estabelecidos independentemente do motivo, mas mantém com ele uma
relacdo indireta. Leontiev (1972) argumenta que as acOes realizadoras da atividade sdo
estimuladas por seu motivo; contudo, estdo dirigidas pelo objetivo.

Batista, Behar e Passerino (2010) lembram que é preciso diferenciar dois conceitos
fundamentais: atividade e acdo. As atividades, como explicitadas, sdo processos psiquicos
caracterizados por aquilo a que se dirigem, como um todo. O objeto final da atividade é
coincidir com o motivo que levou o sujeito a agir. O processo da a¢do pode ndo coincidir com
0 motivo, mas reside na atividade da qual faz parte. O objeto, por si s6, ndo estimula o sujeito
a agir. Entretanto, a acdo pode ser transformada em operacdo (BATISTA; BEHAR;
PASSERINO, 2010) e, portanto, esta relacionada aos objetos ou metas. Os instrumentos
disponiveis para a acao e as opera¢Oes sdo direcionados pelas condicdes, pelas circunstancias
do momento. Operacgdes sdo, portanto, 0s meios pelos quais a acdo é executada (LEONTIEV,
1972).

As acbes apresentam, aléem do aspecto intencional, o operacional, a forma como se
realizam as operagOes. Cada acao inclui diferentes operacdes que dependem das condigdes de
implementacdo da acdo (ASBAHR, 2005; MORAES, 2017). Na TA, a operacgéo responde as
condicdes nas quais se encontra 0 objetivo que a desperta; entretanto, por si s6, ndo estimula o
sujeito a agir (BATISTA; BEHAR; PASSERINO, 2010). Uma atividade pode tornar-se acao
quando perde seu motivo originario; ou uma acao transforma-se em atividade na medida em
que ganha um motivo préprio; ou ainda uma acdo pode tornar-se operagdo, e vice-versa
(ASBAHR, 2005).

Do ponto de vista operacional, uma acdo estd inserida em circunstancias e em
especificidades que interagem direta ou indiretamente durante sua execucdo. Assim, as
operacdes sdo meios pelos quais a acdo se realiza (CASTRO NETO, 2020); sdo, entdo,
definidoras do modo de execucdo de uma ac¢do. Na TA, a atividade se decomp0e em acgdes que
sdo orientadas por objetos conscientes a serem alcangados. No caso de uma acdo, ndo ha
coincidéncia entre 0 objeto e 0 motivo da atividade. O desenvolvimento da atividade do sujeito
pode ser vislumbrado a partir de uma renovacdo dos motivos iniciais da atividade por meio de
novos objetos de acdo e da elaboracdo de novas operagdes para atingir os objetos (NEVES et
al., 2019).
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Em sintese, podem-se destacar trés niveis da estrutura hierarquica da atividade proposta
por Leontiev (1972), que embasam a TA: a) a atividade (1° nivel), que se refere as necessidades
(motivos) humanas e € orientada para o objeto -; 0 que distingue uma atividade de outra é o seu
objeto; b) a acdo (nivel intermediario) é orientada para as metas (objetos) a serem alcancadas e
sdo rotineiras; c) as operacdes (nivel superior) sdo orientadas por condic¢des de realizagéo.

Castro Neto (2020) defende que a unidade dos processos do inter e do intrapsicolégicos
no desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores é uma importante contribuicdo da
TA para a abordagem dos processos de aprendizagem realizados em contextos digitais.
Segundo o autor, esse principio tedrico pressupde a necessidade de inter-relacdes dindmicas
entre os integrantes dos ambientes digitais e destes com os professores, mediante um processo
de intercAmbio comunicativo externo que induza a interiorizacdo da aprendizagem e a
consolidacéo de abstracdes e generalizacdes realizadas em nivel de atividade mental interna. A
apropriacdo de conhecimento conceitual pressupde necessariamente uma atividade sensorio-
concreta, externa, que, enriquecida com as interacdes dialdgicas entre os estudantes entre si e
com os professores, é sistematizada na linguagem e interiorizada.

Partindo dessa premissa, Asbahr (2005) esclarece que a significacdo social da atividade
pedagdgica do professor é proporcionar condi¢des para que os estudantes aprendam, ou melhor,
engajem-se em atividades de aprendizagem. Para tanto, o professor é o mediador entre o
conhecimento e o estudante, entre os produtos culturais humano-genéricos e seres humanos em
desenvolvimento.

A atividade orientadora de ensino é assumida pelo autor como aquela que se estrutura
de modo a permitir que sujeitos interajam mediados por um contetdo, negociando significados,
com o objetivo de solucionar coletivamente uma situagao problema. Fazem parte da atividade
pedagdgica: procedimentos de como organizar 0s conhecimentos no espacgo educativo; recursos
metodoldgicos adequados a cada objetivo e agdo; processos de analise e sintese ao longo da
atividade, que s&§o momentos de avaliacdo permanente para quem ensina e quem aprende
(MOURA, 2001).

2.1.3 Aprendizagem dialdgica: a relevancia da interacao

Pautada nos pressupostos tedricos de Habermas sobre o agir comunicativo e de Freire
sobre a dialogicidade, a aprendizagem dialégica (AD) tem por objetivo promover a qualidade
das aprendizagens nos processos educativos por meio de uma concepgdo comunicativa de

aprendizagem. Enfatiza o papel da intersubjetividade, das interaces e do dialogo como
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geradores de aprendizagem e encontra-se situada no ambito socio-histérico da sociedade da
informagdo, marcada pelo acumulo de informagdes que circulam por diversos meios. Dessa
forma, mais do que a experiéncia subjetiva e individual, tornam-se importantes o didlogo e a
interacdo constantes, com ampla multiplicidade de agentes e recursos. Essa abordagem carrega
contribuicdes de concepcles anteriores, mas apresenta a interacdo como uma ideia central
(AUBERT; GARCIA; RACIONERO, 2009).

Conforme proposto por Habermas (1987) e discutido por Aubert et al. (2010), o
conceito de interacdo € fundamental para a AD. Por interacdo, Habermas compreende a esfera
da sociedade, em que normas sociais se constituem a partir da convivéncia entre sujeitos,
capazes de comunicacdo e acdo. Nessa dimensdo da pratica social, impera uma agdo
comunicativa, uma interagdo simbolicamente mediada segundo norma definidora de
expectativas de comportamento, a qual se orienta por normas de vigéncia obrigatéria que
definem as expectativas dos sujeitos da acdo interativa.

Para Habermas (1987), os conhecimentos ao longo da vida e das experiéncias comuns
vao permitindo aos sujeitos comunicar-se, alcancar entendimento mutuo e coordenar suas agdes
em um processo interativo, de tal modo que é pelo dialogo que os sujeitos criam significados
nas relacbes sociais e 0s conhecimentos sdo sucessivamente transformados. Aubert et al.
(2010), a luz dessa premissa, definem a AD como o produto de processos de criacdo de
significados a partir de interacdes que visam alcancar melhor aprendizado. Destacam ainda que
0 conhecimento € criado e recriado por meio de um didlogo orientado por reivindicacdes de
compreensdo, com a intencdo de alcangar o mais alto possivel entendimento e acordo sobre um
aspecto da realidade, em torno dos contetdos de aprendizagem ministrados e sobre 0 mesmo
objetivo educacional.

Vale salientar que a AD se contrapde ao ensino tradicional, o qual valoriza a assimilacéo
e a reproducédo, nomeado por Freire (1987) como uma concepcao bancéria de educacgdo, em que
0 educador vai depositando no educando um falso saber que se comp@e de conte(ldos impostos.
Na visdo bancéria de educacéo, o saber é “puro treino, é pura transferéncia de contetido, € quase
adestramento, é puro exercicio de adaptagdo ao mundo” (FREIRE, 2003, p. 101).

Freire (1987), em contraposi¢do a essa ideia, propde a concepcao de préatica educativa
dialdégica como um processo basico para a aprendizagem e para a transformacédo da realidade.
O dialogo ndo é dado em um formato metodoldgico especifico, mas sim em uma atitude
dialogica, que estimula a curiosidade epistemoldgica e a recriacdo da cultura, pois, nessa visdo
de educacgéo, “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua

producdo ou a sua construgdao” (FREIRE, 2003, p. 24).
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A perspectiva do didlogo com a educagdo se torna uma pratica de liberdade que ocorre
numa relacdo horizontal, na qual educador e educando estabelecem constante didlogo, para que
0 ultimo tenha consciéncia de que ndo apenas estd no mundo, e sim com o mundo, buscando
transformar a realidade (FREIRE, 1987).

Nesse sentido, é importante chamar a atencéo para o fato de que o dialogo aproxima os
professores e estudantes, mas ndo os torna iguais; ao contrario, destaca as suas singularidades
e permite 0 seu crescimento mutuo, marcando uma posicao democratica entre eles. O didlogo
implica um respeito fundamental entre os sujeitos nele engajados (FREIRE, 2006).

A prética dialdgica anula a possibilidade do ato de ensinar, que se completa no ato de
aprender. Nesse processo, o professor é o mediador do processo dialdgico. A respeito da pratica

da dialogicidade, Freire (1986) declara:

[...] uma experiéncia dialdgica que ndo se baseia na seriedade e na competéncia é
muito pior do que uma experiéncia “bancaria”, onde o professor simplesmente
transfere conhecimento. [...] Do ponto de vista dos estudantes, um professor dialdgico
que € incompetente e que nao é sério provoca consequéncias muito piores do que um
educador “bancario” sério € bem informado (FREIRE 1986, p. 54).

A luz das ideias de Habermas (1987) e Freire (1986), percebe-se que, por suas
caracteristicas intersubjetivas construidas com base em relagdes solidarias e igualitarias, a AD
apresenta-se como potencial para superac¢ao dos desafios que permeiam o processo de ensino e
aprendizagem e cuja concretizacdo é possivel a partir de sete principios de Aubert et al. (2010)

descritos a seguir:

a) Dialogo igualitario — o potencial da acdo comunicativa esta nos argumentos mais do que
na hierarquia de quem comunica. O diadlogo é condicdo para a construcdo de
conhecimento, convida a uma postura critica e envolve uma preocupagdo em conhecer
0 pensamento de cada ator que participa da situacao interativa;

b) inteligéncia cultural — todas as pessoas tém capacidade de acéo e reflexdo e possuem
inteligéncia relacionada a cultura, associada as suas condi¢des particulares. Ela abrange
0 saber académico, a pratica e a comunicagdo, que sdo expressas em condi¢cdes de
igualdade;

c) transformacéo — a educacédo deve atuar como agente transformador da realidade;

d) criacdo de sentido — constroi-se quando as contribuicdes e diferengas culturais séo
tratadas de modo igualitario e quando o estudante sente que a escola valoriza sua propria
identidade;
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e) solidariedade — é preciso contar com praticas educativas democréticas, das quais todos
devem participar; isso envolve também o entorno da escola;

f) dimens&o instrumental — refere-se a aprendizagem daqueles instrumentos fundamentais,
como o dialogo, a reflexdo, os contetidos e habilidades escolares que constituem a base
para se viver incluido na sociedade atual;

g) igualdade de diferencas — na qual todas as pessoas tém o mesmo direito de ser e de viver

de forma diferente e a0 mesmo tempo serem tratadas com o mesmo respeito e dignidade.

Apurou-se que, nas praticas mediadas digitalmente, nas quais professores/tutores estao
separados geograficamente, o didlogo desempenha funcdo essencial para a aprendizagem
(PETERS, 2003). A interacgdo dialogica que ocorre a distancia deve ser assumida como prética
pedagdgica e ndo simplesmente como uma mera questao de aproximacdo geografica, uma vez
que o didlogo, como fundamento do modelo pedagdgico a ser adotado, a interacdo, a troca e a
negociacdo sdo fundamentais para a integracdo dos diferentes componentes e processos
existentes nos sistemas a distancia (GARCIA ARETIO, 2019).

Nesses ambientes digitais, de forma mais decisiva, a aprendizagem, que é um fenbmeno
social por natureza, é construida por meio de diferentes didlogos ou situacdes conversacionais

entre as partes envolvidas que constroem o conhecimento. Relata o autor:

A aprendizagem é gerada por meio de multiplas interlocugdes e conexdes humanas e
ndo humanas. A partir dai, partimos da compreensdo da educacdo a distancia, em
qualquer de suas modalidades e apresentacfes, como um quadro comunicativo com
fins pedagdgicos, onde o estudante deve estabelecer um didlogo através dos diferentes
recursos, com a instituicdo e com os professores, geralmente localizados em espacos
distintos dos o primeiro, a fim de facilitar a aprendizagem auténoma e colaborativa
(GARCIA ARETIO, 2019, p. 246).

Para finalizar esta secdo, recorre-se ao pensamento de Chaves (1999) sobre a distingéo
entre educacéo, aprendizagem e ensino. O autor afirma que ha uma conexao conceitual entre
educacdo e aprendizagem, pois ndo existe educacdo sem que ocorra aprendizagem, e vice-versa;
sdo processos que ocorrem dentro do sujeito. A educacao depende da aprendizagem e s6 pode
ser gerada pelo préprio sujeito, ainda que em processo de interacdo com 0s pares, natureza,
cultura, etc.

Mesmo que a educacao possa ser decorrente do ensino, a aprendizagem continua sendo
intersubjetiva; portanto, o que pode ocorrer a distancia é o ensino, e ndo a educagdo ou a
aprendizagem. Em face do exposto, a educacéo e a aprendizagem, como acdes intersubjetivas,

podem ocorrer no ensino a distancia, pois ambas acontecem onde quer que esteja o individuo



46

que esta se educando ou aprendendo, ndo ha como fazer, sequer entender “tele-educacdo” e
“teleaprendizagem” (CHAVES, 1999, s/p.).

2.2 Avaliacdo da aprendizagem: dos exames a negociacao responsiva

O conceito de avaliagdo na educacéo é bastante abrangente e integra uma diversidade
de concepcdes e perspectivas por vezes confrontantes. Esses conceitos estdo muito associados
a emergéncia e ao desenvolvimento de novas ideias sobre as aprendizagens e a sua construcao
(perspectivas cognitivistas, construtivistas, socioculturais e da teoria da atividade), bem como
as perspectivas baseadas na avaliacdo formativa, na distribuicdo de feedback e integracao entre
ensino, avaliagdo e aprendizagens.

Assumiu-se neste estudo a avaliacdo da aprendizagem como uma op¢ao eminentemente
pedagdgica cujo objeto é apoiar e melhorar as aprendizagens de todos os estudantes
(FERNANDES, 2006; 2020a). Nesses termos, a avaliacdo, a aprendizagem e 0 ensino sdo trés
processos pedagogicos indissociaveis e fundamentais que somente fardo sentido se estiverem
fortemente articulados ou mesmo integrados com o ensino e com a aprendizagem. Em
decorréncia disso, a avaliacdo apoia o0 ensino dos professores para que se possa fazer um ponto
de reflexdo sobre a qualidade das aprendizagens adquiridas pelos estudantes num dado
momento ou ap6s um dado periodo de tempo (FERNANDES, 2008; 2020; GARCIA ARETIO,
2001; LUCKESI, 2011; VASCONCELLOS, 2005). Isso significa que a avaliacdo faz parte de
um ciclo que inclui o ensino e a aprendizagem e, nesse sentido, como se Vviu, € um processo
eminentemente pedagdgico.

Em sintese, a avaliacdo é concebida como um processo deliberado, sistematico e
contextualizado de recolha'® de informagGes que permite compreender o que os estudantes
sabem e sdo capazes de fazer em cada momento (FERNANDES, 2020a); logo, é uma pratica
social com vistas a transformacdao das préaticas escolares. Com base nessa premissa, € importante

ndo confundir a avaliagdo com um mero ato de examinar, propagado ao longo dos séculos.

13 A nocdo de recolha diz respeito ao processo e ao resultado de coletar ou apanhar algo (Fonte:
https://houaiss.uol.com.br/corporativo/apps/uol_www/v6-0/html/index.php#2). De outro lado, um dado cientifico
é uma informacao que permite gerar determinado conhecimento. Isso significa que a recolha de dados é a atividade
que consiste em compilar informacdo dentro de determinado contexto. ApGs a recolha ou coleta, os dados séo
processados e, dessa forma, vdo gerar algum tipo de conhecimento. Seguindo esse pensamento, nesta pesquisa
adota-se a expressao geracao de dados para sustentar o conhecimento gerado em consequéncia da coleta ou recolha
de dados tanto na abordagem metodoldgica utilizada, quanto na concepgao epistemoldgica defendida da avaliagéo
pedagdgica.
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Haja vista que, no século XVII, o exame foi institucionalizado por Jodo Amos Comenius
(1592-1670), o qual toma a avaliagdo como um problema metodolégico em sua Didatica Magna
(1657). Se o estudante ndo aprendesse, havia que se pensar o método, sendo 0 exame um
precioso auxilio a uma pratica docente mais adequada ao estudante. Outra proposta de exame
encontra-se na Ratio Studiorum, obra publicada pelos jesuitas em 1599, que tinha como
proposito a formacdo do homem cristdo perfeito, cuja base do curriculo era composta de
educacao literaria e humanista. Essa tendéncia era reproduzida no interior da escola baseado na
pratica pedagdgica do professor, refletindo-se na avaliacdo da aprendizagem quando o
professor assumia o papel do poder decisorio sobre a inclusdo ou exclusao do seu estudante
mediante os exames realizados (LUCKESI, 1992).

Essa concepgdo de avaliagdo como “exame” esta alicercada em uma abordagem
tradicional da educacéo’* e da avaliacdo e desenvolve-se no sentido de coletar informacoes para
medir comportamentos e conhecimentos observaveis dos estudantes (LUCKESI, 2011). Esse
modelo tende a estar organizado para procurar o que os estudantes nao sabem, limitando-se a
reproduzir muitas vezes o que consta nos manuais escolares (FERNANDES, 2019b).

No campo histérico da evolucdo da avaliacdo da aprendizagem no seculo XX, Guba e
Lincoln (2011) sugerem quatro geracbes que permitem fazer um percurso diacrénico e
dialégico acerca das concepcbes e praticas de avaliacdo. Essas geracGes demonstram o
dinamismo e a complexidade da avaliacdo e da sua relacdo com as perspectivas de ensino e
aprendizagem. Surge entdo a ideia de que esses processos devem ser vistos de forma integrada
e ndo cada um por si; 0 mesmo é dizer que uma forma de ensino pressupde uma forma de
aprendizagem e de avaliagdo que lhe corresponde (BARREIRA, 2018). A despeito de serem
apresentados numa cronologia linear, vale ressaltar que ndo foi um processo unidimensional,
mas sujeito a rupturas e tensdes, dado que a prépria definicdo de avaliacdo € carregada de
conflitos (GUBA; LINCOLN, 2011).

Segundo os autores supracitados, a primeira geracdo da evolugdo da avaliacdo da
aprendizagem (1920-1930) traz como palavra-chave a mensuracdo. O principal objetivo da
avaliacdo era medir, da forma mais objetiva, rigorosa e justa possivel, as diferencas individuais

entre os estudantes para seleciona-los por meio de provas, testes e exames com énfase na

14 Saviani (2004) ensina que a “pedagogia tradicional” foi introduzida no final do século XIX com o advento do
movimento renovador que, para marcar a novidade das propostas que comecaram a ser veiculadas, classificou
como “tradicional” a concep¢do até entdo dominante. Assim, a expressdo “concep¢do tradicional” subsume
correntes pedagogicas que se formularam desde a Antiguidade, tendo em comum uma visdo filoséfica essencialista
de homem e uma visdo pedagogica centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos contedidos
cognitivos transmitidos pelo professor aos estudantes, na disciplina, na memorizacéo. Distinguem-se, no interior
dessa concepcéo duas vertentes: a religiosa e a leiga.
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memorizagdo de conteudo. Teve sua inspiracdo no paradigma psicométrico, em que se torna
necessario: identificar padrGes observaveis de respostas a determinadas tarefas a partir de
amostras de dimensdo mensuravel; medir de forma indireta a inteligéncia, ainda que nédo se
defina a natureza dos processos cognitivos; por fim, caracterizar o desempenho de cada
estudante em contraste com o desempenho dos outros e, consequentemente, ordenar ou seriar
0s resultados obtidos numa escala qualquer.

Nessa época surgiram os primeiros estudos da docimologia, uma area de investigacdo
que focaliza o estudo sistematico dos exames, dos sistemas de notacdo e dos comportamentos,
tanto dos examinadores como dos examinados. Tambem houve proliferacédo de testes escolares
produzidos, considerando-se como principais propriedades de medida de instrumentos de
avaliacdo a confiabilidade ou fidedignidade (capacidade em reproduzir um resultado de forma
consistente no tempo e no espaco) e validade (propriedade de um instrumento em medir
exatamente 0 que se propbe) (SOUZA; ALEXANDRE; GUIRARDELLO, 2017). H4,
sobretudo, a prevaléncia de um paradigma de avalia¢do educacional, segundo o qual avaliar é
classificar (MACHADO, 2021).

Em termos praticos, nessa geracao o papel do avaliador era técnico, do qual era esperado
0 dominio dos instrumentos disponiveis de modo que qualquer varidvel para investigacao
poderia ser medida (VIANA, 2017; BARREIRA, 2018). Em sala de aula, é necessario que se
identifiguem objetos de avaliacdo precisos e quantificaveis e que se desenvolvam testes para,

essencialmente, se avaliarem produtos de aprendizagem:

Uma das consequéncias da utilizacdo da avaliagdo tradicional, inspirada na
psicometria, € a tendéncia para avaliar o que é mais facilmente mensuravel
(conhecimentos e compreensdo) em detrimento, por exemplo, de processos
complexos de pensamento, que exigem uma avaliagdo mais diversificada e sofisticada
(FERNANDES, 2019b, p. 10).

A segunda geracdo caracterizou-se pelo termo avaliacao descritiva, situando-se entre as
décadas de 1930 e 1940. Nessa fase emergiu o termo “avaliagdo educacional” na expressdo de
Ralph W. Tyler!® (1930-1945), entdo chamado o “Pai da Avaliacdo”. Nessa geracdo, a medida
passa a ser um dos seus instrumentos, e 0s objetivos, o foco central do processo avaliativo.

A principal funcdo da avaliacdo, na perspectiva de Tyler (1976), é retroinformar a

respeito do ensino-aprendizagem e do desenvolvimento curricular. E identificar os pontos fortes

15 Tyler é um dos primeiros autores a enfatizar a necessidade de se definirem claramente os objetivos educacionais
como comportamentos manifestos dos estudantes. Ele propGe uma avaliagdo de aprendizagem que se insere no
contexto de elaboracéao de curriculo, cuja tonica esta no controle do planejamento, em sua linha tecnicista. Nesse
sentido, a avaliacdo da aprendizagem é encarada como uma dimensdo desse controle, com caracteristicas de
medida.
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e fracos do programa curricular; clarificar os objetivos educacionais, se estes ja nao foram
clarificados no processo de planejamento do curriculo; identificar necessidades e capacidades
dos estudantes para sua orientacdo individual; identificar pontos particulares do programa
educacional a que seja necessario dar mais atencdo a certos grupos de estudantes; informar a
clientela da escola sobre o sucesso da avaliagdo (GUBA; LINCOLN, 2011). E uma gerac&o
essencialmente criterial, focada na apropriacdo dos critérios por parte dos estudantes, sendo a
avaliacdo considerada uma congruéncia entre os objetivos e 0 desempenho dos estudantes
(BARREIRA, 2018).

Essa geracdo foi fortemente influenciada pelo pensamento de Bloom (1972), que
desenvolveu a chamada “taxonomia de Bloom”. Trata-se uma teoria concordante com o0s
estudos da época sobre 0s processos mentais superiores e que se baseava na ideia de que as
operacdes cognitivas podiam ser organizadas em seis niveis de complexidade crescente, em que
cada nivel subsequente dependia da capacidade de desempenho do estudante nos niveis
anteriores.

Em sua versdo original, as seis categorias principais no dominio cognitivo sdo:
conhecimento, compreensdo, aplicacdo, analise, sintese e avaliacdo; na versao revista, sdo:
lembrar, entender, aplicar, analisar, avaliar e criar. Uma diferenca fundamental entre uma
versao e outra consiste na possibilidade de se considerar um objetivo em duas dimensdes: o
conhecimento (fatual, conceitual, processual e metacognitivo) e 0 processo cognitivo
(SANTOS; BERGANO, 2016).

No entendimento de Tyler (1976), a avaliacdo deve estar integrada ao modelo de
curriculo, destinando a essa avaliacéo o papel de controle, mecanismo que se assemelha ao que
vinha se desenvolvendo no setor produtivo e na sociedade industrial. Os termos medir e avaliar
ndo eram mais considerados equivalentes, mas como instrumentos que poderiam ser usados
para 0 ato de avaliar. Assim, o avaliador tinha papel meramente técnico, pois ndo atentava
apenas a medir os resultados alcancados, mas também a descrever os programas educativos e
se 0s objetivos estabelecidos foram ou ndo alcancados (GUBA; LINCOLN, 2011).

As concepcdes e praticas nas duas primeiras geracdes de avaliagcdo sdo essencialmente
ligadas aos aspectos quantitativos, compativeis com as praticas de ensino centradas no
professor; assim, a exposicédo e a instrugéo direta tomam lugar central, tendo o estudante um
papel mais passivo e a preocupacgéo recai sobre os aprendizes, ou seja, se eles atingiram de
forma adequada os objetivos estabelecidos e propostos pelo programa até o final do processo
(BARREIRA, 2018).
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A terceira geracdo surgiu nas décadas de 1950 a 1980, quando se sentiu a necessidade
de acrescentar um juizo de valor ao objeto da avaliagdo como um processo de tomada de
decisdo. Desse modo, a palavra-chave era julgamento de valor, sinalizando que o avaliador
assumiria o papel de juiz mesmo acumulando as fungdes técnica e descritiva anteriormente.
Essa geracdo tem como fundamentos a exequibilidade, a adequacéo ética e a utilidade que lhe
servem de orientacdo, qualquer que seja o0 &mbito de avaliacdo escolar (BARREIRA, 2018).

E nessa época que ganhou relevancia a diferenca estabelecida por Scriven entre
avaliacdo formativa e somativa na avaliacdo de programas (FERNANDES, 2019b). Nessa
ocasido, 0s conceitos estavam entdo fortemente marcados pelas perspectivas behavioristas, em
que as ideias dominantes sobre o curriculo e a avaliacdo se baseavam nas teorias da eficiéncia
social e da medida, tal qual como era entendida por Tyler e Bloom alguns anos ap6s a criagcdo
do conceito por Scriven (1967).

A avaliacdo formativa, nessa geracdo, era pontual, baseada em testes de carater
classificatorio, realizada no final de uma dada unidade de ensino, ndo integrada ou articulada
com 0s processos de ensino e aprendizagem, centrada nos resultados e, em certo sentido,
funcionava como uma espécie de preparacao dos estudantes para o teste de avaliacdo somativa
que ocorria ap6s uma forma qualquer de avaliacdo formativa, normalmente o chamado “teste
formativo”. Tratava-se de uma avaliagdo formativa de regulacdo retroativa, como descrevem
Allaz e Lopez (2005 apud FERNANDES, 2019b). N&o havia uma avaliagdo de natureza
continua que acompanhasse 0 processo de ensino e de aprendizagem; as eventuais dificuldades
experimentadas pelos estudantes ao longo do processo s6 eram detectadas no final da unidade,
apés a realizacdo da avaliacdo formativa, entendida aqui como um “teste formativo”
(FERNANDES, 2019a).

Surgiu entdo a quarta geracdo na década de 1990, sendo caracterizada como uma
avaliacdo construtivista responsiva, cuja caracteristica principal é o “dialogo” ¢ “negociagdo”.
Essa geracdo ¢ viabilizada por meio do consenso buscado entre pessoas de valores diferentes,
respeitando-se os dissensos identificados e desenvolve-se a partir de um questionamento em
relacdo ao objeto a ser avaliado. O avaliador e o avaliado sdo a base para determinar quais
informagdes, ideias de conceitos devem ser consideradas sobre determinada temaética,
possibilitando, de maneira responsiva, a construcdo da realidade em analise, a0 mesmo tempo
em que propicia aos grupos de interesse a ampliacdo da capacidade de intervirem nessa propria
realidade, mediante os diversos olhares (BARREIRA, 2018).

Conforme descrito por Guba e Lincoln (2011) no processo avaliativo, o avaliador é

responsavel por identificar todas as partes interessadas; extrair de cada grupo suas construgdes
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acerca de interesses, preocupacdes e problemas; fornecer conexto e metodologia de analise que
permitam que os grupos tenham acesso as informag6es enriquecidas; buscar gerar consenso a
respeito do maior nimero de construcdes; preparar uma agenda de negociacdo com os itens
acerca dos quais nao se chegou a consenso, entre outros.

De acordo com Guba e Lincoln (2011), as diferenciac6es entre a avaliacdo tradicional e
a baseada no construtivismo s&o: do ponto de vista da investigacdo, a visao tradicional ndo é
problematica, enquanto a construtivista ¢ humanamente concebida e sujeita a revisdes; do ponto
de vista dos limites da mensurabilidade, enquanto a perspectiva construtivista admite ampla
gama de informacdes, a tradicional entende que tudo pode ser mensuravel; e do ponto de vista
da causalidade, para a visao tradicional a a¢cdo observada tem uma causa e toda causa tem efeito,
entretanto, os construtivistas baseiam-se na reconstrucéo continua, mas ndo linear, pois tudo o
que ocorre oferece novas informacgdes ou gera necessidade de esclarecimentos.

Na proxima secdo discute-se como a avaliacdo deve ser conduzida e quais Sd0 seus
propositos, dado que as concepcdes tedricas sobre a fungdo que a avaliagdo cumpre no curriculo
escolar e 0 modo como se desenvolve tém fortes repercussdes nas praticas de ensino e, portanto,

na pratica avaliativa, como atos indissociaveis (PINTO, 2019).

2.2.1 Prética da avaliacdo formativa

No que se refere aos principios do dominio pratico da avaliacdo pedagogica, cujo
principal propdsito é contribuir para que os estudantes aprendam mais e melhor, devera ser feita
referéncia explicita a principios que deixem bem clara a perspectiva de avaliacdo que se utiliza
nas préaticas avaliativas (FERNANDES; MACHADO; CANDEIAS, 2020b). Essa “é uma
questdo fundamental, pois a melhoria da qualidade das aprendizagens e da educacéo em geral
esta fortemente relacionada com a qualidade das avaliagoes” (FERNANDES, 20193, p. 03).

Existem duas perspectivas epistemoldgicas em disputa no campo da avaliacdo
educacional: uma, que associa a avaliacdo a nota/classificacdo; outra, aos testes ou exames, aos
instrumentos de coleta de informacéo, com fins de comparar, selecionar e hierarquizar. De
acordo com Santos e Pinto (2018), ambas traduzem uma visao muito limitada e redutora da
avaliacdo da dimensdo da medida, como observado na primeira geracdo de avaliagcdo. Nessa
visdo, 0s instrumentos e procedimentos utilizados sdo muito redutores, pois excluem um
conjunto de tarefas que os estudantes tém de realizar no quotidiano, no cumprimento dos
diversos programas. Uma consequéncia dessas perspectivas é a separacdo da avaliacdo do

curriculo, concebendo-a como uma técnica neutra.
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Outro discernimento a ser feito no contexto educativo é quanto a distingdo entre as
avaliacfes somativa e formativa, pois € comum identifica-las como sendo dois tipos muito
diferentes de avaliagdo (FERNANDES, 2019a; SANTOS; PINTO 2018). Portanto, torna-se
imperativo que os propdsitos e funcdes da avaliacdo pedagdgica'® sejam bem compreendidos
por todos 0s envolvidos nesse processo.

Se, por um lado, é necessario avaliar para apoiar e para melhorar as aprendizagens dos
estudantes, por outro, também €é necessario avaliar para que se possa fazer uma sintese, um
balanco ou um ponto de situacdo relativo a qualidade das aprendizagens adquiridas pelos
estudantes num dado momento ou periodo de tempo. Isso exige o desenvolvimento de um
complexo conjunto de relagOes entre as avaliagOes, as aprendizagens e o ensino que contribua
para que todos os estudantes possam aprender (FERNANDES, 2008).

Santos (2016) clarifica que o que permite diferenciar as modalidades de avaliagéo € a
funcéo (ou funcBes) para a qual é pensada e executada. Para Pinto (2019), a avaliagdo somativa
tem a finalidade de balanco/controle da aprendizagem. Normalmente, para fins administrativos,
utilizam-se processos formais, geralmente testes, que assumem muitas vezes outras
designacdes, que permitem obter classificacfes. A avaliacdo formativa tem funcdo pedagogica
de melhorar o ensino e a aprendizagem. E pela avaliacio formativa que os professores geram
informagdes para conhecer o nivel das aprendizagens adquiridas pelos estudantes e para lhes
fornecer feedback, orientando-os e apoiando-0s nos seus esforgos de aprendizagem.

Em contraponto, encontrou-se também outra perspectiva que considera que as
avaliacdes sdo basicamente iguais, pois os testes também déo indicacdes ao professor e ao
estudante sobre as suas aquisi¢des e podem constituir um fator de motivacao e de aprendizagem
(SANTOS, 2016). A autora afirma que existem duas func¢des essenciais da avaliagdo: avaliar
para ajudar a aprender (formativa) e avaliar para sintetizar a aprendizagem (somativa).

Entretanto, vale destacar que, somente a partir de novas visfes sobre o curriculo, a
aprendizagem e a avaliacdo com contributos relevantes do cognitivismo e construtivismo
socioculturais da aprendizagem e da avaliacdo, foi possivel assumir o principal propdsito da
avaliacdo formativa, tornando o conceito mais denso e sofisticado (FERNANDES, 2008;

2020a). Nessa concepcdo, as duas modalidades de avaliagdo citadas, ainda que devam ser

®para efeitos deste estudo, em conformidade com o pensamento de Fernandes (2018; 2019b) sera utilizada a
designacdo avaliacdo pedagdgica para a todas as avaliacOes, formativas e somativas, que se desenvolvem
essencialmente nas salas de aula e sdo da integral responsabilidade dos professores e dos seus estudantes, com fins
de apoiar e melhorar as aprendizagens. A avaliacdo pedagdgica integra a avaliagdo formativa ou avaliacdo para as
aprendizagens e a avaliagdo somativa ou avalia¢do das aprendizagens.
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consideradas complementares uma da outra, séo, por natureza, diferentes. Ambas devem ser
rigorosas e podem utilizar dados de natureza quantitativa ou qualitativa; 0 que é necessario
saber € que utilizacdo sera dada a informacdo obtida, seja ela quantitativa ou qualitativa
(FERNANDES, 2019b; 2020a; SANTOS, 2016).

A avaliacdo somativa, segundo Fernandes (2019a), a partir dos anos de 1990 passou a
ser considerada como tendo papel igualmente relevante nos processos pedagdgicos
relacionados as aprendizagens dos estudantes. Nessas condicGes, as avaliaces de natureza
somativa, entendidas como as que fazem balancgos, pontos de situacéo, do que foi aprendido,
podem ter duas utiliza¢6es préaticas distintas: uma utilizacao formativa, em que os dados obtidos
sdo analisados para distribuir feedback pelos estudantes tendo em vista a regulagdo e
autorregulacdo das suas aprendizagens. E outra utilizagdo em que os dados obtidos s&o
analisados para atribuir classificacOes a estudante (FERNANDES, 2019a; SANTOS, 2016) se
ndo houvesse feedback, ndo haveria avaliagdo formativa (GARCIA ARETIO, 2020b).

Fortalecendo o argumento, Fernandes (2019a) defende que a avaliagdo somativa
possibilita elaborar um diagndstico acerca do que os estudantes sabem e sdo capazes de fazer
no final de uma unidade didatica ou apo6s ter decorrido certo periodo de tempo. Nesse sentido,
a avaliacdo somativa € pontual, porque ocorre em certos momentos mais ou Mmenos
predeterminados. Num propdsito somativo, o objetivo € o de descrever e dar conta do que o
estudante aprendeu e é capaz de fazer em certo momento a fim de hierarquizar, selecionar,
orientar e certificar (SANTOS, 2016); portanto, assume dimensdo pedagogica formativa.

Fernandes (2019a) afirma que a avaliacdo somativa produz informacao sistematizada e
sintetizada, que é registrada e tornada publica, acerca do que se considerou ter sido aprendido
pelos estudantes. Explica o autor que:

Neste sentido, pode dizer-se que é através da avaliacdo somativa que as escolas tornam
publico o que os seus estudantes sabem e sdo capazes de fazer num dado momento do
seu percurso académico (normalmente, no final de um periodo ou de um ano letivo)
e, por isso, um outro proposito desta modalidade de avaliacdo esta associado a
certificagdo. Ou seja, € com base na avaliagdo somativa que se tomam decisoes
relativas a progressdo académica dos estudantes e/ou a sua certificacdo no final de um
dado ciclo de estudos (FERNANDES, 2019a, p.04).

O autor supracitado esclarece que, para enfatizar a diferenca entre avaliacdo somativa e
avaliacdo formativa, uma diversidade de autores, sobretudo anglo-saxénicos, utiliza as
expressdes “avaliacdo das aprendizagens” e “avaliagdo para as aprendizagens”,

respectivamente, correspondendo a avaliacdo somativa e avaliacdo formativa.
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A avaliacdo formativa para as aprendizagens €, num certo sentido, uma avaliagdo de
proximidade, pois ela ocorre durante o dia a dia da sala de aula, esta integrada nos processos de
ensino e aprendizagem e resulta das interages que se devem estabelecer entre estudantes e
professores. Assim, ela esté associada a formas de regulacéo e de autorregulacdo daqueles dois
processos e, por isso, influencia-os de forma imediata. A avaliacdo somativa, por seu turno,
produz informacdo sistematizada e sintetizada, que é registrada e tornada publica, acerca do
que se considerou ter sido aprendido pelos estudantes.

A avaliacdo formativa esta associada a todo tipo de tomadas de deciséo e de formas de
regulacdo e de autorregulacdo que influenciam de forma imediata os processos de ensino e
aprendizagem, enquanto a avaliagdo somativa proporciona informacgéo sintetizada que, em
geral, se destina a registrar e a tornar publico o que se considera ter sido aprendido pelo
estudante (FERNANDES, 2019a; 2020a).

Concluiu-se que a avaliacao formativa e a avaliacdo somativa devem implicar processos
rigorosos de geragdo de informacdo e de comunicagdo com os estudantes e ndo se pode
confundir uma com a outra. Tém naturezas e propoésitos distintos, ocorrem em momentos
distintos e tém insercdes pedagogicas distintas. E ndo se distinguem por meio dos processos de
geracdo de informagdo ou dos chamados “instrumentos de avaliagdo”. Fernandes (2019b) e
Luckesi (2011) consideram que todo e processo de geracdo de “instrumento de avaliagdo” pode
ser utilizado, quer nas praticas de avaliacdo somativa, quer nas préaticas de avaliacdo formativa.
O QUADRO 1 apresenta um resumo e, a0 mesmo tempo, as diferencas acerca das avaliacfes
somativa e formativa.

Quadro 1 - Comparativo entre as avaliagbes somativa e formativa
Praticas de Avaliacdo Somativa Praticas de Avaliacdo Formativa

Centrada nos resultados dos estudantes Os estudantes e as suas aprendizagens devem estar no centro
de toda a acéo pedagdgica.

Realizada ap6s o ensino Indissociaveis das praticas de ensino dos professores e das
aprendizagens que os estudantes tém de desenvolver
Certificacdo e classificagéo Feedback é o real contetdo

Devem assegurar que a geracao de informacdo | Planejada com o propdsito de contribuir para que todos os
seja rigorosa e consistente com as finalidades | estudantes aprendam mais e melhor.

de aprendizagem constantes no curriculo
Devem diversificar os processos de geracdo de | As dindmicas de trabalho nas salas de aula devem ser
informacé&o para assegurar o rigor diversificadas: trabalhar em pequenos grupos; em pares; no
grande grupo.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Importa, entdo, considerar, nas praticas avaliativas formativas, os seguintes principios:
a) a avaliacdo formativa, ou avaliacdo para as aprendizagens, é considerada crucial para a

organizacdo das praticas pedagogicas a desenvolver-se nas salas de aula; b) devem focar-se nos
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processos de aprendizagem dos estudantes, principalmente nos seus diferentes estilos de
aprendizagem; ¢) devem ter em conta as finalidades e objetivos de aprendizagem previstos no
curriculo assim como a definicao clara e concisa dos critérios pelos quais se pode avaliar a sua
consecucdo (FERNANDES; MACHADO; CANDEIAS, 2020b).

Constitui-se entdo, a avaliacdo, em um processo continuo e sistematico, o qual
pressupde a participacdo ativa dos estudantes nas tarefas propostas pelo professor,
especialmente na avaliacdo, e deve permitir aos estudantes que saibam bem: a) 0 que estdo a
aprender, dando sentido as atividades propostas pelo professor; b) o que tém de aprender até o
final de um dado periodo de tempo; c) a situacdo em que se encontram quanto as aprendizagens
que tém de desenvolver e aos padrdes que é suposto atingirem (niveis de desempenho); d) e o
que tém de fazer para aprenderem o que esta previsto e descrito nos documentos curriculares e

que ainda ndo tenham alcangado.

2.3 Educacdo a distancia: da onipresenca da educacdo a avaliacdo em ambientes digitais

Fatores culturais, sociopoliticos, econdmicos, pedagogicos, tecnologicos ou
institucionais influenciam a diversidade de terminologias, propostas, estruturas e projetos de
aplicacio da EaD (GARCIA ARETIO, 2020a). A principio, o termo educago a distancia cobre
varias formas, niveis, modalidades de ensino e nomenclatura. Aprendizagem aberta,
aprendizagem flexivel, estudo ou educacdo por correspondéncia, estudo em casa ou estudo
independente, estudos externos, tele-ensino ou ensino a distancia, tele-educacao sdo exemplos
dessa multiplicidade de terminologias (MAIA; MATTAR, 2007).

Ao longo das décadas, as definicBes classicas de EaD foram se aperfeicoando;
entretanto, o0 ponto de convergéncia observado em quase todas as definicGes é a distancia,
entendida em termos de espaco (CHAVES, 1999; KEEGAN, 1991; MOORE, 1973; MOORE;
KEARLEY, 1996; RIANO, 1997). Garcia Aretio (2020a) defende que o termo mais apropriado
¢ mais aceito ao longo da curta histéria dessa modalidade educacional tem sido “educacéo a
distancia”, pelo menos até o final do século passado, durante as primeiras geragdes da EaD.

Essas defini¢bes privilegiaram o elemento geogréafico-espacial como determinante.
Dessa forma, esse termo tem sido usado com referéncia aos programas nos quais estudantes e
professores estdo separados em termos de espaco fisico, em todo ou parte do tempo em que
aprendem ou ensinam. E a comunicagdo entre ambos se d& baseado em um ou mais meios de
comunicagdo de massa e, mais recentemente, pela internet, o que possibilitou 0 rompimento

com as dimensdes de tempo e espaco. Uma educacdo possivel em qualquer tempo e lugar,
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portanto, onipresente, na qual a “flexibilidade temporal possibilitou a dobra do espago; ou
melhor, um ciberespago’’, quase transubstanciagdo: onipresenga, onisciéncia € onipoténcia”
(MILL, 2014, p. 04).

Os elementos espaco-tempo j& estavam presentes na concepcdo de Keegan (1996) e
sustentavam uma defini¢cdo de EaD ao longo do tempo como categoria distinta da educacao
presencial integrando trés elementos importantes desse campo: 0 ensino, a distancia e a
aprendizagem. Séo eles: separacdo entre o professor e o estudante, que a distingue da educacgao
presencial; a influéncia de uma organizacéo educacional, que a distingue do estudo individual,
0 uso de midia tecnoldgica, para unir professor e estudante e transmitir o contetdo educacional;
provisdo de comunicacdo de duas vias de maneira que o estudante possa se beneficiar do
didlogo ou até mesmo inicid-lo; a possibilidade de encontros ocasionais, tanto para fins
didaticos quanto para fins de socializacdo; a participacdo de uma forma industrializada de
educacdo que, se aceita, contém o género da separacdo radical entre a educacéao a distancia e
outras formas de educacdo no &mbito educacional (KEEGAN, 1996).

Peters (2003), ainda no inicio do século XXI afirma que frequentemente tais conceitos
sdo tdo solidos e conviventes que sdo transformados em modelos praticos, criando e dando
forma as instituicdes. O autor apresenta os seguintes modelos, sustentados pelas tecnologias

disponiveis a epoca:

a) Modelos de “preparacdo para exames™: a instituicao se limita a fazer exames, conferir
graus e se abstém de ensinar. A aprendizagem € independente e autdbnoma, o que
significa que os estudantes tém que ensinar a si mesmos;

b) modelo de educacdo por correspondéncia: apresenta textos didaticos escritos ou
impressos, tarefas, correcdo e correspondéncia regular ou ocasional entre a instituicao
de ensino e os estudantes, além dos exames para certificacéo;

c) modelo multimidia: seu traco mais caracteristico € o uso regular e mais ou menos
integrado do radio e da televisdo juntamente com o material didatico impresso sob a
forma de material de curso pré-preparado, que pode ou ndo ser a midia dominante, e o

apoio mais ou menos tematico aos estudantes por meio do centro de estudos;

17 Lévy (1999) define ciberespaco ou rede como o “novo meio de comunicacio que surge da interconexdo mundial
dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicacéo digital, mas também
0 universo oceénico de informacdes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e alimentam esse
universo” (LEVY, 1999, p. 17).
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d) modelo de educacdo a distancia em grupo: uso de radio e televisdo para transmissao de
palestras, que sdo assistidas por grupos de estudantes dentro de uma sala presencial com
acompanhamento de tutores. Pode ser entendida como uma forma de educagéo
convencional tecnicamente estendida;

e) modelo estudante autbnomo: os estudantes organizam as aprendizagens e assumem
tarefas curriculares, sendo responsaveis pela determinacdo dos propdésitos e objetivos,
selecdo de conteudo, decisdo de quais estratégias e midias querem empregar e até pela
mensuracdo do éxito de seu aprendizado. Os professores sdo vistos como orientadores
pessoais, facilitadores que se encontram regularmente com os estudantes para
entrevista-los. O objetivo pedagdgico é substituir a exposi¢ao de conteudos e encorajar
0s estudantes a se tornarem autoconscientes, autoconfiantes e autbnomos;

f) modelo de educagdo a distancia baseado na rede: torna possivel trabalhar em um
ambiente informatizado de aprendizagem. Os estudantes tém acesso aos programas
didaticos a aos bancos de dados remotos de conteido de forma virtual;

g) modelo de ensino em sala de aula estendido tecnologicamente: desenvolvido nos
Estados Unidos, sendo seu arranjo pedagdgico alicercado em um professor que da aula
em uma sala de aula ou estldio da instituicdo de ensino e as aulas ou instrucdes sdo
transmitidas por meio de cabo, satélite ou videoconferéncia, deixando o processo mais
econdmico. E um modelo massivo com possibilidade de economia de escala, com
ensino via satélite ou videoconferéncia ou computador em rede;

h) modelos hibridos: combinam a aprendizagem em um ambiente informatizado e
discussbes face a face em espacos de aprendizado académico. Contudo, importa
ressaltar que existem conotacdes e énfases diferenciadas sobre o ensino hibrido.

Autores como Christensen, Horn e Staker (2013) e Horn, Staker e Christensen (2015)
definem os modelos hibridos como quaisquer programas educacionais formais nos quais um
estudante aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino online, com algum elemento de
controle dos estudantes sobre o tempo, o lugar, o caminho e/ou ritmo. Valente (2015) conceitua:
“[...] hibrido significa misturado, mesclado, blended”(VALENTE,2015,p.27. O termo blended
learning, ao qual se refere como blended, segundo Moreira et al. (2020), é entendido como
integrante dessa realidade hibrida e como a combinagdo de diferentes ambientes de
aprendizagem, quer na geografia fisica, quer digital. A ideia € ressaltar que a educacao sempre

foi misturada, hibrida, sempre combinou varios espacos, tempos, atividades, metodologias,
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publicos. Nessa vertente, o hibridismo acontece pela combinacdo do presencial com a distancia
e combinagdes de atividades online e offline.

Essa abordagem de converséo entre as modalidades educacionais situa o ensino hibrido
de forma superficial, apenas como uma ponte que possibilita conectar o presencial com a
distancia, desconsiderando outras estratégicas praticas e demais contextos inerentes a esse
modelo educacional.

Outra vertente conceitual para o ensino hibrido leva em consideracdo as combinages
de metodos, metodologias, curriculos e tecnologias, como se pode observar em Moran (2014;
2015; 2017), para quem o ensino hibrido também significa misturado, mesclado, blended.
Caracteriza-se, porém, pela articulagdo de processos de ensino e aprendizagem mais formais
com aqueles informais, de educacdo aberta e em rede que implicam misturar e integrar areas,
profissionais e estudantes diferentes em espacos e tempos distintos, proprios de uma
aprendizagem também hibrida, que ndo acontece apenas no cotidiano da sala de aula, mas nos
multiplos espagos de convivéncia, com inclusdo dos digitais. O hibrido, segundo essa viséo,
“implica um curriculo mais flexivel, com tempos e espagos integrados e combinados”
(BACICH, 2015, p. 54).

O conceito de “hibrido”, na vertente do curriculo, pode ser encontrado também nas
Diretrizes e Normas Nacionais para a Oferta de Programas e Cursos de Educagéo Superior na
Modalidade a Distancia. Segundo a normativa, a educacdo a distancia é caracterizada:

Como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagégica, nos
processos de ensino e aprendizagem, ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias
de informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, politicas de acesso,
acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre outros, de modo que se propicie,
ainda, maior articulacdo e efetiva interacdo e complementaridade entre a
presencialidade e a virtualidade "real”, o local e o global, a subjetividade e a
participacdo democratica nos processos de ensino e aprendizagem em rede,
envolvendo estudantes e profissionais da educacdo (professores, tutores e gestores),
que desenvolvem atividades educativas em lugares e/ou tempos diversos (BRASIL,
2016b, s.p.)*.

O hibridismo estd subjacente a esse preceito normativo ao prescrever que essa
modalidade de ensino deve estar fundamentada em modelos tecnolégicos e digitais,
materializados em ambiente virtual multimidia interativo, em articulacdo, interacdo e
complementaridade entre a presencialidade e a virtualidade, a subjetividade e a participacdo
nos processos ensino e aprendizagem (BRASIL, 2016b). Moran (2015) chama a atengdo para

18 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/marco-2016-pdf/35541-res-cne-ces-001-14032016-pdf/file.
Acesso em: ago. 2020.
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o fato de que essa abordagem do ensino hibrido, mais interativa, esta interligada a organizacao
de um curriculo no ambiente digital, combinando-o com as atividades em sala de aula de forma
que o projeto pedagodgico de cada curso integre o presencial e o digital como componentes
curriculares indissociaveis.

O conceito ainda destaca a participacdo de professores e estudantes, trazendo para o
debate a importancia das metodologias ativas, entendidas como métodos de ensino que
possibilitam ao estudante a centralidade nos processos educativos como também o aprendizado
baseado na préatica e na experiéncia com uso intenso de tecnologias digitais. Moran (2018)
apregoa que essas metodologias séo estratégias de ensino centradas na participacao efetiva dos
estudantes na construgdo do processo de aprendizagem, num mundo conectado e digital e se
expressam por meio de modelos de ensino hibridos, com muitas e possiveis combinagdes. E
importante ressaltar que a aprendizagem é um elemento de grande relevancia, portanto, o
estudante é o sujeito central desse modelo educativo.

Backes e Schlemmer (2013) trazem para o debate sobre o hibridismo na educagéo outro
elemento: a cibercultura. E explicam que a articulacdo e integracdo de diferentes tecnologias
digitais (TD) da sentido ao “hibridismo tecnolédgico digital”, especialmente “no contexto da
web 2.0 e web 3D?, o que tem contribuido para diversificar as formas de interacdo,
comunicagdo e representagdo do conhecimento” (BACKES; SCHLEMMER, 2013, p. 245).
Para as autoras, o hibridismo das TD permitiu a constituicao de espacos virtuais de convivéncia
nos quais os praticantes da cibercultura®! expdem suas compreensdes e suas defini¢cdes no viver
e conviver com 0 outro, pois, a0 mesmo tempo em que as TDs provocam transformagdes na
educacéo, provocam a criacdo de novas TDs.

Nessa perspectiva, em um hibridismo multifacetado entre o ser humano, as culturas,
linguagens e os artefatos tecnoldgicos, emergem novas formas de configuracdo de distintos
espacos, que podem ser fisicos e geogréaficos ou digitais e virtuais, que, quando integrados a

educacao, pressupdem processos de ensinar e aprender que coexistem entre o espaco geografico

190 termo web 2.0 surgiu em 2004, por Tom O’Reilly, para designar uma segunda geragdo de servigos e
comunidades na plataforma web. A primeira geracdo, web 1.0, se refere aos sites mais estaticos e com pouca
interatividade. J& na web 2.0 os ambientes sdo propicios a criagdo e manutencdo de redes sociais. Exemplos de
web 2.0: blogs, Facebook, Moodle, entre outros, que permitem que as pessoas interajam entre si (SILVA, 2010).

20 A web3D é uma aplicacdo utilizada para a construcéo e visualizacdo de imagens tridimensionais animadas pela
internet.

21| évy (1999) nomeou como cibercultura o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes,
de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco,
entendido como o principal canal de comunicagéo e suporte de memoéria da humanidade a partir do inicio do século
XXI, que surge com a interconexdo mundial de computadores ocasionando o rompimento paradigmatico com o
reinado da midia de massa baseada na transmissio (LEV'Y, 2008, p. 93).
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e o virtual. As praticas pedagogicas fundamentadas nesse cendrio sdo significativas para o
processo de aprendizagem, pela diversidade tecnoldgica digital e pelas muitas possibilidades
de representacdo (textual, oral, gestual, grafica, por meio de programas informéticos) e do
conhecimento (BACKES; SCHLEMMER, 2013; 2018).

O conceito de hibrido, por essa 6tica, constitui-se em redes e fendmenos indissociaveis,
que interligam naturezas, técnicas e culturas que se incorporam a outro conceito, o de
multimodalidade, assumido como a integracdo entre a modalidade presencial fisica e a
modalidade online, a qual pode hibridizar elementos de eletronic learning (e-learning), mobile
learning (m-learning), pervasive learning (p-learning), ubiquos learning (u-learning),
immersive learning (i-learning) e, ainda, gamification learning (g-learning) e Game Based
Learning (GBL). No p-learning e no u-learning, as informagdes estdo dispersas, integrando
espacos geograficos e digitais, acessadas por dispositivos moveis, conectados a redes de
comunicacdo sem fio. O conceito de ubiquidade indica que tecnologias de localizacéo (Global
positioning system — GPS -, sistemas de navegacdo, sistemas de localizacdo de pessoas),
tecnologias de identificagéo (etiquetas radio frequency identification - RFID - e quick response
- QR Code, marcadores) e sensores, placas microcontroladoras (arduinos), entre outros,
potencializam a aprendizagem localizada, disponibilizando ao sujeito informagdes “sensiveis”
ao seu perfil, necessidades, ambiente e demais elementos que compdem seu contexto de
aprendizagem, podendo incluir o préprio corpo, por meio de wearables, em qualquer lugar e a
qualquer tempo (SCHLEMMER; MOREIRA, 2019).

Deve-se enfatizar que as dimensdes de uma educacdo hibrida se constituem a partir das
novas formas de lidar com a comunicagdo, com a informag&o, com a produgéo de conteudo,
com o compartilhamento, com as relagfes sociais estabelecidas em rede, com a mobilidade e
com a flexibilidade de acessar o contetdo. Em contrapartida, é importante perceber que esse
processo traz reconfiguracdes nos modos de se pensar e de se fazer a educagdo, sem a
necessidade de se estar presente fisicamente nos espacos formativos ou ainda reconfigura novas
maneiras de se estar em salas de aula, pois os espagos educativos, nessa abordagem, séo
infinitos e a presenca se faz por participacdes e interacbes (CAMPOS, 2017) e se concretizam
por meio das relagdes sociais e, destas, com a tecnologia.

A questdo se estende para além das possibilidades de combinag6es, em dire¢do ao como
combinar, 0 que exige uma reengenharia dos processos de ensino e mudancas culturais nas
instituicOes e nos atores. Mais do que integrar em ambientes de aprendizagem fisicos e online,
a educacdo hibrida deve ser entendida como uma estratégia dindmica que envolve diferentes

recursos tecnoldgicos, distintas abordagens pedagdgicas e diferentes tempos e também como



61

um processo de comunicagdo altamente complexo que promove uma série de interacdes entre
atores humanos e ndo humanos que podem ser bem-sucedidas, desde que sejam incorporados
todos esses elementos.

Lévy (2001), logo no inicio do século, previa que a acelerada evolugéo da EaD, tanto
em relacdo as propostas pedagogicas, como tecnoldgicas, tem trazido transformac@es para a
educacdo presencial e, muito em breve, ndo mais se falara sobre uma ou outra, mas sim de um
modelo educacional Unico, que acompanhara as mudancas pelas quais passa a sociedade.
Moreira et al. (2020) afirmam que a evolucdo dessas mesmas tecnologias tem impulsionado

novos cenarios de ensino e aprendizagem, que alguns autores nomeiam como geragdes de EaD.

2.3.1 Gerac0es tecnologicas de EaD: avancos tecnologicos que impulsionam outros avangos

Muitos sdo os aspectos histdricos que envolvem o surgimento e a evolucao da EaD,
desde a geragéo textual, que usava exclusivamente textos impressos enviados pelos correios,
passando pelas geragdes que se sustentavam em tecnologias complementadas por recursos
tecnoldgicos audiovisuais, até as geragdes digitais suportadas pelas TDICs, com acesso as
grandes redes de computadores. Belloni (2011) adverte que somente com a integracao entre as
TDIC, as préticas e a¢des pedagogicas havera inovagdo educacional.

Esses aspectos historicos sdo apresentados aqui visando contextualizar as mudancas
pedagdgicas e epistemologicas da EaD a partir do desenvolvimento tecnolégico do campo da
comunicacdo e informacao da sociedade pds-industrial. Essa evolugdo tecnoldgica vai gerando
novos modelos que estdo sendo incorporados e sdo denominadas por determinados autores
como geracgdes dessa modalidade de ensino (BELLONI, 2011; GOMES, 2008; KEARSLEY,
2008; MOORE).

Moran (2015), sobre essa evolugéo, alega que é perceptivel que se comece a passar dos
modelos predominantemente individuais para 0s grupais em regime a distancia. As midias
unidirecionais, como o jornal, a televisdo e o radio, evoluem para midias mais interativas, e
mesmo 0s meios de comunicacdo tradicionais buscam novas formas de interacao.

Conforme Gomes (2008), a “evolugao dos modelos de ensino a distancia foi ocorrendo
no sentido de um aumento progressivo da diversidade dos media e das tecnologias utilizadas,
quer ao nivel da representacdo e distribuicdo dos conteddos quer ao nivel da
comunica¢do”(GOMES,2008,p.149 — sic) Essa evolugdo possibilitou o recurso a diversas
modalidades de comunicacdo e interacdo, verificando-se tendéncia ao aumento da frequéncia

de interacdo professor-estudante e “principalmente entre estudantes e, Simultaneamente, uma
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diminui¢ao dos tempos de resposta permitidos pelas tecnologias disponiveis” (GOMES, 2008,
p. 149).

Sem desconsiderar as classificagdes feitas por outros autores, como Moore e Kearsley
(2008) e Belloni (2011), pode-se separar essa evolugcdo na EaD em seis geragOes distintas
associadas aos avancos tecnoldgicos com base na classificacdo estabelecida por Gomes (2008):
ensino por correspondéncia; tele-ensino; multimidia; e-learning; m-learning e mundos virtuais.

A primeira geracdo, a das correspondéncias ou geracdo textual (1850 a 1960),
relacionada ao ensino como instrugédo, utilizava somente textos impressos e enviados pelos
correios, e era caracterizada pelo estudo por correspondéncias. Apresenta como principal fator
limitante o baixo nivel de interatividade. Outro ponto a se destacar acerca dessa geragdo € 0 uso
de tecnologias que ndo dependem de recursos elétricos ou eletrdnicos para sua utilizagdo e/ou
producdo, como livros e apostilas.

A segunda geracdo, denominada tele-ensino, teve origem nos anos 1960, com o uso de
varias midias como recursos para a aprendizagem. O texto escrito da primeira geragcdo comeca
a ser apoiado por esses recursos audiovisuais. Essa geracdo veio acontecer quando o radio e a
televisao atingiram um grau de popularidade muito alto em todo o mundo, o que possibilitou
mais acesso a esses meios de tecnologias por milhdes de pessoas. Seu marco primordial foi a
criagdo da Radio Sorbonne, em Paris, em 1937. Dessa forma, os estudantes poderiam ter acesso
aos materiais didaticos e as aulas e realizar exames supletivos como forma de escolarizagéo.
Como na geracdo anterior, esta apresenta também baixo nivel de interatividade, com
atendimento esporadico, dependendo de contatos telefonicos, quando possivel com pouca ou
mesmo nenhuma interagéo entre professor/estudante.

Jé& a terceira geracdo, ou geracdo multimidia, tem sua origem com a disseminacédo da
internet em nivel mundial. A tecnologia passou a permitir uma comunica¢do mais proxima e
frequente entre professor/estudante e estudante/estudante. Surgiu a partir de 1985,
prolongando-se até o ano de 1995 e foi caracterizada pelo uso de novos suportes (digitais),
como os compact-discs (CDs) e os digitals video discs (DVDs), que permitem a criacdo de
materiais de ensino-aprendizagem com nivel de interatividade muito superior aos existentes
anteriormente. Maia e Mattar (2007) explicam que a terceira geragdo da EaD propiciou um
novo formato do processo de ensino e aprendizagem considerado aberto, focado no estudante,
pautado em resultados, sendo interativo, participativo, flexivel quanto ao curriculo e quanto as
estratégias, trazendo consigo a possibilidade da autoaprendizagem.

A quarta geracdo e também denominada e-learning, termo que vem de “eletronic

learning” e ¢ uma forma de educagéo a distancia que utiliza suporte eletronico de tecnologia de
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informagdo. Nessa perspectiva, do ponto de vista da tecnologia, o e-learning esta
intrinsecamente associado a internet e ao servigo world wide web (www), pelo potencial dai
decorrente em termos de facilidade de acesso a informacéo, independentemente do momento
temporal e do espaco fisico, pela facilidade de rapida publicacéo, distribuicéo e atualizacdo de
conteudos, pela diversidade de ferramentas e servicos de comunicacdo e colaboracdo entre
todos os intervenientes no processo de ensino-aprendizagem e pela possibilidade de
desenvolvimento de “hipermidia colaborativos” de suporte a aprendizagem, considerado um
aspecto distintivo dessa geracdo. Um dos termos bastante veiculados é educacdo online??,
definida por Moran (2006) “como o conjunto de ac¢des de ensino-aprendizagem desenvolvidas
por meios telematicos, como a internet, a  videoconferéncia e a
teleconferéncia”’(MORAN,2006,p.41).

A quinta geragdo, m-learning, surgiu com o uso recorrente dos dispositivos moveis e é
caracterizada pelas tecnologias de comunicacdo, dos telefones mdveis e de computadores
pessoais de tecnologia avancada, que possibilitam frequente comunicagdo entre
professor/estudante e estudante/estudante.

Por fim, a sexta geracdo, ou geracdo identificada como “mundos virtuais”, caracteriza-
se pela existéncia de mundos virtuais e imersivos, permitindo a digitalizacéo do real, simulada
no ciberespaco, da telepresenca, que da ao usuério a sensacao de estar fisicamente presente em
um ambiente virtual ou simulagéo de realidade virtual, resultados da tecnologizacéo do corpo
no ambiente virtual, no qual ele pode realizar atividades e interacdes (SILVA, 2010). Esta
possui linguagem de metadados; as pesquisas sdo direcionadas por regras semanticas logicas, e
softwares especificos reconhecem, classificam e organizam as informacGes de forma a
correlaciona-las ao perfil do usuério. Garcia Aretio (2014) reporta que, nessa geragdo, a
aprendizagem é movel e é viabilizada pelo uso dos dispositivos moveis, como tablets e
celulares, que conectados a internet desempenham fungfes muito similares as que antes apenas
0s computadores desenvolviam.

Embora os diferentes estagios da EaD sejam enquadrados em diferentes momentos
cronoldgicos, o surgimento de uma nova geracao nao significou o desaparecimento completo

da primeira ou das demais. As geracdes foram, com o passar dos anos, se atualizando e se

22Autores como Garcia Aretio (2020a) estdo fazendo distingdo para a educacéo a distancia desenvolvida a partir
dessa geragdo, como “educacdo a distdncia online”, e a avaliagdo feita nesses ambientes, como avaliagdo online.
O modelo tedrico de educacdo online foi elaborado por Garrison et al. (2002 apud VALENTE; ESCUDEIRO,
2008) e posteriormente desenvolvido por Garrisone Anderson (2000 apud VALENTE; ESCUDEIRO, 2008).
Constitui-se como uma abordagem equilibrada da confluéncia entre uma perspectiva sociointeracionista baseando-
se na interagdo e no trabalho em grupo.
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moldando as novas tecnologias, sendo aperfeicoadas, ndo necessariamente substituidas por
outra tecnologia; apenas houve uma nova adequacdo aos moldes que se apresentam na
atualidade. A evolugdo dos meios de comunicacao leva ao crescimento das possibilidades de
utilizagdo desses recursos no &mbito educacional; portanto, &€ uma evolugdo que impulsiona

outras evolucgdes.

2.3.2 Modelos didaticos digitais virtuais

A modalidade EaD esta vinculada a uma visao de educacdo e sociedade e, portanto, a
um projeto formativo, intencional, perpassado por modelos didaticos que, a depender da
abordagem e do foco, podem estar mais centrados nos aspectos tecnoldgicos ou do potencial
pedagdgico, combinando a presenca (fisica e digital), as tecnologias (analdgicas e digitais), as
culturas (pré-digital e digital) e, sobretudo, os ambientes e espacos (analdgicos e digitais)
(MOREIRA et al., 2020).

Com efeito, € preciso definir os modelos didaticos que permitam a aprendizagem em
ambientes digitais, visto que estdo intrinsecamente ligados a uma concepcéo epistemoldgica e
ideoldgica de educacdo, afetando as escolhas tedricas, metodoldgicas, formas de interacéo,
planejamentos e préticas de avaliacdo. Desse modo, influenciam e sdo influenciados por
multiplos fatores e estruturas que fazem parte do curriculo escolar e sdo formados a partir dos
paradigmas cientificos hegemonicos propostos pelas teorias de aprendizagem, bem como pelos
paradigmas e crencas pessoais do professor (BEHAR, 2009).

Moreira et al. (2020) classificam os modelos didaticos em ambientes digitais em: a)
modelos mais centrados no professor, em que o papel mais importante € o do professor como
transmissor de informacdes com base nas tecnologias, e que corresponde a uma transposicédo
das técnicas da educacdo presencial sem a necessaria adaptacdo ao novo meio digital; b)
modelos mais centrados na tecnologia, em que o professor é o fornecedor de conteudos e 0
estudante é o utilizador, cabendo a tecnologia o papel de transmissora da informacdo; c)
modelos mais centrados no estudante, que se baseiam na autonomia e na atividade discente e
tém como principio as teorias construtivistas.

Behar (2009) compreende o modelo didatico para EaD como um sistema de premissas
tedricas que representa, explica e orienta a forma como se aborda o curriculo e que concretiza
as préaticas pedagogicas e as interacdes entre professor, estudante e o objeto de estudo. S&o
estabelecidas, assim, relagdes sociais em que 0s sujeitos irdo agir de acordo com o modelo

definido. Diz a autora que “os elementos de um modelo didatico para EaD trazem uma estrutura
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calcada sobre um determinado paradigma e, em consonancia, COm uma ou mais teorias
educacionais a serem utilizadas como eixo norteador da aprendizagem” (BEHAR, 2009, p. 5).

Essa inter-relacdo organizadora dos componentes de um modelo pedagdgico entre esses
elementos do curriculo é denominada pela autora como “arquitetura pedagogica” (AP) e
congrega componentes organizacionais, de contetdo, metodoldgicos e tecnoldgicos, 0s quais
serdo aplicados por meio de uma estratégia pedagogica definida a partir do ambito educacional.
A concepcdo de uma modelo parte de um paradigma dominante e é influenciado pelas teorias
de aprendizagem vigentes; contudo, pode ser modificado pelo modelo e vivéncias pessoais do
professor, nem sempre seguindo apenas uma teoria da aprendizagem.

Entre os aspectos organizacionais estdo aqueles que estdo intrinsecamente envolvidos
com o planejamento educacional, ndo se incluem os propdsitos do processo de ensino-
aprendizagem a distancia, a organizacdo do tempo e do espaco e as expectativas na relacdo da
atuacdo dos participantes. Os aspectos instrucionais sao os conteudos, materiais e/ou recursos
informaticos utilizados, objetos de aprendizagem, software e outras ferramentas de
aprendizagem, selecionados para base de construcdo do conhecimento, previamente planejado.

Os aspectos metodoldgicos dizem respeito as formas de interacdo/comunicacéo,
procedimentos de avaliacdo e organizacao de todos esses elementos numa sequéncia didatica
para a aprendizagem. E, finalmente, os aspectos tecnoldgicos compdem a defini¢cdo do ambiente
virtual de aprendizagem, suas funcionalidades e ferramentas de comunicacdo, tais como video
e/ou teleconferéncia e a definicdo da comunicacdo (sincrona ou assincrona), segundo Behar
(2009).

Belloni (2011) apresenta dois modelos ideoldgicos de EaD influenciados pelo modo de
producdo industrial do século XX, definidores da AP: o modelo fordista e o pds-fordista. O
primeiro buscava fornecer conhecimento, em uma forma industrial, sendo estruturado pelos
principios de racionalizacdo, divisdo do trabalho e producdo em massa, acrescido de crescente
mecanizacdo e automacao. A autora alerta que € importante atentar que esses modelos de
producdo em massa, aplicados a industrializacdo da educacdo carregam uma concepcao de
massificacdo e producdo em grande escala e vao interferir diretamente na forma de interacao e
construgdo do conhecimento na modalidade a distancia. Tal modelo implica a existéncia de um
provedor centralizado, de &mbito nacional, fazendo economia de escala, acarretando controle
administrativo e divisdo de trabalho intensa.

Em suma, essa é uma forma de industrializacdo do ensino e da aprendizagem baseada
em métodos industriais tais como planejamento, especializacdo da equipe de trabalho, producéo

em massa de materiais, padronizagao e controle de qualidade para sua execucdo. Peters (2003)
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argumenta que esse modelo requer uma concepc¢éo de formagdo em massa ao lidar com milhares
de estudantes e, além disso, “acompanhou a industrializagdo do trabalho, preencheu lacunas e
compensou as deficiéncias do sistema educacional, especialmente no treinamento profissional”
(PETERS, 2003, p. 45). Além de atrelado ao sistema econémico, social e pedagogico, esse
modelo constitui-se em uma rigida industrializacdo do ensino comoo sistema de formacao, uma
forma industrializada de ensino sustentada pelo uso intensivo da midia tecnoldgica, que permite
instruir representativo nimero de estudantes ao mesmo tempo.

O segundo modelo, pos-fordista, esta relacionado a critica ao industrialismo instrucional
e segue uma logica de aprendizagem aberta e mais descentralizada, que busca manter a
integracdo entre os diferentes meios de estudo, presencial e a distancia, de modo a atender as
diversas necessidades dos estudantes. E nesse aspecto que a expressio “sociedade da
informacdo™?3 é cunhada como forma de transmitir um novo modelo técnico-econémico da
sociedade, no qual a revolucdo digital, impulsionada pelos avancos das TDICs, modifica
essencialmente as relagdes entre a economia e a sociedade.

Castells (2011) afirma que esse € um novo paradigma cujas principais caracteristicas

Sao:

a) A informacdo, cuja matéria-prima sdo as tecnologias que se desenvolvem para permitir
ao homem atuar sobre a informacéo propriamente dita;

b) os efeitos das novas tecnologias, os quais tém alta penetrabilidade, porque a informacéo
¢ parte integrante de toda atividade humana, individual ou coletiva, e, portanto, todas
essas atividades tendem a ser afetadas diretamente pela nova tecnologia;

c) predominio da logica de redes, caracteristica de todo tipo de relacdo complexa, e pode
ser, gracas as novas tecnologias, materialmente implementada em qualquer tipo de
processo;

d) flexibilidade, pois a tecnologia favorece processos reversiveis, permite modificacao por
reorganizacdo de componentes e tem alta capacidade de reconfiguragéo;

e) crescente convergéncia de tecnologias, principalmente a microeletrénica, as
telecomunicagdes, a optoeletronica, 0s computadores, mas também, e crescentemente,

a Biologia.

23 Na década de 1979, o sociélogo norte americano Daniel Bell, ao lancar o livro O advento da sociedade pos-
industrial, cunhou a expressdo “sociedade da informagdo” e defende que o principal componente da sociedade
pos-industrial seria 0 conhecimento e que o0s servigos nele baseados teriam de converter-se na estrutura central de

uma nova economia ¢ de uma sociedade sustentada na informagdo, na qual as ideologias seriam supérfluas”
(BELL, 1973, p. 33)..



67

O ponto central desses itens presentes nessas caracteristicas € que trajetorias de
desenvolvimento tecnoldgico em diversas &reas do saber tornam-se interligadas e transformam
as categorias segundo as quais pensamos todos 0s processos. A vista disso, € preciso atentar

para alguns aspectos inerentes a essas tecnologias, que sdo destacados por Castells (2011):

Primeira: diferenciacdo social e cultural muito difundida, levando & segmentacéo dos
usuarios/espectadores/leitores/ouvintes. As mensagens ndo sdo apenas segmentadas
pelos mercados mediantes estratégias do emissor, mas também sdo cada vez mais
diversificadas pelos usuarios da midia de acordo com seus interesses, por intermédio
da exploracdo das capacidades interativas; segunda: crescente estratificacdo social
entre os usuarios. N&o apenas a op¢do da multimidia ficara restrita aqueles com tempo
e dinheiro para 0 acesso, mas também as diferencas culturais/educacionais serdo
decisivas no uso da interacdo para o proveito de cada usuario; terceira: a informacéo
sobre o que procurar e o conhecimento sobre como usar a mensagem serdo essenciais
para se conhecer verdadeiramente um sistema diferente da midia de massa. Assim, 0
mundo da multimidia serd habitado por duas populagdes essencialmente distintas: a
interagente e a receptora da interacdo, ou seja, aqueles capazes de selecionar seus
circuitos multidirecionais de comunicacdo e os que recebem um ndmero restrito de
opg¢des pré-empacotadas; a comunicacéo de todos os tipos de mensagens no mesmo
sistema, ainda que este seja interativo e seletivo, induz a uma integracdo de todas as
mensagens em um padrdo cognitivo comum. Do ponto de vista do usuario (como
receptor e emissor, em um sistema interativo) a escolha das varias mensagens no
mesmo modo de comunicacdo, com facilidade de mudanca de uma para outra, reduz
a distdncia mental entre vérias fontes de envolvimento cognitivo e sensorial. A
questdo em jogo ndo é que 0 meio Seja a mensagem: mensagens sao mensagens. E
como mantém suas caracteristicas especificas de mensagens enquanto sdo misturadas
no processo de comunicagédo simbdlica, elas embaralham seus codigos nesse processo,
criando um contexto semantico multifacetado composto de uma mistura aleatoria de
varios sentidos (CASTELLS,2011, p.457).

Castells discute que a multimidia possibilita a construcdo de um novo ambiente. O que
é historicamente especifico a esse novo sistema de comunicacdo organizado pela integracédo
eletronica de todos os modos de comunicagdo, do tipografico ao sensorial, ndo € a inducéo a
realidade virtual, mas a construcdo da realidade virtual. A multimidia entdo, é a caracteristica

mais importante no tocante as TDICs:

A multimidia capta em seu dominio a maioria das expressdes culturais de uma
sociedade. Seu advento é equivalente ao fim da separacdo e até da distingdo entre
midia audiovisual e midia impressa, cultura popular e cultura erudita, entretenimento
e informacdo, educacao e persuasdo. Todas as expressdes culturais, da pior a melhor,
da mais elitista & mais popular, vém juntas nesse universo digital que liga, em um
supertexto historico gigantesco, as manifestagdes passadas, presentes e futuras da
mente comunicativa. Com isso elas constroem um novo ambiente simbdlico. Fazem
da virtualidade nossa realidade (CASTELLS, 2011, p. 457).

Os apontamentos de Castells (2011) sobre as TDICs aplicados a educacdo, quer seja

presencial ou a distancia, indicam que as sociedades terdo de levar em conta toda a diversidade
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das pessoas e contextos em que se dara a aprendizagem. Como adverte o autor, “virtual é o que
existe na pratica” (CASTELLS, 2011, p. 459); é na comunicagdo interativa humana,
independentemente do meio, que todos os simbolos sdo de certa forma deslocados e que a
realidade pode ser apreendida de maneira virtual.

Argumenta-se que as questfes relativas a EaD vdo além das tecnologias e ndo se
reduzem a elas. E fundamental revelar seus limites técnicos pedagogicas, sociais e seu uso
massivo voltados para as determinagdes do mercado de trabalho, uma vez que se trata de uma
tecnologia "em situacdo de ensino-aprendizagem™ (BELLONI, 1999, p. 53). Deve-se, em vista
dessas perspectivas, considerar que EaD tende a se tornar cada vez mais uma possibilidade de
implementar processos educativos necessarios a formacao de uma sociedade, e ndo apenas para
atender a demandas e/ou grupos especificos, mas assumindo fungdes de crescente importancia.

Desse principio vao decorrer alguns pressupostos para que as TDICs sejam integradas
as préaticas educativas mediadas tecnologicamente: a) ir além das praticas meramente
instrumentais, caracteristicas de um tipico “tecnicismo” redutor ou de um “deslumbramento”
acritico; b) ir além da visdo “apocaliptica” que recusa comodamente toda a tecnologia em nome
do humanismo, remetendo a questao as calendas gregas e favorecendo préaticas conformistas e
ndo reflexivas, sendo derivadas de pressdes do mercado; c) dar um salto qualitativo na formacéo
de professores, uma mudanca efetiva para superar o carater redutor da tecnologia educacional,
sem perder suas contribuicdes para chegar & comunicacio educacional (BELLONI, 1999). A
época, a autora ja alertava para esse reducionismo aplicado aos modelos didaticos incorporados
a EaD.

Em convergéncia de pensamento, Schlemmer e Moreira (2019), mas numa abordagem
de educacdo conectada a internet em rede, recomendam que o processo pedagodgico deve ser
organizado de forma diferente. No entanto, a mudanca ndo deve ser considerada apenas do

ponto de vista tecnoldgico, mas, sobretudo, na AP que envolva:

a) Aspectos organizacionais, relativos aos objetivos educacionais, a organizagdo da
comunidade virtual onde se definem os papéis de cada “ator” e a sistematizagao do
ecossistema de aprendizagem;

b) aspectos metodoldgicos, referentes as atividades, a interacdo e a avaliacdo;

c) aspectos tecnoldgicos, relacionados a definicdo do ambiente virtual e suas
funcionalidades ou ferramentas de comunicacao;

d) conteddos entendidos como qualquer tipo de ferramenta, recurso tecnoldgico, objeto de

aprendizagem ou software.
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Moreira et al. (2020), por sua vez, propdem um modelo didatico digital virtual com uma

arquitetura pedagdgica propria que se baseia:

a) Nos aspetos organizacionais, relativos aos objetivos do processo educativo, a
organizacédo social da comunidade virtual onde se definem os papéis, direitos e deveres
de cada “ator” e a sistematizacdo do tempo e do espaco;

b) nos aspetos metodologicos, referentes as atividades, a interacdo e aos procedimentos de
avaliacéo;

c) nos aspectos tecnoldgicos, relacionados a definicdo do ambiente virtual de
aprendizagem e suas funcionalidades ou ferramentas de comunicagéo;

d) nos contetdos, entendidos como qualquer tipo de material, recurso informatico, objeto

de aprendizagem ou software.

A luz das consideracdes feitas, modelos didaticos para contextos digitais dizem respeito
a uma construcdo multidimensional, que representa uma visdo de aprendizagem e que possuli
uma AP, linhas de forca e principios tedricos em consonancia com uma ou mais teorias
educativas. Nessa perspectiva, os modelos didaticos se constituem em um quadro geral de
referéncia das atividades educativas e, simultaneamente, em um instrumento organizador das

praticas de ensino e de aprendizagem em ambientes online.

2.3.3 EaD no Brasil: da expansdo a convergéncia

Como ja tratado, entre os segmentos da educacao brasileira, na atualidade, o ensino
superior é 0 que mais cresce com a oferta de cursos na modalidade a distancia. Sdo iniUmeras as
institui¢des que oferecem conteudos nessa modalidade de ensino, desde disciplinas isoladas até
programas completos de graduacdo e pos-graduacao.

Os nameros comprovam essa vertiginosa expansdo. Segundo o Censo da Educacdo
Superior, em 2019 foram 1.592.184 matriculas, correspondendo a 43,8% do total de
ingressantes no Brasil. As instituicbes de ensino superior (IES) privadas tém participacdo de
75,8% (6.523.678) no total de matriculas dos cursos de graduacdo. A rede publica, logo,
participa com 24,2% (2.080.146). Na série historica dos anos de 2009 e 2019, houve aumento

no namero de matriculas de 47,3% na rede privada e de 36,5% na rede publica (INEP, 2019).
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Os dados do Censo Educagdo Superior de 2020, divulgados em 2022, registram a
escalada da educacdo superior na rede privada de educagdo: 87,6% das IES sdo privadas. Ha
304 IES publicas e 2.153 IES privadas no Brasil; entre as IES privadas, predominam as
faculdades (81,4%) (INEP, 2022).

O aumento do numero de ingressantes entre 2018 e 2019 foi ocasionado,
exclusivamente, pela modalidade a distancia, que teve variagdo positiva de 15,9% entre esses
anos, ja que nos cursos presenciais houve decréscimo de 1,5%. E mais, enquanto a participaco
percentual dos ingressantes em cursos de graduacgéo a distancia, em 2009, foi de 16,1%, essa
participacdo, em 2019, foi de 43,8% (INEP, 2019).

O volume de ingressos em 2020 manteve significativo aumento na modalidade a
distancia. Na modalidade presencial houve queda. O aumento do nimero de ingressantes entre
2019 e 2020 foi ocasionado, exclusivamente, pela modalidade a distancia, que teve variagao
positiva de 26,2% entre esses anos, ja que nos cursos presenciais houve decréscimo de -13,9%;
em 2020, o numero de ingressantes teve crescimento de 3,6% em relacdo a 2019 (INEP, 2022).

Quanto ao financiamento e bolsas, o Censo da Educacdo Superior 2019 mostra que
quase metade dos estudantes matriculados na rede privada (45,6%) conta com algum tipo de
financiamento ou bolsa. Desses, 20% correspondem ao Programa Universidade Para Todos
(ProUni); 19%, ao Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES); e 61%, a
outros tipos de auxilio. Ao todo, sdo contabilizados 386.073 docentes que atuam na educacao
superior no Brasil. Desses, 54,3% sdo vinculados a instituicdes privadas e 45,7% ao sistema
publico de ensino (INEP, 2019).

Os dados revelam uma nova configuracao da educacéo superior no Brasil, utilizando-se
da estratégia de educacéo a distancia e incrementando a participacdo do setor privado na oferta
de vagas, visando aumentar a cobertura, universalizacdo e a equidade do acesso a esse nivel de
ensino, fortalecendo assim a oferta nas instituigdes privadas (CABRAL NETO; CASTRO,
2014).

Os dados do Censo da Educacdo Superior (2018) documentam que as modalidades
presenciais e EaD tém publicos diferentes. Enquanto o jovem, predominantemente, opta pelo
ensino presencial, o tradicional modelo de EaD atrai um publico mais velho, que ndo teve
acesso ao ensino superior durante a juventude. Os estudantes que mais frequentemente optam
por cursos totalmente a distancia estdo na faixa entre 26 e 30 anos (39,3%) e 31 e 40 anos
(37%). Juntas, compdem 76,3% do alunado dessa modalidade (ASSOCIACAO BRASILEIRA
DE EDUCACAO A DISTANCIA - ABED, 2020; SINDICATO DAS MANTENEDORAS DO
ENSINO SUPERIOR - SEMESP, 2020).
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A Associagdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED) justifica a adesdo desse
publico em funcdo da sua insercdo no mercado de trabalho, compromissos relativos a
subsisténcia de sua familia e flexibilidade de horario. Sobre os estudantes com menos de 20
anos, os dados do Censo da Educacgdo Superior revelam que, em sua maioria, estao inscritos na
educacdo presencial (9,3%), possivelmente por comporem o contingente que se encontra na
educacdo basica regular.

Na faixa entre 21 e 25 anos, 0 maior indice registrado também é o da educacdo
presencial (29,4%), o que parece indicar que esse € um contingente que esta, em geral, na fase
da graduacdo e tem preferéncia por essa modalidade de ensino. A partir dos 26 anos, porém,
nota-se que a taxa de matriculados na educagéo presencial comega a cair (19,1, 10,8 e 2,5% nas
trés faixas subsequentes, respectivamente). Quanto maior a idade, maior a procura por
alternativas para a formacéo basica ou continuada. Contudo, a taxa de estudantes na EaD cresce
inversamente a anterior, dando um salto de 6,7% na faixa entre 21 e 25 para 39,3% na faixa
entre 26 e 30 anos (ABED, 2020).

Outro aspecto importante a ser destacado na evolucdo da EaD no Brasil é a taxa de
evasdo, com 36,5% em 2018 contra 26,5% na educacéo presencial (SEMESP, 2020). A ABED
(2020) alerta que a evasao continua sendo uma preocupacao para o mercado de EaD, orientando
que o modelo precisa ser aperfeicoado.

Para alguns autores, essa expansao tem carater social, como fator de democratizacéo e
acesso a educacdo superior, baseado no uso dos recursos tecnologicos (BELLONI, 2011;
CORTEAZZO, 2015; GARCIA ARETIO, 2017). Em outro vértice estdo aqueles que ndo
depositam confianca na qualidade da EaD e consideram a expanséo da educacdo superior uma
questdo mercadoldgica para atender ao desenvolvimento e interesse econdémicos de grandes
grupos empresariais (SIGUISSARD, 2015). Siguissard denuncia que a massificacdo mercantil
estd se sobrepondo a democratiza¢do da expansdo da educagdo superior brasileira, pois esta

ocorrendo sob a predominéancia financeira:

[...] a educacéo superior, no Brasil, vive um intenso processo de transformagdo de um
direito ou “servigo publico” em “servigo comercial”’ ou mercadoria, isto é, um
processo de massificagdo mercantilizadora que anula as fronteiras entre o publico e o

privado-mercantil e impede uma efetiva democratizagdo do ‘“‘subsistema”
(SIGUISSARDI, 2015, p. 869).

Por tras de um suposto potencial democratizante, a EaD € vista ainda como uma forma

de se inserir e intensificar o mercado educacional, visando atendimento a maior contingente de
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estudantes com custos reduzidos ou financiamentos governamentais. Aradjo e Mesquita (2021)

opinam:

A expansdo das matriculas EaD na corporagdo coincide com a diminuigdo do
financiamento estudantil (eram 258.794 estudantes, em 2014, e, em 2019, 48.450),
uma reducdo superior a 80%. [...] O crescimento do nimero de estudantes no maior
grupo empresarial de ensino superior do pais ocorre, predominantemente, na
modalidade a distancia, ressaltando a estratégia comercial da corporacdo para garantia
de padrdes de rentabilidade, diante do cenario econémico adverso e dos limites nas
operaces de financiamento estatal (MESQUITA,2021, p.11).

Em resumo, a EaD no pais, desde a década de 2000, passou a ser uma modalidade
expressiva, em franca consolidacéo e com dominéncia do setor privado em vias de massificagdo
e sob a direcdo do privado. Sobressaem-se duas condi¢Ges importantes para tal expanséo e
consolidacdo: a aceitacdo cultural, via pesado marketing educacional, e a massificacdo dos

dispositivos tecnoldgicos de informacéo de uso pessoal (PIMENTA, 2017).

2.3.4 Invaséo silenciosa da EaD: semipresencialidade, hibridismo(s), percurso convergente

entre a educacao presencial e a distancia

A hipdtese da convergéncia entre a modalidade de educacdo presencial e a distancia,
possibilitada pelas transformacdes sociais ocorridas nas Ultimas décadas, surgiu, sobretudo,
com o desenvolvimento das TDICs, mas 0s modos como passamos a nos relacionar com essas
tecnologias, na educagdo, submete-se também a regulamentacdo da educacdo a distancia
(MILL, 2014). Historicamente, as duas modalidades de ensino se constituiram paralelamente,
em instituices especificas para cada uma delas e com fronteiras muito bem definidas. Desde
sempre, portanto, foram estabelecidas uma dicotomia e uma hierarquia entre elas, e geralmente
a EaD é tomada como uma subcategoria da educacao presencial (CAMPQOS, 2017; 2018).

Um dos primeiros marcos da convergéncia normativa entre a educacao a distancia e a
educacdo presencial, no Brasil, foi a aprovacdo da Portaria MEC n° 2.253/2001 (BRASIL,
2001), que oficializou a possibilidade de oferta de 20% de disciplinas EaD em cursos
presenciais regulares das IES; a expressao utilizada pelos legisladores, a época, foi “método
ndo presencial” (BRASIL, 2004). Essa prerrogativa era permitida somente as universidades e
centros universitarios que podiam ofertar essas disciplinas mediante comunicagdo com o MEC.
As demais IES eram obrigadas a pedir autorizacdo prévia. Em 2004, a Portaria MEC n° 4.059
revoga a anterior e substitui a expressdo “ndo presencial” pelo termo “semipresencial”. A

Portaria dispde que:
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Art. 1° As instituicBes de ensino superior poderdo introduzir, na organizacdo
pedagdgica e curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de disciplinas
integrantes do curriculo que utilizem modalidade semipresencial, com base no art. 81
da Lei n. 9.394, de 1.996, e no disposto nesta Portaria MEC (BRASIL, 2004, s.p.).

Para fins dessa Portaria, caracteriza-se a modalidade semipresencial como quaisquer
atividades didaticas, modulos ou unidades de ensino-aprendizagem centradas na
autoaprendizagem e com a mediacdo de recursos didaticos organizados em diferentes suportes
de informacdo que utilizem tecnologias de comunicacdo remota. Poderdo ser ofertadas as
disciplinas de forma integral ou parcialmente, desde que essa oferta ndo ultrapasse 20% da
carga horaria total do curso (BRASIL, 2004).

Para essa oferta, a IES precisava apenas comunicar a implantacdo desse recurso ao
MEC, necessitando de avaliagdo somente a posteriori, quando fosse solicitado o
reconhecimento ou a renovacdo de seus cursos regulares de graduacdo. Como efeito dessa
portaria, 0 governo estabeleceu um precedente para a implementacdo da modalidade a distancia
nos cursos de graduacao presencial.

Percebe-se que, embora a portaria tenha regulamentado a implantacdo da EaD em cursos
presenciais, sua pratica ndo é obrigatdria, permanecendo a critério da instituicdo e do curso.
Maia e Pinto (2016) denunciam que a estratégia oferecida por essa portaria abre um precedente
aos caprichos e desejos de grupos de interesse privados em promover a modalidade de forma a
favorecer a oferta de disciplinas semipresenciais em cursos de graduacéo regular por meio de
uma notificacdo ao MEC. Outra estratégia utilizada pelas IES privadas com vistas a diminuir
custos foi a utilizagcdo das disciplinas comuns a varios cursos para a oferta a distancia,
garantindo a diminuicdo de despesas com instalacdo, deslocamento e corpo docente
(SEGENREICH; PINTO; VILLELA, 2016).

Em defesa do disposto na Portaria n® 4.059/2005, Moran, Araujo e Sidericoudes (2005)
vislumbram que o caminho da educagéo passa pela convergéncia entre o presencial e o virtual,
na combinacdo integrada de tempos e espacos, tornando o curriculo flexivel por meio da
implantacédo do ensino semipresencial ou blended learning sem limites legais. Na perspectiva

dos autores:

Ao mesmo tempo, a portaria dos vinte por cento permitiu que muitos professores e
instituicGes trouxessem para 0 ensino presencial a experiéncia de gerenciar atividades
a distancia, criando um novo espago de ensino e aprendizagem virtual, complementar
ao da sala de aula e introduziu nas universidades e escola a educagéo online (MORAN;
ARAUJO; SIDERICOUDES, 2005, p. 02).
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Em outubro de 2016 foi publicada a Portaria MEC n° 1.134, que trata especificamente
da oferta de disciplinas a distancia, dentro do teto de 20% da carga horaria, em cursos
presenciais de graduacgéo. Segundo essa portaria, as instituicdes de ensino superior que possuam
pelo menos um curso de graduacdo reconhecido poderiam introduzir, na organizacéo
pedagdgica e curricular de seus cursos de graduagdo presenciais regularmente autorizados, a
oferta de disciplinas na modalidade a distancia, As disciplinas referidas poderiam ser ofertadas,
integral ou parcialmente, desde que essa oferta ndo ultrapassasse 20% da carga horéria total do
curso (BRASIL, 2016a).

Na direcdo da convergéncia da educacdo presencial e a distancia, o MEC, por meio da
Portaria Normativa n° 23 de 2017, autorizou a realizagéo de atividades presenciais nos cursos
da modalidade a distancia até o percentual de 30% da carga horéria total do curso, com ressalva
quanto ao estagio obrigatorio e as especificidades das diretrizes curriculares nacionais do curso
(BRASIL, 2017) e as especificidades previstas nas respectivas Diretrizes Curriculares
Nacionais do curso (DCN) (BRASIL, 2018).

Foi no ano de 2018 que 0 MEC emitiu a Portaria n® 1.428, a qual revisou e reforgou as
orientacdes para as disciplinas na modalidade a distancia em cursos de graduacdo presencial.
Foi mantido o limite de 20% a distancia nos cursos presenciais e possibilitou-se a ampliacéo
para até 40%, desde que atendidos requisitos tais como: ser a instituicdo credenciada em ambas
as modalidades, presencial e a distancia, possuir um curso de graduagdo na modalidade a
distancia e outros. Seria necessario ainda informar ao aluno previamente acerca da insercao da
EaD no seu percurso formativo. Essa portaria foi revogada pela Portaria MEC n° 1.117/2019,
que ampliou a oferta para mais cursos, vetando-a apenas ao curso de Medicina.

Em 2019, a Portaria MEC n° 2.117 estabeleceu condi¢des ainda mais favoraveis ao uso
de carga horéria a distancia em instituicdes de ensino superior publicas e privadas. O ato
normativo manteve a possibilidade de oferta de disciplinas com carga horaria na modalidade a
distancia na organizacdo pedagogica e curricular de seus cursos de graduacdo presenciais até o
limite de 40% da carga horaria total do curso, com excecdo de Medicina, sem precisar respeitar
0s requisitos dispostos na portaria anterior.

Contudo, caberia ao MEC avaliar se a IES realizaria essa modificagdo com a devida
qualidade, sob pena de n&o ter o curso autorizado. Para essa oferta, as IES devem ter conceito
igual ou superior a trés nos indicadores: metodologia, atividades de tutoria, ambiente virtual de
aprendizagem e tecnologias de informacdo e comunicacdo, quando da autorizacéo,
reconhecimento ou renovacdo de reconhecimento de seus cursos presenciais ou, no caso de

reconhecimento ou renovacdo de reconhecimento, gerar protocolo de compromisso para
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superar as fragilidades detectadas (INEP, 2019). Aradjo e Mesquita (2021) afirmam que o
barateamento dos custos de operagdo deve ser uma das principais consequéncias das medidas

normativas nos ultimos anos:

A flexibilizaco dos critérios de oferta da EaD € uma pauta antiga dos empresérios do
setor, diante dos efeitos econdmicos da crise enfrentada pelo pais e do endurecimento
das regras do financiamento estudantil. A divulgacdo da Portaria MEC n.° 2.117/2019
foi recebida com otimismo pelas corporacdes, repercutindo nas a¢des negociadas no
mercado financeiro. As agdes dos grupos privados comercializadas na bolsa de
valores apresentaram valorizagdo na semana de divulgacdo da legislacdo em tela
(ARAUJO; MESQUITA, 2021, p. 09).

Apresenta-se, no QUADRO 2, uma sintese das regulamentacfes da carga horaria a
distancia:
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Quadro 2 - Comparativo entre as portarias do MEC sobre o uso da carga horaria a distancia nos cursos de graduacdo presenciais

PR;?ga uIiTirzggo Porcentagem Metodologia Tutoria Avaliacgéo
2.253/2001 Método “ndo 20% Métodos e préaticas de ensino- N&o apresenta. Os exames finais devem ocorrer de
presencial” aprendizagem que incorporem 0 USO forma presencial.
integrado de tecnologias de informacéo e
comunicacdo para a realizacdo dos
objetivos pedagbgicos.
4.059/2004 Modalidade 20% Manteve o dispositivo anterior. Atividades de tutoria ou quaisquer AvaliacBes presenciais.
semipresencial avaliagoes.
1.134/2016 | Semipresencial 20% Manteve o dispositivo anterior. Profissionais da educagdo com Manteve o dispositivo anterior.
formacdo na éarea do curso e
qualificados em nivel compativel
ao previsto no projeto pedagogico.
1.428/2018 Disciplinas na 40% Incorporou ao texto anterior o material | Manteve o dispositivo anterior. Manteve o dispositivo anterior.
modalidade a didatico e a descri¢do no plano de ensino
distancia da disciplina, das atividades realizadas a
distancia, juntamente com a carga horaria
definida para cada uma, explicitando a
forma de integralizacéo da carga horéria
destinada as atividades online.
2.117/2019 Disciplina na 40% Manteve o dispositivo anterior. Devem ser informadas aos estudantes as
modalidade de Manteve o dispositivo anterior. formas de avaliag&o.
ensino a
distancia

Fonte: elaborado pela autora (2021).
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Verificou-se uma série de mudancas na regulagdo da EaD no pais quanto ao percentual
da chamada semipresencialidade, tanto na modalidade de ensino presencial, quanto a distancia,
como uma estratégia pedagogica que pode ser aplicada aos cursos permitidos e com a finalidade
de evidenciar uma vivéncia presencial em determinado momento do curso.

Entretanto, as portarias citadas até entdo ndo apresentavam um Unico modelo de EaD,
permanecendo a autonomia do curso para 0 encaminhamento metodoldgico. A prerrogativa,
porém, disciplinava que deveriam ser contemplados os elementos caracteristicos da EaD, como:
uso das tecnologias da informacédo e da comunicacédo, producao de material especifico, adocao
de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), separacdo aluno e professor, insercdo de um
tutor, avaliagdo e outros itens que devem ser previstos no projeto pedagdgico.

Constatou-se que as modificacdes nos atos regulatorios estdo revestidas de uma ideia de
separacdo entre tempo e espaco, aulas presenciais e aulas a distancia, com énfase no uso
indispensavel das TDICs. Nessa integracdo, o espaco se diferencia entre real ou fisico e o
virtual, e a dimensdo tempo se diferencia entre o sincrono e o assincrono (LENZI; LOPES,
2017). Essa conversdo é uma forma de se ter “o melhor dos dois mundos”, em que a educagéo
virtual pode ser melhorada com encontros e atividades presenciais, assim como a educagéo
presencial pode ser enriquecida com as atividades virtuais (MORAN, 2015; TORI, 2010). Lenzi
e Lopes (2017) argumentam que as instituicGes devem aproveitar as caracteristicas e vantagens

de cada uma das modalidades:

De forma a se constituir um modelo hibrido, onde ndo mais se discuta se um
determinado curso sera presencial ou a distancia, mas sim, que sua organizagao seja
feita em torno do tempo e espaco, sendo o tempo por meio das atividades sincronas
ou assincronas e 0 espaco pelas atividades presenciais ou virtuais, potencializando
desta forma a aprendizagem com a modalidade mais apropriada, de acordo com o
objetivo educacional (LENZI; LOPES, 2017, p. 78).

Infere-se, da legislacdo, um modelo de educacdo que mescla as modalidades de ensino
presencial e a distancia, permitindo flexibilidade dos horéarios e espacos fisicos em que o
processo de ensino e aprendizagem ocorre; no entanto, ndo sdo definidos os contornos entre o
tempo e o espaco, a presenca e a distancia, entre o fisico e o virtual. As definigdes dessas
regulamentacfes eram restritas, limitadas a compreensdo do semipresencial como atividades a
distancia, de modo complementar as disciplinas. O modelo ndo incorpora a educacéo a distancia
as praticas globais das institui¢des ou dos cursos, “tampouco revela as possiveis relacbes entre
os sujeitos, dando continuidade a dimensao tecnicista da autoaprendizagem” (CAMPQOS, 2018,

p. 05).
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Campos (2017; 2018) postula que um dos processos da convergéncia se faz no
rompimento da dicotomia entre a educacdo presencial e a educagéo distancia e no repensar das
relagcbes educativas, entretanto, ndo se faz apenas por isso, mas, sobretudo, por: interacao,
colaboracgéo, participacdo, partilha, comunidades de aprendizagem, ambientes virtuais de
aprendizagem, conectividade, mobilidade, aprendizagem em rede, materiais didaticos,
flexibilidade, compartilhamento, redes sociais, inteligéncia coletiva, integracdo de
modalidades, comunicacdo, horizontalidade e multiplicidade, caracteristicas préoprias do
contexto informacional.

Outro ponto a ser considerado pela autora € a necessidade de ruptura na hierarquia entre
a educacdo presencial e a distancia, pois 0 processo educativo deve acontecer
independentemente do meio, do espaco ou do tempo; a finalidade deve ser sempre a educacéo
e seus usos sociais. Nessa direcdo, a convergéncia deve ser compreendida como parte dos atuais
processos de transformacdo social, tecnoldgica, cultural e educativa. O que antes era
compreendido de forma dicotbmica tem se aproximado tanto por meio de recursos tecnoldgicos,
que permitem uma interacdo multilateral, quanto por modelos didaticos, que preveem a
colaboracéo e o dialogo entre os pares (CAMPQOS, 2017; 2018).

A convergéncia passa a ser compreendida como uma perspectiva de fusdo das
modalidades como modo de superar essa dicotomia e pensar a educagdo como um todo, de
forma integral, permitindo uma educacdo aberta e flexivel. Em seu sentido formal, a
convergéncia se caracteriza por contemplar situacdes de aprendizagem fisicas e virtuais, em
que: a) as instituicbes de ensino incorporam-se as tecnologias digitais para fins educativos; b)
destacam-se situacGes de aprendizagem em situacGes de ensino hibridas; ¢) propde-se a
convergéncia de multiplos materiais e de linguagens e culturas.

Campos (2017) assevera ainda que a convergéncia na educacdo acontece
processualmente e ndo se reduz a modos de ensinar e aprender a distancia ou presencialmente.
Também ndo pode ser definida unicamente por politicas, pois acontece por meio de acGes
cotidianas, que levam as modificacdes das legislacdes e das orientacbes para a elaboracdo de
um novo projeto educativo, no qual o Estado tem importante papel.

Argumenta-se, por fim, que convergéncia ndo se da apenas pela integracdo das
modalidades, tampouco as respostas estdo em ordenamentos juridicos ou na tecnologia, mas
sim nas condicbes que afetam a apropriacdo tecnoldgica (BERSCH; SCHLEMMER, 2018;
SANTOS, A., 2017).
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2.3.5 O papel do Estado na regulacgéo da EaD

Para Trow (2007), o acelerado crescimento do ensino superior pds-Segunda Guerra
Mundial nas sociedades industriais avancadas segue trés modelos distintos: o primeiro ,voltado
para a formacao da elite, em universidades tradicionais, mas de forma modificada; outra de
carater massivo, voltada para a formagdo de habilidades técnicas para sustentar uma elite
econdmica; a terceira, de carater universal, gera acesso de “toda a populagdo” as rapidas
mudancgas sociais e tecnologicas, tendo como unico requisito a terminalidade do ensino médio.

Para o autor, as transicdes entre as fases no desenvolvimento dos sistemas modernos do
ensino superior exigem mudangas em todos 0s aspectos estruturais e funcionais, como o
tamanho do sistema, a diversidade institucional, as politicas de acesso e sele¢do, governanca e
administracdo, o curriculo, as metodologias e os padroes de qualidade académicos.

No Brasil, a expansao foi viabilizada pelas politicas implementadas apds a aprovacéo
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/96 e regulamentada por varios decretos, portarias
MEC, resolucdes e pareceres publicados desde entdo (BRASIL, 1996).

O artigo 80 da LDB n°9.394/96 representou importante marco para o desenvolvimento,
a regulacédo, avaliacdo e supervisdo da EaD em todos os niveis da educacdo brasileira, ao
garantir incentivos governamentais, amplo espago de atua¢do em todos os niveis e modalidade

de ensino e privilégios na utilizacdo de canais de radiodifusdo. Preconiza a lei:

O Poder Puablico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacédo
continuada. § 1°. A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por instituicdes especificamente credenciadas pela Unido. § 2°. A Unido
regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e registro de diploma
relativos a cursos de educacéo a distancia. § 3°. As normas para producgao, controle e
avaliacdo de programas de educacdo a distncia e a autorizagcdo para sua
implementacdo, caberdo aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver
cooperagdo e integracdo entre os diferentes sistemas. § 4°. A educa¢do a distancia
gozara de tratamento diferenciado, que incluird: I - custos de transmissdo reduzidos
em canais comerciais de radiodifusdo sonora e de sons e imagens; Il - concessao de
canais com finalidades exclusivamente educativas; Il - reserva de tempo minimo,
sem 6nus para o Poder Publico, pelos concessionarios de canais comerciais (BRASIL,
1988, art. 80).

A LDB n° 9.394/96 representa a base legal, mas ndo estabelece regras, cabendo ao
governo promover, credenciar e difundir o ensino a distancia, bem como regulamentar exames
e diplomas para 0 modelo EaD, mas cabe as instituicdes e aos sistemas de ensino a producéo,
controle e avaliacdo dos métodos e processos para a oferta da educacdo a distancia. Os

legisladores, na génese da EaD, ndo propuseram a criagcdo de uma modalidade educacional, mas
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a possibilidade de que programas e cursos em todos os niveis e modalidades educacionais
pudessem ser ofertados também por meio da metodologia de educacéo a distancia. O texto deixa
todo o detalhamento da regulamentagdo da EaD no Brasil para ser realizado nos anos seguintes,
por intermédio de decretos, portarias, resolucdes e pareceres.

Entre as acGes governamentais para o estimulo a EaD, enfatiza-se a implantacdo pelo
Ministério da Educagdo (MEC), em 2005, da Universidade Aberta do Brasil (UAB). A entidade
foi instituida pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, com o objetivo de desenvolver a
EaD, expandir e interiorizar a oferta de cursos superiores, priorizando a oferta de cursos de
licenciatura e formacdo de professores da educacdo basica. Sua génese como politica publica
esta na tentativa de resolver um grave problema da educagdo no Brasil, a falta de professores
com formacao superior, além de promover cursos de formagdo continuada para a melhoria da
qualidade da educacéo basica no pais utilizando a EaD (BRASIL, 200-).

Para cumprir esse fim, a UAB propde articulacdo das instituiches ja existentes,
expandindo o ensino superior puablico aos municipios brasileiros que ndo possuem cursos de
formacdo superior ou cujos cursos ofertados ndo séo suficientes para atender a todas as pessoas.
Desse modo, a UAB ndo se constitui em uma universidade, mas sim em uma politica de
articulacdo para ofertar cursos a distancia, sob o argumento da democratizacdo e da
interiorizacdo do ensino superior. Belloni (2011) destaca que os estudantes ingressavam nesses
cursos ofertados pela UAB por falta de escolha e ndo por interesse em cursos a distancia, o que
traz problemas, pois os estudantes, para ndo serem receptores passivos de informacdes e
realizadores automaticos de atividades, precisam ter conhecimentos elaborados para o uso das
tecnologias e ser maduros para gerir seu tempo de estudo.

Pimentel (2006) esclarece que a UAB se insere no contexto de uma Educagédo Aberta e
a Distancia (EaD), e o adjetivo “aberta” sugere significados diferentes daqueles que
caracterizam o “ensino comum”. Afirma o autor que a educagao aberta ndo ¢ uma variante do
ensino tradicional ou convencional, é o seu oposto. E caracteriza-se principalmente pela
supressao (mais ou menos completa) das restricbes, das exclusdes e dos privilégios pela
abolicdo das barreiras que impedem ou dificultam o conhecimento (PIMENTEL, 2006).

Esse modelo de educacéo aberta e que também pode ser desenvolvido na modalidade a
distancia implica novas estratégias de ensino, de forma a combinar racionalmente recursos
tecnoldgicos, meios didaticos, novas formas de trabalho e de organizacdo do ensino e nao se
restringe apenas a uma modalidade de educacdo, mas a um modelo sustentado nos seguintes

paradigmas de educacéo:
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Paradigma da Diversidade - refere-se a oferta institucional. N&o podera ser Unica, mas
sim variada no que diz respeito aos planos de estudos, aos conteidos, aos materiais e
aos processos de aprendizagem e de avaliagdo. A diversificagdo da oferta é condicédo
imprescindivel para que haja escolha. Paradigma da Opcionalidade - marca a atitude
do estudante que seleciona dentro das opg¢bes o que quer aprender. Paradigma da
Contratualidade - encaminha e configura a opcao feita. Isto ¢, o plano que resultou
das escolhas do estudante é validado pelo compromisso que ele assume,
responsavelmente, com a instituicdo: esta, por sua vez, garante-lhe os meios para o
concretizar. Paradigma da maleabilidade - tem o seu oposto na rigidez. Tanto a oferta
quanto a escolha deverdo apresentar indicadores explicitos das transferéncias ou
acumulacBes possiveis. Pressupfe adaptacdo, contrariando qualquer padronizagdo.
Paradigma da Flexibilidade - considera-se a chave deste tipo de educacéo — a educacéo
aberta. E suposto que ele flexibilize o acesso, o percurso, o sucesso e o perfil de
entrada. A flexibilidade facilita a mudanca, adequa e facilita a adaptacdo. Este sera o
paradigma central da educacdo aberta porque assume a opcionalidade, associa a
diversidade e a maleabilidade (PEREIRA; JUNQUEIRA, RIBEIRO 2016, p. 162-
163).

Para efeito deste estudo, destacam-se na regulamentacdo da EaD um decreto e uma
portaria. Em relacdo a portaria, trata-se da de n°® 4.059, de 10 de dezembro de 2004, que autoriza
a introdugdo de disciplinas no modo semipresencial em até 20% da carga horaria total de cursos
superiores reconhecidos. Essa regulamentacéo foi alterada pela Portaria MEC n° 2.117, de 6 de
dezembro de 2019, que ampliou a carga horéaria a distancia para 40% do total dos cursos de
graduacdo, realcando a politica governamental em favor da inser¢cdo da EaD em curso de
graduacdo presencial. Quanto ao decreto, trata-se do de n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
que regulamenta o artigo 80 da LDB n° 9.394/96, definindo a politica oficial de educacdo a
distancia no pais.

O Decreto n°5.622/2005 apresenta os critérios para a realizacdo da EaD, indicando nivel
de ensino em que pode ser implementada, bem como indicagdes para a aplicacdo de avaliagdes
e realizacdo de cursos por meio de programas de pds-graduacao a distancia. Enfatiza, ainda, a
mediacdo da aprendizagem a partir da tecnologia e a autonomia das institui¢cbes de ensino na
construgdo e na elaboracdo de seu modelo didatico.

A EaD é definida no artigo 1° no referido decreto como uma modalidade educacional
na qual a mediacgéo didatica pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado,
politicas de acesso, acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre outros, e que desenvolve
atividades educativas por estudantes e profissionais da educacéo, estando eles em lugares e
tempos diversos.

Esse mesmo artigo ndo restringe as atividades apenas como assincronas; assim, em
atendimento a normativa, a avaliacdo principal de uma disciplina, estagio, defesa de trabalhos

e, caso exista, atividade em laboratorio deve ser realizada presencialmente nos polos
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credenciados para a EaD, comprometendo, assim, o principio da flexibilidade de tempo, uma
das principais vantagens, e introduz o entendimento do carater semipresencial para 0s cursos
de graduacéo.

Sdo considerados ainda avancos promovidos por esse decreto as garantias da
equivaléncia entre ensino presencial e ensino a distancia, a equivaléncia de tempo de curso,
equivaléncia de diplomas expedidos por cursos ministrados nas duas modalidades de ensino e
o fato de que o sistema de avaliacdo do ensino superior também deve ser o0 mesmo para ambas
as modalidades. Essa possibilidade permitiu a expansdo da utilizacdo da carga horéria a
distancia pelo setor privado que, de imediato, identificou nessa forma educativa uma alternativa
de ascensdo para o segmento (PINTO, A., 2016). De maneira que, em sua trajetdria historica, a

EaD também passou a ser inserida como parte de carga horaria de cursos presenciais.

2.3.6 Interacgdo e interatividade na EaD: de que distancia estamos falando?

Assim como 0 conceito de “distancia”, o de “presenca” é polissémico, tornando-se
necessario ir além do aspecto préatico de abordagens educacionais para EaD que restringem essa
relacdo a divisdo em momentos presenciais e a distancia. A visto disso, cabe explicitar as
concepcdes tedricas sobre a interacdo e interatividade e a teoria da distancia transacional
(MOORE, 1973) imbricadas na EaD.

Em Garcia Aretio (2001) encontra-se um exemplo dessa visao da comunicagdo na EaD,
baseada na dimensao temporal. Para o autor, essa comunicacao pode ser considerada sincrona
quando emissor e receptor se comunicam em tempo real, ndo havendo intervalo de tempo
consideravel entre emissdo e respectiva recepcdo ou entre recepcdo e emissao de respectiva
resposta. E assincrona quando o emissor e receptor se comunicam em momentos diferentes,
havendo consideravel intervalo de tempo entre emisséo e respectiva recep¢do ou entre recepgdo
e emissdo de respectiva resposta.

De acordo com Almeida (2003), interacdo € a acdo reciproca com mdtua influéncia nos
elementos inter-relacionados e a interatividade se apresenta como um potencial que propicia a
interacdo, sendo a interatividade uma forma de relagdo entre pessoas para explorar as
caracteristicas interativas das novas tecnologias. Desse modo, a interatividade em EaD diz
respeito, portanto, as presencas e interagdes entre os diferentes atores, ambientes e midias
envolvidos no processo de aprendizagem e que abrangem: estudante-professor, estudante-

estudante, estudante-contetdo e outras formas de interacio possiveis. E pela possibilidade da



83

interatividade que o estudante da EaD pode ultrapassar a condi¢do de espectador passivo para
a condicdo de sujeito operativo.

Sobre as tipologias comunicacionais que podem assumir a comunicacdo na EaD, de
inicio apontam-se as ideias de Kapldn (1999) que, influenciado pela perspectiva
sociointeracionista, defende a imprescindibilidade do espaco social de trocas nos espacos
educativos. Segundo o autor, na concretizacdo do fenémeno educativo no paradigma
informacional a comunicagdo educativa assume funcéo instrumental quando a informacéo é
mediada tecnologicamente. Ele alertava, j& naquela época, para os riscos de se partir de um
olhar fundamentado no ponto de vista somente tecnologico.

Esse estudioso receava que um individuo que estuda sem ver alguém, sem falar com
alguém ficasse privado de interlocutores, de modo que a EaD acabaria produzindo falta de
comunicacdo. Isso se deve ao fato que, para Kaplin (1999), a comunicacéo esta relacionada ao
constante intercambio entre as pessoas, 0 que torna possivel exercitar o pensamento e, desse
modo, apropriar-se dele. Diz o autor que ndo basta receber uma palavra para incorpora-la ao
repertdrio pessoal; para que ocorra sua efetiva apropriacdo é preciso que 0 sujeito a use e a
exercite, que a pronuncie, escreva e aplique (KAPLUN, 1999).

O autor critica fortemente os modelos de EaD que ndo pressupdem dialogo entre os
individuos, afirmando que o sucesso ou insucesso de uma estratégia educativa esta
primeiramente relacionado a concepcdo pedagdgica e comunicacional que assumem 0S
interlocutores de determinado processo.

Kaplun (1999) defende a ideia de que todo processo de educacdo pressupde determinada
pratica de comunicacao, e, nesse sentido, imagina-se que o formato de determinado modelo de
comunicacdo e informagdo utilizado possa influenciar os resultados de estratégias educacionais.
Assim, apresenta trés énfases nos modelos de comunicacéo e de educacdo: modelo bancario de
comunicagdo, modelo com énfase em resultados e modelo de educagdo horizontal ou com
énfase no processo.

Para Kaplun (1999), comunicacdo bancéria é um modelo de carater unidirecional, que
¢ caracterizado como comunicacao de uma Gnica via, em que a mensagem se apresenta de modo
fechado, imutavel, linear e sequencial; o emissor busca atrair 0 receptor para seu universo
mental; o receptor é compreendido como ser assimilador passivo (SILVA, 2003). O modelo
com énfase em resultados €, para o autor, falsamente democratico, tendo em vista a existéncia
de retorno ou feedback por conta do estudante, porém de maneira limitada a visao imposta pelos
objetivos do educador. Aproxima-se das concepcoes behavioristas de educacéo, pois o receptor

é treinado, talvez por recompensas, para atingir um objetivo. No modelo de educacdo horizontal
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ou com énfase no processo, 0S papeis se revezam continuamente entre emissores e receptores.
Reforca-se, nessa abordagem, a capacidade que emissores e receptores tém em conjunto para a
construcdo colaborativa do conhecimento por meio da reflexdo ou da construcdo de
conhecimentos.

Por outra perspectiva, Belloni (2011) e Silva (2003), também ancoradas em concepcdes
comunicacionais, expdem as nogdes de comunicacdo unidirecional, bidirecional e
multidirecional. A comunicag&o unidirecional, de nivel baixo, ocorre em uma Unica dire¢do, do
professor para o estudante, na qual a mensagem emitida pelo professor é recebida pelo estudante
e este ndo tem a possibilidade de retorno ao professor. A bidirecional, por seu turno, é
compreendida como de média interatividade, sendo aquela em que a comunicag¢do ocorre em
ambas as diregcdes, em que professor e estudante emitem e recebem a mensagem, mas somente
entre um professor e um estudante, sendo de um para um. Por fim, a multidirecional é entendida
como aquela em que a interacdo se apresenta em nivel alto, pois é a comunicacdo que engloba
a bidirecional e se amplia. VVarios emissores e receptores participam ao mesmo tempo recebendo
e emitindo mensagens, professor (es)-estudante(s) e estudante(s)-estudante(s).

Moore (1973) afirmava que a pratica educativa a distancia se mostrava ser possivel,
mesmo a grandes distancias geograficas. Postulava que, no caso da EaD, faz-se necessaria uma
concepcao comunicacional que privilegie elementos direcionados a promover mais dinamismo,
participacdo ativa, interagdes e interatividade entre estudante/professor, estudante/estudante e
estudante/conteudo. Defendendo essas ideias, desenvolveu o importante conceito de “distancia
transacional”, no qual a educagdo a distancia € uma lacuna de compreensdo e comunicacao
entre os professores e estudantes, causada pela distancia geografica que precisa ser suplantada
por meio de procedimentos diferenciadores na elaboracdo da instrucdo e na facilitacdo da
interacdo (KEARSLEY, 2008; MOORE, 1973).

Em vista disso, a EaD ndo é uma simples separacdo geografica entre estudantes e
professores, mas um importante conceito pedagdgico que descreve as relagBes professor-
estudante quando estes estdo separados no espago/tempo. Tais relagdes sdo ordenadas conforme
0S seguintes componentes: estrutura dos programas educacionais, intera¢do entre estudantes e
professores e 0 grau de autonomia do estudante. Segundo Moore (1973), para a distancia
transacional ndo interessa a distancia fisica entre professor e estudante, nem mesmo entre 0s
préprios estudantes, mas sim as relacGes pedagogicas e psicoldgicas que se estabelecem em
EaD. Dessa forma, independentemente da distancia espacial ou temporal, os professores e 0s

estudantes podem estar mais ou menos distantes em EaD, do ponto de vista transacional.
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Em decorréncia disso e a despeito do foco da teoria, seja a educagédo a distancia, a
distancia transacional pode acontecer em qualquer programa educacional, inclusive na
educacdo presencial. A distancia pedagdgica conduz a padrfes especiais de comportamentos de
estudantes e professores e afeta profundamente tanto o ensino quanto a aprendizagem.

A teoria da distancia transacional é uma tentativa de elaboracéo tedrica para representar
a dindmica entre a estrutura e o dialogo, a fim de proporcionar meios de interligacdo e
relacionamento de todo o processo de planejamento e estruturacdo organizacional da EaD.
Conforme essa teoria, com a separacdo geografica entre professores e estudantes surge um
espaco psicologico e comunicacional a ser transposto, um espaco de potenciais mal-entendidos
entre as intervencGes do instrutor e as do estudante. Esse espaco psicologico e comunicacional
é a distancia transacional.

Tori (2018), ao discutir a no¢éo de educagéo a distancia, argumenta que a distingdo entre
as modalidades presencial e a distancia deve ser esclarecida com os professores, que devem
assumir transparéncia na adocéo de ampla gama de modos de organizacgéo de espacos de troca
para estruturar experiéncias de aprendizagem. Descreve, ainda, as variaveis que influem
diretamente na extensdo da distancia transacional: o dialogo, a estrutura do programa e a
autonomia do estudante. Para o autor, o didlogo € um caso especifico de interacdo, na qual ha
resultados positivos e intencionais das partes envolvidas na busca da construcdo de objetivos
comuns. Moore (1973) entende que em uma relacéo educacional o didlogo é direcionado para
0 aperfeicoamento da compreensdo por parte do estudante.

Dessa maneira, a natureza e a extensdo do dialogo serdo determinadas pela filosofia
educacional do curso, pelas personalidades de professores e estudantes, pelo contetdo do curso
e por fatores ambientais. Entretanto, Tori (2018) alerta que a existéncia de meios que
possibilitem uma boa interagdo é condicdo necessaria, mas nao suficiente, para o dialogo. Para
que o dialogo efetivamente ocorra, além da predisposicéo psicoldgica dos participantes, ha a
necessidade de condicdes propicias, tais como quantidade adequada de estudantes por professor
e oportunidades para participacdo. Quanto maior a extensdo de didlogo entre estudantes e
professores, menor serd a distancia transacional (TORI, 2018).

Outra variavel determinante da interagdo a distancia é a estrutura, ou seja, sdo 0s
elementos utilizados na elaboracdo de um curso, como: objetivos de aprendizado, temas de
contetdo, apresentacdes de informacdes, estudos de caso, ilustracBes gréaficas, exercicios,
projetos e testes. A estrutura € determinante da qualidade de um curso a distancia e revela a

rigidez ou a flexibilidade dos objetivos educacionais, das estratégias de ensino e dos métodos
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de avaliacdo do programa, definindo até que ponto os componentes do curso podem se adaptar

ou atender as necessidades individuais do estudante (CABAU; COSTA, 2018; TORI, 2018).
Tori (2018) chama a atengéo para o fato de que quanto maior for a estruturagéo de um

programa educacional, maior sera a distancia transacional. E declara que ha relagéo direta entre

estruturacao e autonomia. Para o autor:

Abordagens humanistas sdo mais dialdgicas, menos estruturadas e conferem maior
autonomia ao estudante, enquanto estratégias comportamentalistas baseiam-se em
mecanismos de instrucdo programada, com o maximo de controle do processo de
ensino-aprendizagem por parte do professor e, consequente distancia e presenca na
medida certa, com pouca ou nenhuma autonomia oferecida ao estudante. Mas é
possivel dar autonomia ao estudante em programas mais estruturados e vice-versa.
Muita autonomia € necessaria quando o estudante se encontra distante do professor.
Logo, a autonomia é uma forma de reduzir a distancia transacional (TORI, 2018,
p.61).

Sublinha-se que os estudantes tém capacidades diferentes para tomar decisdes a respeito
de seu préprio aprendizado. Assim, quanto maior a distancia transacional e quanto mais intensa
é a interacdo a distancia, mais poderdo exercer sua autonomia. Moore e Kearsley (2008)
entendem que a autonomia do estudante esta relacionada a sua capacidade de tomar decisdes
sobre sua aprendizagem. Esses autores acreditam que o nivel de autonomia que um curso
permite a seus estudantes esta diretamente ligado a capacidade que estes tém de desenvolver
planos de aprendizado pessoal, de encontrar recursos para esse aprendizado e de avaliar a sua
aprendizagem (MOORE; KEARSLEY, 2008).

Com efeito, quanto maior a interacdo entre estudantes, professores e tutores, melhor a
comunicacgdo. A interacdo é o elemento que conduz a autonomia, tornando-se uma exigéncia

da operacionalidade das aprendizagens na EaD.

2.3.7 EaD em tempos de ambientes virtuais de aprendizagem

Considerando que este estudo tem como proposito investigar as praticas avaliativas na
EaD, mediada por tecnologias digitais, passa-se a discorrer sobre 0s AVAS, pois é nesse espaco
que as interacOes entre professores, tutores e estudantes e mediagdo pedagogica ocorrerdo.

Os avangos das TDICs amparam o desenvolvimento dos AVAS que, por sua vez, se
ancoram na evolucgéo dos processos de interacédo e interatividade. Esses ambientes permitem
entregar conteudos e constituir-se em canal de comunicagdo entre professores e estudantes,
assim como fora na primeira geracdo da EaD, a partir de envio de documentos pelos correios.

Mas, foi por volta dos anos de 1990 que surgiram os AVAs, uma das categorias de software
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concebidas exclusivamente para a finalidade de mediar fendmenos de aprendizagem, fazendo
uso das tecnologias digitais (GOMES; PIMENTEL, 2021). As concepc¢des se distinguem e véo
desde um entendimento exclusivamente técnico, quando 0os AV As sdo associados simplesmente
ao conceito de um “ambiente computacional” ou de uma “plataforma de ensino”, a uma
concepcao ampliada no sentido do potencial da virtualizacdo (RICCIO, 2010).

Os AV As considerados de primeira geracdo surgiram na época em que a tecnologia para
0 desenvolvimento de sistemas para web era baseada nas primeiras versdes da linguagem
HTML. Esses sistemas eram focados em contetdo, permitiam apenas exibir informacdes,
tinham poucos recursos de interacdo e exigiam muito esforco para navegar entre suas paginas.
Basicamente, funcionam como banco de dados nos quais se depositam materiais instrucionais,
inscreviam-se 0s participantes em cursos e acompanham-se as suas acdes. As estratégias de
ensino ficavam por conta de como o professor organizava esses materiais e fazia a mediacédo da
aprendizagem (GOMES; PIMENTEL, 2021).

Almeida (2003) e Moore e Kearsley (2008), por exemplo, denominam esses sistemas
de Learning Management System (LMS), que s&o entendidos como sistemas computacionais,
compostos de diversos programas que utilizam a tecnologia com a intencao de permitir e tornar
mais efetiva a rede de relacionamentos entre seus participantes, bem como a disseminacdo de
materiais e outros conteudos, ou seja, um sistema de gestdo de aprendizagem.

Ainda, um AVA tem a caracteristica de agregar diferentes ferramentas e funcionalidades
que permitem 0 acesso a objetos de aprendizagens e a realizacdo de atividades propostas de
determinada disciplina, entre outros recursos. Santos, . (2003) amplia essa concepcao e postula
que “ambiente virtual ¢ um espac¢o fecundo de significacdo, em que seres humanos e objetos
técnicos interagem, potencializando, assim, a constru¢cdo de conhecimentos, logo, a
aprendizagem” (SANTOS, E, 2003, p. 223).

Almeida (2003) define os AVAs como sistemas computacionais disponiveis na internet,
que integram varias midias, linguagens e recursos, apresentam informacgdes, promovem
interacdo e socializam produc6es em qualquer tempo e espaco. Segundo o pensamento do autor,
0s AVAs sdo softwares produzidos especificamente para a educacdo, seja em escolas,
universidades, empresas ou organizag0es, e auxiliam na realizacdo e gerenciamento de cursos
acessiveis pela internet. Por isso, eles possuem o objetivo de ajudar os professores no
gerenciamento de objetos de aprendizagens para seus estudantes e na administragdo do curso,
além de permitir o acompanhamento do desenvolvimento do processo de ensino e

aprendizagem dos estudantes.
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Nas acepcdes de Almeida (2003) e Santos, I. (2003), percebe-se que os AVAS se
referem & interacdo entre as pessoas, mediada pelos objetos técnicos, com énfase na
comunicagéo para a construgdo do conhecimento. Para além da ideia dos AVAs como suporte
de atividades mediadas pelas TDICs ou de um conjunto de paginas educacionais na web ou de
sites com diferentes ferramentas de interacdo e de realidade virtual, Valentini e Soares (2005)
entendem que um AVA na aprendizagem é um espaco social, constituindo-se de interacGes

cognitivo-sociais sobre, ou em torno, de um objeto de conhecimento.

O fundamental ndo é a interface em si mesma, mas o que 0s interagentes fazem com
essa interface. Nesse sentido, o plano pedagodgico que sustenta a configuragdo do
ambiente é fundamental para que o ambiente possa ser um espago onde 0s interagentes
se construam como elementos ativos, coautores do processo de aprendizagem
(VALENTINI; SOARES, 2005, p. 19).

Os autores lembram que os AVAs nédo sdo qualquer espaco da web, logo, € necessario
que o processo educacional planejado para esses espacos virtuais esteja alinhado com os todos
0s elementos de um projeto que envolve a formacdo. Nessa direcdo, Almeida (2003) ressalta
que o ensino com a utilizagdo de ambientes virtuais de aprendizagem significa: planejar e
propor atividades que propiciem a aprendizagem significativa do estudante; disponibilizar
materiais de apoio com o uso de multiplas midias e linguagens; ter um tutor que atue como
mediador e orientador do estudante; incentivar a busca de fontes de informagdes e a realizacdo
de experimentacges; provocar a reflexdo sobre processos e produtos e favorecer a formalizacao
de conceitos, ou seja, 0s AVAS tém relacdo direta com a arquitetura pedagdgica idealizada com
a medicacdo da aprendizagem, podendo atender a ampla gama de propostas didaticas (GOMES;
PIMENTEL, 2021).

As principais funcionalidades bésicas presentes em um AVA, segundo Gomes e
Pimentel (2021), sdo: a) gestdo dos diversos tipos de usuario do ambiente, propiciando
permissdes distintas para administrador, professor, tutor e estudante; b) gestdo de contetudo na
plataforma, permitindo a criagdo de cursos e a organizacdo dos materiais instrucionais,
avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem por meio de diversos instrumentos; c)
interatividade dos usuarios com midias e pessoas por meio de diversas ferramentas de
comunicacgdo; d) controle, registro e monitoramento de todas as atividades e acessos dos
participantes.

Outras funcionalidades mais avancadas também podem estar disponiveis nos AVAS,
tais como: ferramentas para propiciar a aprendizagem colaborativa por meio das quais 0s

participantes com interesses em comum podem trabalhar em grupo, integrando e
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compartilhando conhecimentos; customizacdo, personalizagdo da forma de apresentacdo dos
contetidos e adequacéo as necessidades individuais do estudante.

A questdo € que muitos desses sistemas reproduzem a sala de aula presencial ou
simplesmente reproduzem ambientes educacionais existentes para um novo meio. As situagdes
de ensino e de aprendizagem nos espacos Virtuais sdo estruturalmente diferentes daquelas nos
espacgos reais correspondentes. Os espagos-tempos como nova estrutura de sala de aula na
educacdo contemporanea, com outra materialidade e com temporalidade distinta, constituem
um lugar da aprendizagem em que 0 que determina o0 ensino-aprendizagem é a intencéao
pedagdgica dos sujeitos envolvidos e das possibilidades comunicacionais estabelecidas entre
ambos (MILL; OTSUKA; ZANOTTO, 2012).

Exemplificando essa situag&o, ao entrar no AV A cada estudante entrara em contato com
0 material instrucional que orientara a aprendizagem no momento de sua escolha. Portanto,
tudo tem que estar preparado para 0 momento em que ele ingressar nessa sala de aula virtual,
possivelmente sem a presenga sincrona do professor (GOMES; PIMENTEL, 2012). Por
conseguinte, compreende-se que as interfaces?* dos ambientes virtuais devem favorecer a
comunicacdo de forma plural e objetivada pelo contexto e conteido a ser desenvolvido.

Nesse processo, a mediacao tecnoldgica passa a ser essencial no processo de construcao
das relagdes e do conhecimento. As tecnologias ndo podem, entéo, ser consideradas como mero
aparato nem somente como suporte midiatico, mas, principalmente, como elemento revelador
da inter-relagéo realizada nos fluxos informacionais. Esses fluxos vao desde o acesso individual
a informac0es inalteraveis até a imersdo total em um ambiente de préatica liderado por um
docente (professor, tutor ou monitor) e apoiado por uma comunidade de aprendizagem
(FILATRO, 2010), como numa segunda geracdo de AVA, que incorpora, por exemplo,
elementos de redes sociais. Estes sdo construidos a partir de tecnologias de desenvolvimento
para web que permitem aos participantes manipular os proprios ambientes, incorporando novos

estilos de interacdo do usuério com o sistema em si, 0 conte’do e com 0s demais USuUarios.

2.3.8 O ano de 2022: a emergéncia da educagdo em contextos digitais, uma evolucéo forcada

24 Adotou-se, em conformidade com Santos et al. (2019), o termo “interfaces” para referir-se as ferramentas
digitais sempre que incorporarem 0s aspectos contelidos pedagdgicos e de comunicagdo sincrona e assincrona e,
portanto, vao além da questdo instrumental e técnica. Desse modo, doravante sera usada a terminologia “interface”
em substitui¢do a terminologia “ferramenta”, usualmente utilizada, por considerar esta Ultima de carater
eminentemente tecnolégico.
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E num cenério de ddvidas quanto ao futuro da EaD que esta investigacio se desenrola.
Inicialmente, ainda em 2019, o objeto desta pesquisa foi a avaliagcdo da aprendizagem na EaD.
Mas, a medida que a construcdo do referencial teérico foi avangando, em meio a uma pandemia
global, percebeu-se que a EaD é atualmente um campo em visivel crescimento, mas repleto
ainda de polémicas e desafios. Contudo, a EaD ¢, antes de tudo, educacédo. A pandemia forcou
0 uso das tecnologias digitais e da internet como apoio a educacéo, sustentado pela Ciéncia. O
ano de 2022 é marcado pelo avango da vacinacdo como forma de controle da pandemia e
reducdo de casos graves de COVID-19, o que possibilitou a volta a presencialidade na
educacdo. Entretanto, esse momento é marcado também pelo questionamento sobre quais 0s
efeitos das experiéncias vividas no ensino remoto emergencial, vivido por milhdes de
estudantes no mundo sobre a EaD. A crise de saude publica e as experiéncias de ensino remoto
emergencial em todo o mundo tém permitido perceber que ndo serd permitido retornar
totalmente as praticas educacionais no periodo de volta a presencialidade, como temos vivido
agora em 2022.

Argumenta-se que a mera disponibilizagdo de conteido online, a transmissdo de aulas
desenhadas para o ensino presencial com base em tecnologias de comunicacdo sincrona e a
primazia de conteudos em detrimento aos objetivos e competéncias de aprendizagem
representam, em ultima instancia, praticas de baixa qualidade de ensino remoto de emergéncia
e ndo devem ser confundidas como praticas de EaD (SEABRA; AIRES; TEIXEIRA, 2020).

Nessa direcao, buscou-se entender um pouco mais sobre a EaD nesse momento de volta
a presencialidade na educacdo e as implicacGes para este estudo, pois, como assevera, Garcia
Aretio (2022), depois de 2020 a educacdo jamais serd a mesma.

O numero de matriculas na modalidade a distancia, em meio a pandemia, continua
crescendo, atingindo mais de 3 milhGes em 2020, o que ja representa a participacao de 35,8%
do total de matriculas de graduacdo. O aumento das matriculas foi de 26,8% no periodo de 2019
e 2020, mais que o crescimento registrado no periodo 2018-2019 (19,1%). Em uma década -
entre 2010 e 2020 - as matriculas de cursos de graduacdo a distancia aumentaram 233,9%,
enguanto na modalidade presencial o crescimento foi apenas de 2,3% nesse mesmo periodo
(INEP, 2022).

Esses dados e informagdes, aliados a vivéncia em tempos de profundas mudancas em
um mundo estruturado de forma complexa onde convivem o analdgico e o digital, o real e 0
virtual, o humano e a maquina, o offline e o online, e do reconhecimento de que vivemos numa
nova era marcada pela pandemia da COVID-19 e da vertiginosa evolugdo das tecnologias
digitais (MOREIRA; CORREIA; DIAS-TRINDADE, 2022), é inevitavel formas pensar de
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superacdo da mera digitalizacdo da educacdo, marcada pelas transposi¢cBes —didatico-
pedagogicas de praticas e metodologias, bem como a organizagdo dos curriculos e cursos
se perpetuam no digital (SCHELEMMER: MOREIRA, 2022).

Schekemmer e Moreira (2022) abrem novas trilhas para se pensar a educagéo no periodo
pos-pandémico e, para isso, introduzem o termo “digitalidade”, como forma de explicar um
novo modo de operar em ambientes digitais, que emerge de um pensar digital, em rede,
portanto, de outra natureza, conectiva e reticular e inventiva. A digitalidade para os autores
ndo pressupde modelos a serem seguidos. Pelo contrario, pelo processo de hibridizacdo é
necessario transformar, inventar novas formas de operar, criar novos desenhos, metodologias,
praticas. & necessario um processo, segundo o pensamento dos autores, de transubstanciagdo no
ensinar e no aprender, 0 que exige novas epistemologias, novas teorias que possibilitem
inventar novas metodologias e praticas pedagogicas, numa realidade hiperconectada, que € o
resultado da hibridizacdo do mundo fisico, biologico e digital (OLIVEIRA; SCHLEMMER,;
MOREIRA, 2021).

O processo de digitalidade ndo é exclusivamente técnico, logo, ndo pode ser pensado
como instrumento ou ferramenta, como algo externo ao humano (SCHLEMMER; BACKES;
PALAGI, 2021). Dessa forma, que seja a adjetivacdo a ser dada a educagdo, nesse momento
pés-pandémico, esse processo ndo pode ser marcado meramente por transposicdes,
transmissoes, misturas por combinagdes, “costuras”, associa¢Oes, agregacées ou composi¢ao
por justaposicdo de espacos, metodologias, tampouco por separacdo ou percentual de
atividades/encontros presenciais fisicos e online (SCHLEMMER; BACKES; PALAGI, 2021).

A digitalidade e a conectividade constituem uma alteragdo da condicdo habitativa, de
uma nova realidade. Os autores supracitados advertem que mesmo que 0S espagos e tempos
tenham se alterado em funcdo do desenvolvimento da digitalidade e da conectividade, a forma
de organizar as ofertas, os curriculos e a sala de aula nem sempre esta em congruéncia. O espaco
do ensinar e do aprender continua a se desenvolver em meio a polaridades S-O (sujeito-objeto)
e as centralidades, ora no conteudo, ora no professor, ora no estudante. Em muitas plataformas
destinadas a aprendizagem em contextos digitais as metodologias e praticas pedagogicas ja
conhecidas continuam a ser transpostas e, por vezes, sdo introduzidas as denominadas
metodologias ativas, fundamentadas numa teoria da acéo e centradas no estudante, portanto,
significativamente distintas do ato conectivo que constitui a I6gica das redes, a qual se distancia
das polaridades, dos binarismos e das centralidades.

Essa viséo traz luz para o objeto de estudo desta pesquisa, dinamizando o conceito de

EaD e, dessa forma, amplia o campo de estudo para a educacgdo que se dd em ambitos digitais
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nos quais a aprendizagem € inventiva e requer desenhos pedagdgicos capazes de superar a
compreensdo de conhecimento como transmissdo de informacdes e as metodologias e préaticas
e avaliacdo centradas ora no conteudo, ora no professor ou ainda no estudante. A aprendizagem
inventiva implica a experiéncia de problematizacdo e, portanto, para aléem da resolucdo de
problemas, trabalha no nivel da invencdo de problemas, o que requer a invencdo de
metodologias, préticas, de pedagogias (SCHLEMMER; BACKES; PALAGI, 2021) e avaliacéo
pedagogica. Enfim, um cenério em continua transformacgdo e operado pela digitalidade e
conectividade.

Seguindo essas consideracdes, doravante esta investigacdo assume como objeto a
avaliacdo que se da em configuragdes digitais, refletindo novos espacos para 0s processos de
ensinar e aprender, que demandam epistemologias, teorias e praticas pedagogicas operadas por
digitalidade e conectividade.

2.3.9 Avaliagdo pedagdgica em contextos digitais: mesmo fim com diferentes meios e

recursos

A avaliacdo das aprendizagens e para as aprendizagens € talvez um dos maiores desafios
na EaD. E notorio que a avaliagdo formativa em regime a distancia desafia os professores e os
estudantes a perseguir os mesmos fins, embora com meios diferentes. E, como na avaliagdo em
situacOes presenciais, apresenta também limitagdes. Machado (2019) pontua que a efetividade
da avaliacdo formativa em regime a distancia dependerd, sobretudo, da capacidade de os
professores e 0s estudantes direcionarem os meios disponiveis para promover as aprendizagens,
pois “os recursos digitais per se ndo sdo garantia de uma avaliagdo pedagogica” (MACHADO,
2019, p. 05). N&o obstante, vale afirmar que esse tipo de avaliacdo deve ser pensado, organizado
e efetivado baseado em modelos, critérios auténticos para contextos digitais de aprendizagem,
que segundo Moreira et al. (2020) é uma avaliacdo com o digital e no digital.

O principio subjacente a esse pensamento é o de que 0s meios utilizados apresentam
caracteristicas diferentes, mas o cerne do dominio da acdo pedagdgica mantém-se inalterado.
Independentemente da modalidade, o foco da pratica pedagdgica centra-se na qualidade das
aprendizagens e, consequentemente, numa avaliacdo de cunho pedagégico (FERNANDES,
2005; 2019; GARCIA ARETIO, 2014; LUCKESI, 2011).

O processo ensino-aprendizagem, em ambitos digitais pressupde o afastamento de um
paradigma de transmissdo de conhecimentos e a edificagdo de um paradigma da comunicacao,

da interagéo social, em que o professor tem de deixar de estar no centro do processo em que
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gquem passa a ocupar esse lugar sdo aprendizagens. O foco da aprendizagem centra-se no
desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes e, consequentemente, no seu desempenho.
O propdsito, como ja dito, é que os estudantes aprendam mais e melhor, apoiado em processos
de regulacdo e autorregulacdo como elemento integrante e intencional na melhoria do
desenvolvimento e da aprendizagem, destacando o papel central do sujeito como protagonista
desse processo.

Dessa maneira, focaliza-se uma série de caracteristicas das avaliacbes em contextos
digitais, como: o fornecimento de feedback efetivo; o envolvimento ativo dos estudantes na sua
prépria aprendizagem; adaptacdo do ensino de forma a considerar os resultados da avaliagéo;
reconhecimento da profunda influéncia que a avaliacdo tem na motivacao e na autoestima dos
estudantes, as quais interferem marcantemente na aprendizagem. A avaliagdo precisa ser ainda
fundamentada na diferenciacdo das estratégias que facilitem e atendam a diversidade dos estilos
dos aprendizes, em formatos personalizados de acordo com as preferéncias e necessidades
deles; precisa ser significativa, evitando barreiras de aprendizagem; deve haver diversificacdo
das estratégias e formatos e, por fim, precisa ser contextualizada (FERNANDES, 2019a;
MACHADO, 2019; MOREIRA et al., 2020).

Na mesma dire¢do, Romiszowski (2006) enfatiza que os critérios para esse tipo de
avaliacdo na EaD devem estar em sintonia com o design instrucional, com a metodologia de
planejamento de ensino-aprendizagem. O importante é levar em conta as demandas
pedagdgicas, tecnologicas, culturais e institucionais de apoio. Adverte que levar em conta as
demandas significa ndo s planejar a avaliacdo e que é preciso cuidar da sua implementacéo,
atividade-chave para o sucesso de qualquer agéo educacional.

Machado (2019), apoiado nas recomendacfes da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) de 2020, destaca que o desenvolvimento de praticas de
avaliacdo formativa a distancia implica, como condicdo prévia, a existéncia de uma plataforma
online de aprendizagem virtual adaptada a sua realidade. Pressup@e, ainda, uma equipe de
suporte técnico e pedagdgico que seja capaz de apoiar estudantes e professores na utilizaco
das ferramentas e dos procedimentos necessarios a realizacdo dos processos de avaliacdo
formativa, bem como um AVA que permita o desenvolvimento das praticas de avaliacdo
formativa, incluindo sistemas de comunicacdo sincronos e/ou assincronos, recursos de
multimidia, documentos para leitura, reflexdo e tarefas de aprendizagem, etc. Deve haver,
ademais, procedimentos de comprovacao da identidade dos estudantes, de forma a evitar-se a
existéncia de duvidas sobre a veracidade dos participantes e da autoria das atividades realizadas,

especialmente no que concerne aos processos de geracdo de informacdo. Por fim, assinale-se
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que devem existir opcOes alternativas para as situacfes em que o acesso a plataforma online
esteja limitado ou mesmo impedido.

Moreira, Henriques e Barros (2020) defendem que as praticas de avaliagdo em contextos
digitais devem: estar integradas no planejamento e utilizar o “digital” para potencializar o seu
processo, tanto na forma (servigos, ferramentas, aplicativos e softwares), como no contetdo
(dados e informagdes disponiveis); ser motivadoras na medida em que desafiem a aplicacdo dos
conhecimentos em situacdes reais; ser claras nos seus objetivos e nos critérios a serem
estabelecidos para a aprendizagem; facilitar ao estudante um processo de feedback para a
melhoria da sua forma de aprendizagem, bem como sobre o nivel de assimilacdo, de
compreensdo e de interpretacdo do contetdo estudado; desenvolver a capacidade de
autoavaliacdo e autorregulacdo; por fim, ser avaliagdes que reconhe¢am todas as aprendizagens
adquiridas a partir das exigéncias dos objetivos e competéncias®.

A despeito de alguma diferenciacdo na sistematizacdo das tipologias, estratégias e
instrumentos de avaliacdo, observa-se que o planejamento, autorregulacéo e feedbacks séo
elementos comuns nas perspectivas apresentadas para a pratica de avaliacdo formativa em

cenarios digitais que podem ser caracterizados de forma geral, como explicita 0 QUADRO 3:

Quadro 3 - Tipos, estratégias e ferramentas de avaliacéo

Tipos de Avaliacdo Estratégias e instrumentos Recursos
- Atividades
- Blogue
- e-portfolios
- Fluxograma
- Autoavaliacdo (o estudante - Listas de verificacdo - Ferramentas disponibilizadas
autoavalia-se); - Narrativas digitais nas plataformas digitais e nos
- heteroavaliacdo (docente avalia, - Mapas conceituais servicos da web 2.0.
avaliacdo entre pares); - Multimidia
- coavaliacdo (participacdo de - Observacéo - Aplicativos e softwares
todos no processo); - Participacao em féruns abertos, gratuitos, com facil
- desempenho em aplicacBes como | - Podcasts usabilidade.
laboratérios remotos ou virtuais; - Projetos de trabalho
- desenvolvimento de aplicativos, - Prova Escrita - Aplicativos de tecnologia
etc. - Testes movel.
- Quizzes
- Relatorios
- Tabelas
- Trabalhos de grupo

Fonte: Amante e Oliveira (2019) e Garcia Aretio (2019).

%5 O conceito de competéncia assumido nesse estudo refere-se a capacidade para responder com sucesso a uma
solicitacdo, pessoal e/ou societal ou para efetuar uma tarefa ou atividade que requer a mobilizacdo de
conhecimentos (implicitos e/ou explicitos), habilidades, destrezas, capacidades, atitudes, emocdes e valores
(PEREIRA et al., 2015).



95

2.3.10 Implicacdes préticas da avaliagdo formativa mediadas tecnologicamente

Em qualquer processo de formagdo as atividades constituem-se em elemento
fundamental na mediacéo do processo de ensino-aprendizagem e sdo, portanto, geradoras de
praticas avaliativas. Estas podem assumir diferentes formatos e cumprir objetivos diferenciados
consoante o0 que se pretenda alcancar (MOREIRA et al., 2020). E a partir dos critérios
especificos que sdo fornecidos/negociados com os estudantes sobre essas atividades que a
avaliacdo formativa se alicerca. Os estudantes devem ser ativamente envolvidos nos processos
de avaliacdo, ensino e uma das formas para que isso ocorra é pelo seu envolvimento na
realizacdo de atividades relacionadas as propostas de trabalho ou tarefas que lhes séo
distribuidas pelos professores (FERNANDES, 2020b). Dito de outra forma, a avaliacdo
pedagdgica é fator estruturante das atividades.

Isso posto, nos contextos digitais, as atividades assumem papel ndo menos importante
que na educacdo presencial. Moreira et al. (2020) denominam as atividades realizadas em
ambientes digitais como “e-atividades”. De base socioconstrutivistas, centram-se na
aprendizagem dos estudantes, podem ser usadas de muitas maneiras e pressupdem que 0S
professores atentem para: o que se espera que eles irdo aprender com a realizacdo da atividade;
como essa aprendizagem ira contribuir para alcangar os objetivos pretendidos; os interesses e a
motivacdo dos estudantes; e, ainda, as limitacGes decorrentes da formagdo e do uso da
tecnologia por parte deles.

O autor explica que as “e-atividades” devem, por um lado, fazer apelo a participagao
dos estudantes, a sua experiéncia (conhecimentos prévios) e a constru¢do autdbnoma do
conhecimento; por outro, devem fomentar os diferentes tipos de interagcbes. Ao serem
concebidas e desenvolvidas em AVA, permitem uma tipologia de interacbes mais ampla e
diferente entre os diversos elementos (professor-estudante; estudantes-estudantes; estudantes-
informacao/contetdos).

Reforcando a ideia anteriormente exposta, esses quadros digitais interativos
possibilitam que as “e-atividades” se desenvolvam de forma individual ou em grupo,
promovendo o trabalho colaborativo. Promovem também uma abordagem centrada no
estudante, baseada em tarefas ou problemas, afastando-se do design centrado no conteldo,
procurando que os estudantes tenham mais envolvimento ao estimularem a reflex&o e a anélise
do que foi aprendido, a tomada de decisdo, a negociacdo de significados e o uso de ferramentas

de comunicagdo que facilitam a aprendizagem colaborativa (MOREIRA et al., 2020).
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E importante frisar que, na questio da avaliagdo, todas as tarefas e atividades propostas

aos estudantes encerram em si valor formativo e, dependendo do desenho da avaliagéo, possam

ser usadas apenas com intuito formativo, com vistas a avaliacdo somativa ou preenchendo

ambas as funcdes (PEREIRA, et al., 2015), ajudando a definir estratégias que conduzam a

melhoria de todo o processo.

Explicitam-se, entdo, algumas possibilidades de avaliacdo mediadas tecnologicamente

e suas implicagOes préaticas, conforme destacado por Moreira et al. (2020):

a)

b)

d)

f)

Quantificar as contribuicdes em termos de quantidade de postagens, participacdes ou
interacOes dos estudantes em atividades sincronas ou assincronas — induz a aumento,
quase imediato, no numero de intervencdes, mas ndo garante acréscimo no nivel de
reflexividade e aprofundamento das questdes abordadas;

avaliar a qualidade do contetdo publicado a partir da sequéncia das mensagens
assincronas, identificando indicios de aprofundamento da discussdo e do nivel de
interagdo — compele a consulta de fontes de informagdo complementares e a reflexéo
mais profunda, mas tem como dificuldade o fato de ser mais exigente em termos de
tempo e as postagens poderem ser mais longas, o que pode desmotivar e criar no
estudante a sensacgdo de sobrecarga;

analisar o conteido das mensagens por meio da sua categorizacdo — ajuda a identificar
as suas caracteristicas, dando assim significado a relacdo entre as elas;

valorizar as referéncias relativas as intervencdes dos colegas — obriga a uma leitura e
acompanhamento de todas essas intervengdes, mas pode diminuir o processo individual
de consulta de fontes externas de referéncia, o que pode levar a um processo dialdgico
circular em torno das primeiras intervencoes;

fornecer tarefas colaborativas e cooperativas a serem realizadas — aumenta a dindmica
dos ambientes virtuais, mas ha o risco de a interacdo ser apenas entre os elementos de
um pequeno grupo de trabalho (embora o resultado final possa estar disponivel para
todo o grupo);

e delegar fungdes aos estudantes (moderadores, revisores, avaliadores e reporteres de
debates finais, etc.) — quando aplicada a grandes grupos, essa estratégia pode ser injusta,
pois pode ndo haver tempo ou temas suficientes para que cada estudante possa assumir

posicao de destaque e beneficio em termos de avaliacao.
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Para os autores, é fundamental, antes do inicio do processo, informar aos estudantes
acerca de como vai ser realizada a avaliagdo nesses espagos de comunicac¢do, quais Sao as

dimens®es, os parametros e os principais indicadores que irdo ser considerados.

2.3.11 Modelos e critérios auténticos para avaliagdo em contextos digitais

Os contextos digitais de aprendizagem permitem mais diversidade e flexibilidade de
estratégias e ferramentas no processo de ensino-aprendizagem, mas requerem a alteracdo dos
seus modelos e praticas. Esses formatos digitais de ensino, portanto, envolvem mudancas reais
do ponto de vista metodoldgico, pedagégico e epistemologico. Embora desenvolvam
oportunidades de aprendizagem, colocam o estudante no centro do processo, promovendo
autonomia, mas ao mesmo tempo levam a um desafio maior no desenvolvimento de modelos

didaticos para enfrentar essa realidade. Moreira (2018) comenta:

No entanto, a mudang¢a ndo deve ser vista s6 do ponto de vista tecnoldgico, mas,
sobretudo, em termos de mentalidade e de prética. Esta realidade implica alteracdo
cultural, pois obriga a repensar os papéis dos professores e dos estudantes, e a relacéo
entre eles. Baseados na necessidade de acompanhar os desafios desta sociedade
contemporanea, em rede e digital, quer em espagos com acesso restrito e reservados,
quer em espacos abertos com mais “respiracdo”, torna-se premente modelos
pedag6gicos com principios e linhas de for¢ca bem definidas, que apontem
possibilidades de exploracédo e integracdo da tecnologia, para promover a apropriacao
eficiente em ambientes de aprendizagem blended, hibridos e multimodais
(MOREIRA, 2018, p. 11).

Filatro (2008) apresenta o modelo largamente aplicado a EaD, que abrange as seguintes
fases: andlise; design, desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo (representados pela sigla
ADDIE). Na fase da analise, a partir da identificacdo do problema educacional, o designer
instrucional percebe o que envolve a aprendizagem, o publico-alvo, as metas e 0s objetivos,
entre outras caracteristicas relevantes.

Na fase do design ou projeto, sdo construidos de maneira sistematica os objetivos da
aprendizagem, a forma de disponibilizacdo dos contetdos, as atividades e formas de avaliacdo.
E nessa fase, também, que sdo definidas as midias a serem utilizadas. A fase do
desenvolvimento € na qual ocorre a producdo dos materiais planejados na fase anterior. A
implementacao é responsavel pelos testes de validagdo do material e a implantacdo do material
produzido. Por fim, na avaliagio sdo realizadas as “consideracdes sobre a efetividade da
solugdo proposta, bem como a revisdo das estratégias implementadas” (FILATRO, 2008, p.

30). Ressalte-se que as fases sdo dependentes entre si, pois cada uma alimenta a seguinte,
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podendo comprometer 0 processo de aprendizagem, caso a etapa anterior ndo seja finalizada
corretamente.

Pereira et al. (2015) propdem um modelo denominado PrACT, que integra 0s novos
desenvolvimentos sobre a avaliagdo de competéncias e considera a aplicacdo das tecnologias
digitais como meio que pode favorecer o processo de avaliacdo, especificamente considerando
a praticabilidade, que € a influéncia na escolha da estratégia da avaliacdo; a autenticidade,
que sdo as competéncias proximas do mundo real/profissional; a consisténcia, que se refere a
existéncia de uma variedade de métodos de avaliagdo; e a transparéncia do ato avaliativo,
visivel e compreensivel por todos os participantes (AMANTE; OLIVEIRA, 2019).

Esses modelos podem indicar os caminhos de como realizar a avaliagédo em contextos
digitais de aprendizagem, mas vale lembrar que a avaliagdo de um estudante pode ser realizada
em dois formatos: em comunicacdo sincrona e/ou comunicacdo assincrona. Ambas tém
condicdes para demonstrar as competéncias desenvolvidas, permitindo ndo sé identificar as
areas que condicionaram o resultado final dos estudos realizados, mas ajudar a definir

estratégias que conduzam a melhoria de todo o processo (MOREIRA et al., 2020).

2.3.12 Prética pedagogica dos testes

O paradigma psicométrico que durante séculos sustentou as praticas avaliativas baseado
em testes e exames resultou por vezes na perda de confianca no uso pedagdgico desses
instrumentos, sobretudo em uma avaliagdo pedagdgica mediada tecnologicamente.

Machado (2021) enfatiza que os testes usados em conjunto escolar sob o paradigma de
uma avaliacdo orientada servem para melhorar os processos de ensino e aprendizagem, e ndo
apenas para classificar. Possuem “validade pedagdgica”, porque séo concebidos em fungéo de
elevado grau de contextualizacdo, adaptacéo e individualizagéo, e podem ser aplicados em uma
turma, um grupo de estudantes ou até um aluno. Trata-se de tentar apreender de que modo 0s
testes podem se constituir em processos de geracdo de informacao ao servico das aprendizagens,
da avaliagdo formativa e da distribuicdo de um feedback de elevada qualidade e efetividade.

Salienta-se que ha um conjunto de estratégias de natureza pedagogica que é possivel
associar ao uso de testes com finalidade classificatoria e que se enquadra no uso formativo dos
testes somativos; devem, assim, ser vistos como um elemento positivo do processo de
aprendizagem (MACHADO, 2021).
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Garcia Aretio (2021b), em defesa da qualidade e confiabilidade dos testes, apresenta

uma série de vantagens ou possibilidades das modalidades a distancia mediadas por tecnologias

que facilitam os campos de avaliagdo. S&o elas:

a)

b)

f)

9)

Melhor personalizacdo do processo de avaliacdo por intermédio de designs aprimorados
e feedback;

ampla variedade de designs e apresentacdes dos testes que podem ser realizados,
sequenciados em momentos diferentes, sincronos ou assincronos. Em testes objetivos,
a qualificacdo pode ser automatizada e imediata e em testes de resposta aberta, além da
automatizacao, uma seérie de rubricas;

mais diversidade de técnicas e instrumentos de avaliacdo formativa continua gragas ao
feedback automatico;

multiplos registros de evidéncias, atividade do estudante na plataforma: logins, tempo
de permanéncia, leituras de documentos, participacdo em foruns, etc., que fornecem
informagdes extensas para a tomada de deciséo;

possibilidade de portfélios online e monitoramento de atividades, bem como a utilizacao
de ferramentas tecnoldgicas para trabalho colaborativo, treinamentos praticos em
ambientes simulados ou remotos controlados por tecnologias, etc.;

possibilidade melhor de atencdo para os estudantes com algum tipo de deficiéncia
visual, auditiva ou motora: leitores de tela, ferramentas de ampliacéo, text-to-speech ou
conversores de voz para texto;

e facilidade de realizar varios testes, o que permite 0 acesso a um ndmero

substancialmente maior de dados individuais e de grupo (anlise de aprendizagem).

2.3.13 A fraude em ambientes digitais

A avaliacdo pedagogica realizada em contextos digitais suscita muitas duvidas sobre a

sua confiabilidade, devido a possibilidades de fraudes (GARCIA PENALVO, 2020; HARPER

et al., 2021), bem como a garantia da identidade e autoria dos estudantes em sua realizag&o.

Garcia Aretio (2021b) lembra que, em todas as atividades que ndo sejam realizadas na presenca

de um professor e em ambiente controlado, as fraudes em exames, plagios ou roubos de

identidade em determinados trabalhos enviados s@o problemas comuns e semelhantes, seja em

ambientes presenciais ou a distancia.
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Para Garcia Pefialvo (2020), a melhor forma de evitar esses problemas é recorrer ao
desenho de testes que evitem a memdria, incorporando reflexos, desdobramentos ou resolucdes
faceis de parametrizar e nos quais o uso de materiais de referéncia e até mesmo algum nivel de
colaboracdo é permitido. Especificamente quanto a identidade do avaliado, ao contrario dos
testes presenciais, uma forma de garantir a confiabilidade da identidade é a prova oral sincrona,
que pode ser complexa de implementar em grupos com elevado nimero de estudantes
(GARCIA PENALVO, 2020). Existem ainda as possibilidades de videoconferéncia, mensagens
de video, fotos, identificacdo facial ou impressdo digital, que podem atestar essa identidade
(GARCIA ARETIO, 2017).

Existem também sistemas de controle biométricos (proctoring), reconhecimento facial,
além de impressoes digitais como garantia de identificacio de estudante (GARCIA ARETIO,
2021b). Esses sistemas de fiscalizacdo, ou e-fiscalizacdo, podem: detectar se ha algum tipo de
falsificacdo de identidade da pessoa que realiza o exame; bloquear o navegador do computador
no qual o exame é realizado; detectar livros, anotacfes, outro computador, celular, outras
pessoas proximas do ambiente do estudante; detectar sons suspeitos que podem alcancar o
examinando; ter uma visao de 360° da sala onde o teste é realizado; e outras evidéncias de que
0 exame € realizado apenas por quem deve, sem qualquer outro tipo de auxilio externo, seja
textual, por audio, video ou digital.

Dois problemas fundamentais surgem diante desses sistemas de supervisao: o alto custo
e a impossibilidade pratica de os estudantes possuirem o recurso tecnologico adequado para sua
identificacdo biométrica. Ha ainda problemas juridicos relacionados a protecdo de dados e a
privacidade e intimidade das pessoas. Além disso, os dados biométricos geralmente sdo
informacdes especialmente protegidas por leis especificas (GARCIA ARETIO, 2017; 2021b).

Toda essa possibilidade de uso de recursos tecnologicos para combater a fraude pode,
de acordo com Garcia Aretio (2021b), suscitar “negdcios” que oferecam todo tipo de solugdes
para tentar contornar essa situacdo, bem como outros tipos de préaticas desprovidas de ética
pessoal. Para o autor, o risco de plagio € incontornavel nesses ambientes virtuais, pois, como
garantir que o estudante, mesmo que seu computador esteja bloqueado ou sofrendo interferéncia
do qual responde o exame, ndo utilize outro computador, smartphone, smartwatch, etc. para se
comunicar com motores de busca ou outras pessoas? Nao hd como evitar, exceto nos casos de
controle de camera 360° que na estadia do estudante ndo haja outra pessoa ajudando, ou
consulta a notas, livros, etc. (GARCIA ARETIO, 2021b).

Para dificultar ao m&ximo a tentacdo de cometer praticas fraudulentas, Garcia Aretio
(2017; 2020a; 2021b); Abella et al. (2020) e Garcia Pefialvo et al. (2020) recomendam uma
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avaliacdo continua variada que reduza ou elimine os testes finais, - uma avaliacdo para além da
medicdo e reproducdo do conhecimento e, portanto, formativa. De maneira pratica, Garcia
Aretio (2021b) preconiza que os testes feitos em ambientes digitais sejam elaborados com
perguntas que requeiram resposta para o alcance de competéncias ou de algum dos objetivos
delineados e perguntas aleatdrias; se forem testes objetivos, que haja também alternativas
aleatorias. Quando esses tipos de testes ndo sdo viaveis, a recomendacdo, além dos testes orais

através de videoconferéncia, é o uso de ferramentas de analise de plagio (PRADO et al., 2020).
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3 METODOLOGIA

Para o direcionamento metodoldgico desta investigacdo, reitera-se que o objetivo é
investigar as préaticas avaliativas em educacao a distancia, mediada por tecnologias digitais, em
uma instituicdo privada de Minas Gerais, com vistas a proposi¢do de praticas e dindmicas de
avaliacdo eminentemente pedagdgica e indissociavel das aprendizagens. E importante valorizar
as palavras de Braga (2006), que destaca o carater ainda relativamente recente e virtualizado
das intera¢des mediadas por computadores, demandando do pesquisador “combinacdes e
adequacdo de métodos elaborados para outros contextos” (BRAGA, 2006, p. 156).

A proposito dessas questfes, para esta pesquisa, em que o objeto de estudo é mediado
tecnologicamente, além da pesquisa bibliografica realizada para conhecer melhor outros
trabalhos que tém sido feitos sobre esse mesmo tema e ainda sustentar a anélise dos dados,
informacdes e evidéncias geradas, a op¢cdo metodoldgica escolhida é a netnografia. Trata-se de
uma abordagem que surge das TDICs, no final dos anos 1990, para demarcar as adaptacoes do
método etnografico em relacdo tanto a coleta e anélise de dados, quanto a ética de pesquisa. O
termo é um neologismo, popularizado por Kozinets, para pesquisas de markenting e com
objetivos de estudar os habitos dos consumidores em ambientes on-line (FERRO, 2015;
CORREA; ROZADOS, 2017).

Kozinets (2002) define a netnografia ou etnografia na internet como “uma nova
metodologia de pesquisa qualitativa que adapta técnicas da pesquisa etnogréfica para o estudo
de culturas e comunidades emergindo através das comunicacbes mediadas por
computador”(KOZINETZ,2002,p.02). E reconhece que a netnografia pode ser usada como
ferramenta para estudos de comunidades virtuais puras, aquelas cujas relagdes sociais se dao
somente nas comunica¢Ges mediadas pelo computador. Nesse caso, 0s estudos devem ser
baseados fundamentalmente na participacdo direta por imersao nessas culturas. No entanto,
quando as comunidades além do espaco virtual também se manifestam na vida real, elas s&o
denominadas como derivadas, podendo ser empregadas na pesquisa como uma ferramenta a
mais, atuando em conjunto com outros métodos, conformando o que Kozinets (1997) chama de
“multimétodos” (KOZINETS,1997, p.87).

A esse respeito, consideram-se, nesta pesquisa, 0s aspectos tedrico-metodoldgicos
citados por Kozinets (2002), que sdo referéncias importantes para pesquisas empiricas em
ambientes online. Sdo eles: a entrada do pesquisador na comunidade ou cultura online; a
obtencdo e analise dos dados e notas de campo; e as questdes éticas da pesquisa feita em

ambientes online. Sumariamente, a proposta de Kozinets (2002) é de que o pesquisador planeje
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sua pesquisa, embrenhando-se no mundo virtual investigando 0s espagos virtuais mais
confiaveis em relagdo ao objeto de pesquisa que se quer pesquisar, a fim de selecionar um deles.

Seguindo essa linha, uma das principais decisdes tomadas pelo pesquisador, ao
empreender uma pesquisa netnografica, é a selecdo do espaco virtual. Desse modo, no caso
desta pesquisa, que objetiva compreender as praticas avaliativas em ambientes digitais,
entende-se que o AVA se constitui em loci auténticos para se empreender essa investigacao,
tendo em vista que permite gerenciar todas as atividades de ensino e aprendizagem de uma
disciplina ou curso, desenvolvida a distancia (GARCIA ARETIO, 202b). Desse modo, 0 campo
empirico para a investigacdo é o AVA, utilizado por uma IES privada localizada na regido
Central de Minas Gerais (MG), para os cursos de graduacé&o.

O portfolio de cursos de graduacdo da IES é composto de nove cursos: Administracao,
Biotecnologia, Ciéncias Contabeis, Enfermagem, Engenharia Quimica, Engenharia Mecanica,
Farmacia, Nutri¢do e Psicologia. Autorizada pela Portaria n® 2.117, de 6 de dezembro de 2019,
que ampliou a oferta de carga horaria na modalidade a distancia em cursos de graduagéo
presenciais ofertados pelas IES de 20 para 40%, no semestre 11 de 2020, a institui¢do pesquisada
passou a ofertar disciplinas com carga horaria em EaD entre 25, 50, 75 e 100%.

A geracdo de evidéncias, informacdes e dados deu-se a partir da técnica de observacéao
do tipo participante, guiada por um roteiro estruturado com vistas a responder os propositos da
pesquisa. A observacdo, como procedimento cientifico, possibilita que os fatos que ocorrem
nos loci de pesquisa possam ser percebidos diretamente pelo pesquisador no local e com os
participantes. Pode ser utilizada em todas as etapas da pesquisa e, de acordo com Gil (2008), a
observacdo é dividida em trés tipos: simples, participante e sistemética. A opcao deste estudo
foi pela observacdo participante, sendo aquela em que ha participacdo real na vida do grupo
observado, a partir do interior dele mesmo, por imersdao. Nesse caso, o “observador assume,
pelo menos até certo ponto, o papel de um membro do grupo” (GIL, 2008, p. 103).

Para a categorizagéo de registro das observagdes, adotou-se a “observacdo do contexto”
¢ “comportamentos de pessoas”, conforme proposto por Gil (2008). Desse modo, o roteiro para
observacdo participante contou com duas categorias para orientar a geracdo, andlise e
interpretacdo dos dados, evidéncias e informagGes. Sao elas: entorno da avaliagdo pedagogica
no AVA e prética avaliativa dos professores/tutores.

O registro de observacdo do contexto referiu-se e a descricdo dos loci, das pessoas
observadas, descri¢do e andlise das ferramentas para avaliacdo da aprendizagem do AVA,;

identificacdo das ferramentas usadas pelos professores/tutores para avaliagéo da aprendizagem;
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descrigdo e andlise da configuracdo das ferramentas do AVA para a realizacdo das avalia¢fes e
andlise dos instrumentos para avaliacdo das aprendizagens postados ou configurados no AVA.

A observacdo implicou o registro dos comportamentos dos participantes no
desenvolvimento de acdes, nas praticas de avaliacdo da aprendizagem. Fizeram parte do
registro: descricdo e analise das praticas avaliativas desenvolvidas no AVA; identificacdo e
descrigdo das evidéncias no AVA sobre avaliagdo somativa e formativa; identificacdo e analise
dos instrumentos de autoavaliacdo e anélise dos feedbacks sobre as avaliagdes.

Para a selecdo da amostra da pesquisa, utilizaram-se como critérios de inclusao
professores/tutores que lecionam disciplinas que comp&em o nucleo béasico de formacao geral
da IES com carga horaria em EaD de 50 a 100%. O Nucleo de Formacdo Geral (NFG), segundo
0 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da IES, compreende componentes curriculares
de base cientifica e cultural para a formacdo humana integral e conhecimentos acerca de
fundamentos  histdricos, filoséficos, cientificos, linguisticos e propedéuticos ao
desenvolvimento e & apropriacdo dos conhecimentos especificos. Essas disciplinas, conforme
0 descrito no documento, fornecem sustentacdo metodoldgica e filosofica para os saberes
especificos da formacéo profissional (PLANO DE DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL -
PDI, 2021), de tal modo que essas turmas sdo compostas de estudantes de diferentes cursos do
portfélio da IES.

Foram excluidos professores/tutores que lecionam em disciplinas com carga horéria a
distancia inferior a 50% e/ou que fazem parte do “Nucleo Integrador”, composto de disciplinas
de bases cientificas que alicercam inventos e solugdes tecnoldgicas, suportes de uso geral,
nogdes basicas sobre o sistema da produgdo social e relagdes entre tecnologia, natureza, cultura,
sociedade e trabalho; do “Nucleo Profissional” relativo as disciplinas curriculares para
qualificacdo profissional; e, ainda, do “Nucleo Tedrico/Pratico”, composto de disciplinas que
fundamentam a atuacéo profissional entrelagando os conhecimentos tedricos e préaticos.

Como dados, foram utilizadas evidéncias e informacdes de fontes secundérias: Censo
da Educacdo Superior e relatérios emitidos pelo ambiente virtual de aprendizagem.

Tomando como base esses pressupostos e apos a analise da matriz curricular dos cursos
de graduacéo, as disciplinas selecionadas foram: Portugués Instrumental, Filosofia, Sociologia,
Antropologia, Estatistica, Metodologia e Pesquisa Cientifica, conforme discriminado no
QUADRO 4.



Quadro 4 - Carga horéria e cursos de graduacao das disciplinas do Nucleo de Formacédo Geral
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Disciplina Carga Administracdo | Biotecnologia Ciéncias Enfermagem Eng. Eng. Farmacia | Nutricdo | Psicologia
horaria Contabeis Quimica | Mecénica
%

Portugues 100 X X X X X X X X X
instrumental

Filosofia 100 X X X X X
Sociologia 100 X X X X X
Antropologia 100 X X X X X
Pesquisa 100 X X X X X X X X X
Cientifica

Estatistica 50 X X X X X X
Metodologia 50 X X X X X X X X X
Cientifica

Fonte: matriz curricular dos cursos de graduacdo da IES (2020).
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O corpus informacional da pesquisa foi composto, exclusivamente, de avaliagdes feitas
com a mediagdo das tecnologias digitais. Sobre essa mediagdo tecnologica da avaliagdo da
aprendizagem, Garcia Aretio (2020a) anuncia que, cada vez mais, atualmente sdo
disponibilizados softwares e ferramentas para facilitar os processos de avaliagdo por meio de
sistemas digitais, o que permite gerar diferentes modalidades de testes, gerencia-los e corrigi-
los até mesmo automaticamente.

Os participantes da pesquisa sdo os professores/tutores das sete disciplinas selecionadas
para a geragdo de dados, evidéncias e informages diretas e, de forma indireta, 0s instrumentos
e procedimentos utilizados por esses profissionais no AVA em que atuam.

Ainda como conjugacdo de métodos, utilizou-se um questionério eletrénico online,
aplicado aos professores/tutores, das disciplinas da IES selecionadas para o corpus da pesquisa.
O questionario visa a geracao de dados sobre a formacao académica, experiéncia profissional,
quanto as concepcOes de avaliacdo e instrumentos avaliativos em ambientes digitais. Para Gil
(2010), o questionario pode ser conceituado “como a técnica de investigagdo composta por um
ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes
vivenciadas etc.” (GIL,2010, p.128).

A opcdo pelo questionario eletrdnico online justificou-se pela possibilidade oferecida
por esse instrumento de coletar remotamente informacgdes de maior nimero de pessoas. 1sso
porque, a partir de marco de 2020, o territorio brasileiro esta sob a vigéncia da Portaria MEC
n° 544, de 16 de junho de 2020, que versa sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas
em meios digitais enquanto durar a situacdo de pandemia do coronavirus. Além disso, garante
0 anonimato das respostas, permite que as pessoas respondam a pesquisa quando julgarem mais
conveniente e ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 2010), além de se livrarem do risco de contagio do coronavirus.

O método pode apresentar como desvantagem a incapacidade de proporcionar ao
respondente todas as alternativas provaveis, limitando, dessa forma, a expressao fidedigna das
opinides. Para mitigar esses problemas, Gil (2008) ensina que “construir um questionario
consiste basicamente em traduzir os objetivos da pesquisa em questdes especificas. As respostas
a essas questdes objetivas e dissertativas € que irdo proporcionar os dados requeridos para testar
as hipoteses ou esclarecer o problema de pesquisa” (GIL,2008, p.129).

A luz dessa consideracdo, a construcdo do questionario teve como base os objetivos

especificos propostos para a presente investigacao a partir de perguntas objetivas e dissertativas.
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As questbes dissertativas permitem, desse modo, ao informante, responder livremente, usar
linguagem propria e emitir opinides.

Para o tratamento dos dados do questionario, procedeu-se a tabulacdo das questdes
objetivas. A andlise de conteido, conforme proposto por Bardin (2009), foi utilizada para as

questdes dissertativas. Para a autora, a analise de contetdo é:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicOes de producgdo/recepcao (varidveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2009, p. 47).

Compreende-se como inferéncia de conhecimentos a operagdo logica pela qual se
admite uma proposicdo em virtude da sua ligacdo com outras proposicdes ja aceitas como
verdadeiras. Por meio da inferéncia, procurou-se descobrir as intencdes e representacdes que
estdo por tras das palavras, estabelecendo correspondéncias entre as estruturas semanticas ou
linguisticas e as estruturas psicoldgicas, cognitivas ou socioldgicas do enunciado (BARDIN,
2009).

Para a aplicacdo do questionario, os professores receberam um link por e-mail para
acesso ao questionario online onde seus dados de e-mail ndo foram coletados anonimamente.
Nesse e-mail foi enviado o termo de anuéncia assinado pelo diretor da IES. Ndo houve
identificacdo do participante no questionario online, portanto, foi impossivel a exclusdo dos
dados da pesquisa durante o processo de registro dos dados coletados por esse instrumento.
Além disso, existiu o risco de que alguma pessoa pudesse, eventualmente, ter contato com os
dados sem o controle da pesquisadora, especialmente na coleta de dados por meio do
questionario online, havendo, portanto, um risco minimo de quebra de sigilo e anonimato.

Como forma de reduzir esse risco, a pesquisadora tomou as seguintes providéncias:
somente teriam acesso ao conteldo coletado dos participantes a pesquisadora e sua orientadora;
0 conteudo ficou armazenado em local seguro e essas informacgdes ndo seriam usadas para
outras finalidades; também foram utilizados codigos para identificacdo dos participantes.
Posteriormente a coleta, os dados foram interpretados, garantindo-se os padrbes éticos em
pesquisa cientifica. Por fim, foram apresentados os resultados por meio de categoriza¢Ges que
representassem a realidade do 16cus pesquisado.

O recorte temporal foi de dois semestres letivos, contemplando, assim, dois ciclos de

avaliacdo da aprendizagem no ano de 2021. Dentro desses ciclos avaliativos, foi possivel
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identificar o(s) modelo(s) que sustenta(m) o sistema de avaliacdo praticado no AVA da IES em
questéo.

Para a observacao, foi solicitada autorizacdo da Diretoria Geral da IES, respeitando-se
as questdes éticas da netnografia que, para Kozinets (1998; 2007; 2014), esta relacionada a
privacidade e a confidencialidade. Foi solicitada, aos professores participantes da pesquisa, a
assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em formulario online
atendendo as exigéncias das Resolugdes n.° 466/2012-CNS e 510/2-18-CNS, as quais versam
sobre aos procedimentos metodoldgicos que envolvam a utilizacdo de dados diretamente
obtidos com os participantes ou de informacdes identificaveis ou que possam acarretar riscos
maiores do que os existentes na vida cotidiana. Os professores/tutores, por meio do TCLE,
autorizaram a observacdo das suas préaticas avaliativas dentro do AVA, em suas disciplinas e
coleta de dados. O contato com os professores/tutores foi feito pelo e-mail institucional,
disponibilizado no site da IES pesquisada.

ApoOs as etapas descritas, os dados, evidéncias e informagdes geradas foram
interpretados, garantindo-se os procedimentos éticos em pesquisa. As atividades envolvendo a
coleta de dados de seres humanos foram iniciadas somente ap6s a obtencao do parecer aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa. A pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica do CEFET-
MG. sob 0 niumero CAAE: 44392021.9.0000.8507, nimero do parecer: 4.661.466.

Por fim, foram apresentados os resultados por meio de categorizacbes que
representaram a realidade dos loci pesquisados. As categorias foram relativas as ferramentas,
interfaces e recursos do AVA utilizados para as avaliac6es, as técnicas de avaliacdo escrita e 0s
testes escritos. Essas categorias foram analisadas a luz da teorizacdo sobre as concepgdes,
fungdes, tipos e geracgdes de avaliacdo, vislumbrando explicitar, sistematizar e interpretar 0s
conteudos dos dados recolhidos, valendo-se também dos procedimentos de analise dos testes,
provas, feedbacks e outras formas de comunicacdo sobre as avaliagOes realizadas nas interfaces
avaliativas do AVA.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO: O CONTEXTO DA AVALIA(;AO PEDAGOGICA
Neste capitulo descreve-se o campo pesquisado, 0s primeiros contatos com o AVA onde

sdo realizadas as préaticas avaliativas, objeto desta investigacdo. Trata-se entdo de uma agdo de
reconhecimento do campo para construcdo de dados, evidéncias e informacgdes para 0S
procedimentos de analise a serem empreendidos, conforme a conduta de uma pesquisa de
natureza netnografica (KOZINETS, 2014). Serdo trés momentos de captura de dados: o
primeiro € relativo aos dados, as informagdes extraidas do diretamente AV A sobre os potenciais
instrumentos e procedimentos para a pratica de avaliacdo pedagdgica. O segundo refere-se aos
dados gerados da interacdo com os professores/tutores por meio de questionario eletronico. E o
terceiro diz respeito as notas reflexivas do campo experienciado pela pesquisadora sobre as

praticas avaliativas que efetivamente ocorreram no AVA durante a pesquisa.

4.1 A entrada no campo de pesquisa: interfaces avaliativas no Moodle

A seqguir, sera feita breve abordagem da plataforma Moodle, mundialmente utilizada e
cenario da geracéo de dados e informacgdes?®, a partir da imersdo da pesquisadora em busca do
cumprimento dos objetivos desta pesquisa.

A |ES pesquisada utiliza a versdo 3.8+ do Moodle, um software livre?” com ampla
possibilidade de customizacdo, que possui interfaces com objetivos pedagdgicos. Tem como
principal objetivo o apoio & aprendizagem em contextos digitais, destacando-se dos outros
ambientes virtuais pelas suas caracteristicas mais voltadas as necessidades pedagogicas e pela
sua flexibilidade no que diz respeito & variedade de recursos e opgbes de customizacdo que
oferece (SANTOS; SANTOS, 2014).

4.1.1 O Moodle: contexto operativo sociotécnico da Avaliacao pedagdgica

26 Utiliza-se o termo "geracdo" em vez da mais usual “coleta”, por se perceber que o cotidiano educativo ¢ um
fendmeno social que interessa compreender. E dinamico e ndo pode ser capturado integralmente por qualquer
método de registro e analise de dados. O que se investiga em nossas analises sdo registros que efetivamente
geramos, o que implica escolhas para a perspectiva de observacdo. Ou seja, toda visdo é perspectivada
(GOODWIN, 1994).

27 Segundo Souza (2014), para ser considerado de natureza virtual e livre, o material didatico deve ser o fruto de
um processo de produgdo livre em que os autores tiveram a liberdade de consumir outros produtos culturais sem
a necessidade de permissao de grupos ou corporagdes que figurem como detentores desses produtos.
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O Moodle é uma sigla em inglés para Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment, também conhecido pela sigla LMS (Learning Management System), que pode ser
traduzida como ambiente de aprendizado modular orientado ao objeto. E um sistema de
gerenciamento construido para apoiar o ensino e a aprendizagem online, que permite
configuracdo e customizacdo da interface e dos servicos pelas instituicbes em instalacfes
préprias.

E 0 LMS mais conhecido do mercado e oferece uma variedade de opgdes para trabalhar
com conteudo e atividades, desde links até arquivos em formatos variados, recursos especificos
para a formatacdo de conteudos e espacos de comunicacdo e troca de mensagens. Ele foi
concebido a partir da tese de doutorado de Martin Dougiamas, no ano de 1999 (apud GOMES;
PIMENTEL, 2021). E um sistema de codigo aberto concebido de forma colaborativa por uma
comunidade virtual que contém diversos projetistas, programadores, desenvolvedores,
professores e estudantes em todo o mundo. Qualquer pessoa ou instituicdo pode fazer
o download do programa e adapta-lo conforme suas necessidades (MOODLE, 2021).

O Moodle apresenta, em sua instalacdo padrao, interfaces analiticas e acompanhamento
das atividades dos estudantes, mas também é possivel a criacdo e implantacdo de novos
maodulos chamados plugins, para complementar ou incluir novas funcionalidades nao oferecidas
nesses instrumentos disponibilizados. Os plugins do Moodle tém como principal caracteristica
a funcionalidade serem instalados e utilizados diretamente no préprio Moodle pelos usuarios e
possibilitam implementar novas funcionalidades no ambiente (SANTOS et al., 2019). Ressalta-
se que as instalacbes do Moodle podem variar quanto ao design de interface e ao
posicionamento ou ocultamento de alguns elementos de interagdo ou até mesmo plugins e
funcionalidades disponiveis de acordo com a versdo utilizada.

A concepcao epistemologica de construcao do conhecimento que deu origem e apoia 0
Moodle é sociointeracionista, visando & interacéo e a construcdo colaborativa de conhecimento.
A énfase posta no processo, em contraponto ao produto, distingue os ambientes construtivistas
dos ambientes behavioristas, além das escolhas, das atividades e das interfaces disponiveis em
cada plataforma. Valente, Moreira e Dias (2009) referem que a capacidade de “adaptar” as
plataformas esta principalmente nas maos dos administradores e dos professores ou
moderadores online, fator que pode também desviar totalmente as préaticas esperadas para 0s
ambientes baseados nas abordagens construtivistas.

Essa verificacdo pretende realcar que qualquer plataforma pode basear-se em
determinados principios e ser utilizada na valorizacdo de outros opostos, sendo ndo a

tecnologia, mas as formas da sua utilizagdo, nomeadamente na interacdo e construcao social e
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cognitiva das aprendizagens que definem o ambiente. Na préatica, o Moodle funciona como uma
sala de aula online onde sdo mobilizadas e integradas diferentes dimensdes pedagdgicas.
Servem de interface para as interagdes entre 0s estudantes e o professor, os estudantes entre si,
0s estudantes e 0s contetdos/recursos e 0s estudantes e as atividades promotoras de
aprendizagem, planejados e estruturados em uma concepcao epistemologica. Uma sala de aula
em que o arranjo “material” ndo obedece ao espaco material ou geografico.

Rodrigues, Monteiro e Moreira (2013) acreditam que, em um modelo construtivista de
educacdo, as interacGes nas salas de aula virtuais sdo constituidas de cinco dimensoes:
informativa, pratica, comunicativa, tutorial e de avaliacdo: a dimensao informativa engloba e
refere-se a todo tipo de recursos, nomeadamente textos escritos, objetos de aprendizagem
audiovisuais, multimidia, animacdes, apresentacdes e outras; a dimensao pratica envolve as
atividades e experiéncias de aprendizagem, sejam elas individuais ou em grupo; a dimensao
comunicativa diz respeito a interacdo social entre estudantes e docentes; a dimensao tutorial e
de avaliacdo inclui o acompanhamento e a avaliagdo da aprendizagem pelo professor.

O Moodle integra diversas interfaces que permitem concretizar as varias atividades
formativas e avaliativas, interligadas num ambiente de sala virtual (também conhecida como
AVA). Nesse ambiente digital, um curso ou uma aula podem ter contetidos de aprendizagem,
propostas de trabalho e de avaliagfes e, no mesmo ambiente, dispor de interfaces de construgéo
da comunicacdo e do conhecimento. Tudo isso estruturado a partir de um desenho didatico, de
uma arquitetura pedagogica (BEHAR, 2009), da estrutura de apresentacdo do conjunto de
conteudos e de situacdes de aprendizagem compostos e dispostos estrategicamente de modo a
serem utilizados pelo professor e pelos cursistas com a finalidade de potencializar a construgdo
coletiva da comunicacdo, do conhecimento, da docéncia, da aprendizagem e da avaliacdo
(SANTOS; SILVA, 2009).

Lévy (1993) designa as interfaces como dispositivos que agenciam? operacdes que
envolvem processos de transcodificacdo e gerenciamento de fluxos de informac6es. Engloba,
assim, o conjunto de programas e aparelhos materiais que permitem a comunicacdo entre um
sistema informatizado e seus usuarios humanos. Nessa acepcao, por exemplo, um computador
se torna uma rede de interfaces sucessivas que se entrelaca em dominios de significacdo, de

utilizagdes possiveis de uma midia. Para o autor:

28 A agéncia ou agenciamento refere-se ao entendimento do “objeto” na perspectiva de participantes nas interagdes
cotidianas, ou seja, toda acdo que um humano e/ou ndo humano faz a outro e tem a qualidade de mediar uma nova
acdo (LATOUR, 1994).
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A nogdo de interface pode estender-se ainda para além do dominio dos artefatos. Esta
é, por articulagdo entre dois espacos, duas espécies, duas ordens de realidade
diferentes: de um codigo para outro, do analdgico para o digital, do mecéanico para o
humano... tudo aquilo que é tradugdo, transformagdo, passagem, é da ordem da
interface. Pode ser um objeto simples como uma porta, mas também um agenciamento
heterogéneo (um aeroporto, uma cidade), 0 momento de um processo, um fragmento
de atividade humana (LEVY, 1993, p. 181).

A luz do exposto, 0s aspectos técnicos e sociais sd0 inseparaveis, uma vez que a
interface estd alicercada na interacdo entre atores humanos e ndo humanos e organizam
determinado tipo de experiéncia de uso e transito de informacGes em sistemas
computadorizados, como produto da interagdo homem-maquina, formando redes de
conhecimentos que impactam a sociedade. Essa relacdo é apresentada por Latour (1994) como
redes sociotécnicas de interconexdo entre humanos e objetos.

Santos e Silva (2009) e Santos et al. (2019) explicam que os ambientes online de
aprendizagem (aqui denominados como AVA) séo compostos de um conjunto de interfaces de
conteudo e de comunicacdo. As interfaces de conteudo sdo os dispositivos que permitem
produzir, disponibilizar e compartilhar contetdo digitalizado em diversos formatos e
linguagens (textos, audio, imagens estaticas e dinamicas) mixadas ou ndo. As interfaces de
comunicacgdo sdo aquelas reservadas para a interatividade entre os interlocutores. Estas podem
ser sincronas, de comunicagdo em tempo real ou assincronas, de comunicacdo em diferentes
tempos.

Considerando esta pesquisa, em que se buscou compreender as praticas avaliativas que
sdo realizadas em contextos digitais - pela interacdo entre humanos e objetos técnicos -, inferiu-
Se que essa pratica e, portanto, decorrente de uma inter-relacao sociotécnica.

Dito isso, no contexto digital sociotécnico, as praticas avaliativas sdo marcadas pela
relacdo entre a avaliacdo e as tecnologias e sdo viabilizadas pelas interfaces digitais do AVA,
que no caso desta pesquisa, como ja mencionado, € o Moodle versdo 3.9.3+. No AVA/Moodle,
as interfaces estdo dispostas em um painel e podem ser selecionadas pelo professor de acordo
com seus objetivos de aprendizagem, previamente planejados, compondo, assim, a arquitetura
pedagogica de contetdos e situacGes de aprendizagem. Essas interfaces sdo categorizadas
como: recursos - destinados a disponibilizacdo de objetos de aprendizagem para estudo
(interfaces de conteudo) - e atividades - interfaces que possibilitam a interacdo entre
professores/tutores e estudantes (interfaces de comunicagdo). Todos os recursos e atividades

séo identificados por um nome e por uma descricao.

A FIG. 1 explicita as interfaces de recursos no AVA/Moodle.
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Figura 1 — Interfaces de recursos no AVA/Moodle
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Fonte: AVA/Moodle versao 3.9.3+.

Os recursos disponiveis na plataforma estdo enumerados a seguir:

a)

b)

f)

9)

Arquivo - permite que o professor disponibilize um arquivo (em vérios formatos) para
consulta e/ou download. Os estudantes podem editar um arquivo e envia-lo para a
avaliacéo;

conteudo do pacote Infrastructure Management Services -IMS - é uma colecdo de
arquivos que sao empacotados de acordo com um padrédo acordado para que possam ser
reutilizados em diferentes sistemas;

livro - permite que professores criem um recurso com diversas paginas em formato de
livro, com capitulos e subcapitulos;

pasta - exibe uma pasta com varios arquivos para consulta ou download pelos
participantes. E utilizada para, principalmente, criar a biblioteca da disciplina;

pagina - permite que um professor crie um recurso de pagina da web utilizando o editor
de texto;

rotulo - permite que texto e imagens possam ser inseridos no meio dos links de
atividades na pagina do curso;

Uniform resource locator (URL) - permite que um professor forneca um link de web
como um recurso do curso. Qualquer item que esteja livremente disponivel online, como

documentos ou imagens, pode ser vinculado.
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A FIG. 2 expde interfaces de opgdes para Atividades no AVA/Moodle.

b)

d)

Figura 2 - Interfaces de opcOes para atividades no AVA/Moodle
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Fonte: AVA/Moodle versao 3.9.3+

As atividades disponiveis na plataforma estdo expostas a seguir:

Atividade hot potatoes - permite aos professores distribuirem materiais de
aprendizagem interativos aos seus estudantes via Moodle e visibilizar relatérios sobre
as respostas e resultados obtidos. O exercicio de aprendizagem pode ser uma pagina
web estatica ou uma pagina web interativa que oferece aos estudantes recursos de texto,
audio e visuais e registra suas respostas. As atividades sdo confeccionadas no
computador do professor ou em outro aplicativo especifico e depois importadas para o
ambiente do Moodle;

certificado personalizado - permite a geracdo dinamica de certificados digitais no
formato PDF. Essa ferramenta ainda permite a criacdo de modelos de certificados;
diario - permite aos professores obter feedback dos estudantes sobre um assunto
especifico;

enquete - permite a construcdo de pesquisas com ramificacdo, usando diversos tipos de

questbes, com o objetivo de coletar dados dos usuarios;
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9)

h)

)
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escolha - permite ao professor fazer uma pergunta e especificar op¢es de multiplas
respostas;

ferramenta externa - permite aos estudantes interagir com os recursos de aprendizagem
e atividades em outros sites;

forum - permite que participantes tenham discussdes assincronas, aquelas que
acontecem durante longo periodo de tempo. Existem varios tipos de foéruns, como o
férum-padrdo, onde qualquer pessoa pode iniciar uma discussdo a qualquer momento;
um forum onde cada estudante pode postar apenas uma discussdao; ou um férum de
perguntas e respostas no qual os estudantes devem primeiro fazer um post para entao
ser autorizados a ver 0s outros posts de outros estudantes. Posts dos féruns podem ser
avaliados pelo professor ou pelos estudantes (avaliacdo por pares). As avaliagfes podem
ser agregadas para formar uma Unica nota final a ser gravada no livro de notas;
glossario - permite aos participantes criar e manter uma lista de definicdes, como um
dicionario, ou coletar e organizar recursos ou informagdes. Os termos também podem
ser avaliados por professores ou estudantes (avaliagdo por pares). Avaliacdes também
podem ser agregadas para formar a nota final que sera registrada no livro de notas;
H5P - € uma abreviatura do pacote linguagem de marcacgdo de hipertexto 5 (HTMLS5) -
conteldo interativo, como apresentagdes, videos e outros recursos multimidia, questdes,
questionarios, jogos e muito mais. Todas as tentativas de perguntas sdo avaliadas
automaticamente e a nota € registrada no livro de notas;

jogos nativos do Moodle - para esses jogos € preciso ter no curso um glossario, banco
de questBes ou questionario. S&o esses 0s jogos: caga-palavras - é como uma palavra
cruzada, mas as respostas estdo ocultas dentro de uma grade quadrada aleatéria; cobras
e escada - é exibida ao estudante e, se respondida corretamente, exibe um nimero no
dado, e a pe¢a do usuério avanca a quantidade de casas correspondente a esse nimero;
forca - retira as palavras de um glossario ou de questdes do tipo “resposta curta” e gera
um jogo de forca; imagem oculta — exibe cada pedaco de uma figura para cada questao
respondida corretamente pelo estudante; milionario - uma questdo € exibida ao
estudante e, se respondida corretamente, parte para o préximo nimero no jogo até que
0 usudrio complete todas as questdes. Se uma pergunta é respondida incorretamente, o
jogo é encerrado; palavras cruzadas - retira as palavras de um glossario ou de questfes
do tipo “resposta curta” € gera um jogo de palavras cruzadas aleatorio; sudoku - 0 jogo

mostra um sudoku para os estudantes sem nimeros suficientes para ser resolvido;
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laboratorio de avaliagdo - permite a coleta, revisdo e avaliagdo, por pares, do trabalho
dos estudantes, que podem enviar qualquer conteudo digital (arquivos), como
documentos de texto ou planilhas, e também podem digitar um texto diretamente em
um campo utilizando o editor de texto. Os envios sdo avaliados por um formulério de
avaliacdo com critérios multiplos, definidos pelo professor. O processo de avaliagcdo por
pares e a compreensdo do formulario de avaliagdo podem ser praticados
antecipadamente com exemplos de envios fornecidos pelo professor, juntamente com
uma avaliacdo de referéncia. Os estudantes recebem a oportunidade de avaliar um ou
mais dos envios de seus colegas. Os envios e 0s revisores podem ser andnimos, se
necessario. Os estudantes obtém duas notas em uma atividade de laboratorio de
avaliacdo - uma nota pelo seu envio e outra pela avaliagéo dos envios de seus colegas.
Ambas as notas sao registradas no livro de notas;

licdo - publica o contetido em um certo nimero de paginas. Cada pagina, normalmente,
termina com uma questdo e uma série de possiveis respostas. Dependendo da resposta
escolhida pelo estudante, ou ele passa para a proxima pagina ou é levado de volta para
uma pagina anterior. A navegacdo a partir da licdo pode ser direta ou complexa,

dependendo em grande parte da estrutura do material que esta sendo apresentado;

m) pesquisa - 0 modulo de atividade de feedback permite ao professor criar uma pesquisa

P)

personalizada para obter feedback dos participantes usando uma variedade de tipos de
questdes, incluindo multipla escolha, sim/- ou entrada de texto;

pesquisa de avaliacdo - fornece uma série de instrumentos de pesquisa validados que
tém sido Gteis para avaliar e estimular a aprendizagem em ambientes online. Um
professor pode utiliza-lo para recolher dados dos seus estudantes que irdo ajuda-lo a
aprender sobre a sua turma e refletir sobre o seu proprio ensino;

presenca - permite ao professor criar as sessdes dos dias das aulas e o registro pode ser
feito pelo prdprio professor ou pelos estudantes;

questionario - possibilita criar e configurar questionarios com questdes de varios tipos
(incluindo multipla escolha, verdadeiro ou falso, correspondéncia, resposta curta, entre
outras). O professor pode permitir que o questionario tenha multiplas tentativas, com
questdes embaralhadas ou selecionadas aleatoriamente de uma categoria do banco de
questdes. Cada tentativa é corrigida automaticamente, com excecdo das questdes
dissertativas, e a nota é registrada no livro de notas do curso. O professor pode escolher
quando e se sugestdes, comentarios e respostas corretas sdo mostrados aos estudantes.

Os questionarios podem ser utilizados: como provas (exame) de um curso; como
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pequenos testes para tarefas de leitura ou no final de um topico; como prova de revisao,
usando questbes de provas anteriores; como envio de comentarios imediatos sobre o
desempenho; pode ser usado também para autoavaliacao;

q) tarefa - permite a atribuicdo de um professor para comunicar tarefas, recolher o trabalho
e fornecer notas e comentarios. Atribuicdes podem ser classificadas de acordo com uma
escala numérica ou customizada ou um método de classificagdo avangada, como uma
rubrica. Notas finais séo registradas no livro de notas;

r) wiki - ferramenta interativa de constru¢do de uma base de conhecimentos. Tem como
resultado um texto colaborativo e construido de forma assincrona pelos participantes de

uma disciplina.

E importante salientar que, para a pratica da avaliacio, somente usuarios com
determinadas funcdes sdo capazes de avaliar itens. Por exemplo, se determinada interface
possibilita a autoavaliagdo, ainda assim é preciso uma permissdo (configuracdo feita pelo
administrador) para que o estudante possa proceder a essa a¢do. Além disso, nem todas as
interfaces disponiveis no AVA/Moodle tém uma configuracdo para a pratica da avaliacdo
pedagdgica.

Essa percepcdo reforga o carater sociotécnico da pratica avaliativa nos AVAs, pois ndo
sdo operagOes estritamente automatizadas, mas configuracdes feitas por atores humanos.
Caracteriza-se, portanto, como uma aproximagéo concomitantemente social e técnica, em que
os fatores ndo técnicos (como as concepcdes de avaliacdo e aprendizagem; habilidades técnicas
para realizar as configuracGes; permissoes de configuragdes, objetivos de aprendizagem, entre
outras, podem comprometer diretamente no processo e fins da avaliacdo pedagogica).

Sob esse olhar sociotécnico, a selecdo e configuracdo das interfaces no AVA/Moodle é
também de carater pedagogico, pois requer mais do que uma apropriacdo teorica da
aprendizagem e da avaliacdo. Essas configuracdes séo feitas como intencionalidade pedagdgica
expressa a partir de uma arquitetura pedagogica e concretizada em um desenho didatico, que
pode ser operado segundo uma concepcao classificatoria ou formativa de avaliacdo. O que se
nota é que, se as interfaces com potencial para a pratica avaliativa forem estruturadas pela l6gica
do desenho instrucional comumente utilizada nas midias de massa, repetira praticas proprias da
pedagogia da transmissdo (SANTOS; SILVA, 2009).

Santos e Araujo (2012) pontuam que o desenho didatico envolve os aspectos filoséficos
e metodoldgicos de um percurso de aprendizagem e deve ser capaz de: apoiar e orientar a

mobilizagdo de mdltiplas competéncias cognitivas, habilidades e atitudes, oferecendo aos
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estudantes situacgdes pelas quais possam construir o conhecimento; criar processos e materiais
didaticos que procurem atingir os objetivos de aprendizagem; articular cada material com o0s
demais de um conjunto, de maneira a evitar uma proposta de aprendizagem fragmentada e
descontextualizada; otimizar o acesso a informacgdo a partir de diferentes meios e recursos
tecnoldgicos e midiaticos, permitindo que o cursista ressignifique a informacao, construindo o
conhecimento; avaliar o processo de construgdo e implementacdo do projeto; desenvolver
dispositivos e interfaces para avaliar a aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

Logo, apos a delimitagdo do desenho didatico intencional, todas as atividades definidas
e configuradas como avaliativas no AVA/Moodle sdo categorizadas no livro de notas
(atribuicdo de pontos ou conceito) e serdo registradas no relatério de notas do estudante,
permitindo visualizar o seu desempenho individual nas atividades da disciplina. Somente é
possivel ao professor/tutor visibilizar a nota de toda a turma. Se o item “nenhuma avaliagdo”
estiver selecionada, a atividade nédo aparecera no livro de notas e o professor/tutor ndo podera
contar com o recurso de correcdo automatizada de contagem das notas.

O tipo de nota a ser usado pode ser: nenhuma (sem notas), numérico (permite
configuracbes de maximo e minimo), escala (permite configuracdes de escala) ou comentarios
(somente feedback). As notas numéricas e as de escala podem ser agregadas, sdo as estratégias
utilizadas para o calculo da nota final. O professor/tutor pode usar ainda em algumas outras
configuracBes: média das avaliacfes; contagem das avaliacBes; nota maxima; nota minima; e
soma das notas.

Em todas as configuracGes em que o critério de notas € permitido, o professor/tutor
podera configurar um padrdo para a aprovacdo, que deixard em vermelho as notas abaixo do
valor definido e em verde as acima.

O QUADRO 5 apresenta a analise de cada uma das interfaces do AVA/Moodle versdo

3.9.3+, considerando o seu potencial sociotécnico para a pratica avaliativa.
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INTERFACES, AVALIACAO PERMITE| PERMITE AVALIAQAO PERMITE ENVIO TENTATIVAS CORR. CONTROLE | DECLARA-
RECURSOS E GLOBAL AVAL. |AUTOAVAL.| AVANCADA/ | REVISAO | FEEDBACK | MULTIPLAS | AUTOMA- |[NAVEGACAO| CAO DE
ATIVIDADES PARES AGREGADA TICAS SEGURA # PLAGIO
1. Arquivo - - - - Sim - - - - -
2. Base de dados | Nenhum/média/ Nao Nao Sim - - - - - -
contagem/maximal/
minima/soma
3. Contetdo do - - - - Sim - - - - -
pacote IMS
4, Livro - - - - - - - - - -
5. Pasta - - - - - - - - -
6. Pagina - - - - - - - - - -
7. Rétulo - - - - - - - - - -
8. URL - - - - - - - - - -
9. Atividade Hot | Média/nota mais - - Sim Sim Sim Sim Sim - -
Potatoes alta/ primeira e
Gltima tentativas
10. Certificado - - - - - - - - - -
11. Diério Nenhum/pontos/e Sim Sim Sim -
scala
12. Enquete Nenhum /escala - - - - SIM SIM - - -
13 Escolha - - - - - - - - -
14. Ferramenta | Nenhum/ pontos - - - - - - - - -
externa /escala
15. Forum Nenhum/ pontos Sim - Sim - Sim - - - -
/escala
16. Glossério - Sim Sim Sim -
17. H5P Nenhum - - Sim Sim Sim - - -
/pontos /escala
Continua

2% 0O Safe Exam Browser (SEB) é semelhante aos demais browsers. Ele se destaca pelo fato de colocar o computador dos estudantes em modo "limitado”, de forma a impedir
que acessem outro software ou sites externos. O SEB tem de ser previamente configurado pelo docente e instalado por todos os estudantes que pretendem realizar um
questionario. E usado para possibilitar que os estudantes realizem questionarios em seus proprios computadores, ou em outros computadores, com niveis de seguranca acrescidos.
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INTERFACES, | AVALIACAO |[PERMITE| PERMITE | AVALIACAO | PERMITE ENVIO TENTATIVAS CORR. CONTROLE | DECLARA-
RECURSOS E GLOBAL AVAL. |AUTOAVAL.| AVANGADA/ | REVISAO | FEEDBACK | MULTIPLAS | AUTOMA- |NAVEGAGAO| CAODE
ATIVIDADES PARES AGREGADA TICAS SEGURA % PLAGIO
18. Jogo Nota - - - - Sim Sim - -
aior/média/
primeira ou
ultima tentativa
19. Laboratério | Nota Sim Sim Sim Sim Sim Sim - - -
de Avaliacido acumulativa
/comentarios/n
g de erro
rubricas
20. Licao Nenhum Sim Sim Sim Sim - -
/pontos /escala
21. Pesquisa - - - - - - - - -
22. Pesquisa de | - - - - - - - - - -
avaliacdo
23. Presenca Nenhum/ - - - - - - - - -
pontos /escala
24. Nota - - - Sim Sim Sim Sim Sim -
Questionario
25. Tarefa Nenhum/ - Sim Sim Sim Sim Sim - - Sim
pontos /escala
26. Wiki - Autoval.

Fonte: Moodle 3.9.3+ da IES pesquisada.

30 O Safe Exam Browser (SEB) é semelhante aos demais browsers. Ele se destaca pelo fato de colocar o computador dos estudantes em modo "limitado”, de forma a impedir
que acessem outro software ou sites externos. O SEB tem de ser previamente configurado pelo docente e instalado por todos os estudantes que pretendem realizar um
questionario. E usado para possibilitar que os estudantes realizem questionarios em seus proprios computadores, ou em outros computadores, com niveis de seguranca acrescidos.
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4.1.2 Feedback: a comunicacao da avaliacdo pedagogica

Todas as interfaces categorizadas como recursos no AVA/Moodle ndo possibilitam uma
configuracéo direta para avaliacdo global dos estudantes. Entretanto, o professor/tutor pode
configurar a interface para mostrar a conclusdo da atividade quando as condi¢cdes forem
satisfeitas. Desse modo, pode, indiretamente, avaliar a participacdo e o engajamento como um
elemento transversal ao conjunto de atividades desenvolvidas ao longo do curso. Procedendo
assim, considera-se a avaliagdo como parte integrante do ato pedagdgico e do processo de
aprendizagem (AMANTE, 2011), e ndo somente como atribuicéo de notas. Essa € uma situagédo
bastante comum e que deve alertar para o fato de que a nota atribuida a uma dada tarefa de
avaliagdo somativa poder traduzir de forma bastante imperfeita o que os estudantes sabem e sdo
capazes de fazer (FERNANDES, 2021b).

Essas formas de avaliacdo transversais as atividades realizadas devem ser consideradas
como elementos ou evidéncias que permitirdo acumular informag6es a respeito do objeto de
avaliacdo. A participagdo nas diferentes atividades interativas sincronas e assincronas
possibilitadas pelas plataformas, a qualidade e quantidade dessas participacdes, 0s documentos
lidos, ouvidos ou visibilizados podem contribuir para a analise da aprendizagem e a regulacédo
da aprendizagem, adaptando os percursos formativos por meio de desenhos didaticos
aprimorados e feedbacks mais eficazes (GARCIA ARETIO, 2021a).

Na pratica da avaliacdo pedagdgica, ¢ fundamental que o professor ofereca feedbacks
construtivos e pontuais acerca do desempenho dos estudantes, pois, como alerta Garcia Aretio
(2021a), se nao ha feedback, ndo ha avaliacdo formativa. O feedback é uma das competéncias
centrais e mais poderosas que o professor deve dominar para garantir uma avaliacdo formativa
com impacto positivo nas aprendizagens dos estudantes: no plano cognitivo, fornece aos
estudantes a informagéo que eles precisam para compreenderem onde estdo e o que precisam
fazer a seguir; no plano motivacional, desenvolve o sentimento de controle sobre a sua propria
aprendizagem (MACHADO, 2021). O estudante necessita desse controle para compreender o
seu desempenho. Comentarios como “6timo”, “bom” ou “bastante insuficiente” nao t€ém grande
utilidade para além de satisfazerem (ou ndo) o estudante (MONTEIRO; MOREIRA,;
LENCASTRE, 2015).

Machado (2021) considera que, para se implementar um sistema de feedback é preciso
considerar pelo menos trés componentes distintos: feedup, feedback e feedforward.
O feedup tem como principal objetivo esclarecer os objetivos de aprendizagem, bem como os

critérios a partir dos quais professores e estudantes desenvolvem processos de regulacéo e
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autorregulacéo, numa logica formativa; o feedback trata-se da resposta que é dada ao estudante
perante um desempenho ou um trabalho realizado; o feedforward implica que a informacéo
recolhida seja utilizada, também, para o professor melhor preparar e planificar as futuras
atividades de ensino e aprendizagem. Nesses termos, o feedforward permite que os professores,
apos o feedback, possam perspectivar e reorganizar as suas acGes de ensino e de apoio a
aprendizagem.

O sistema de feedback é feito de ajustamentos e de mudancas frequentes que favorecem
a aquisicdo de mais e melhores aprendizagens, o que pressupde a abertura de professores e
estudantes para ajustamentos continuos. O feedforward é, pois, uma tarefa exigente para 0s
professores: pressupde a capacidade de recolher, organizar e interpretar a informagéo; e
também, em face dessa informacéo, implica a capacidade de permanentemente reconceitualizar
crencas e praticas sobre o préprio ensino, ajustando-o as realidades concretas e especificas que
constituem a pratica escolar. Enquanto o feedback é principalmente dirigido ao desempenho do
momento, o feedforward é direcionado para o que pode ser feito de maneira diferente na
proxima intervenc&o.

Em outra linha de pensamento, Gipps (1999 apud Machado (2013) preconiza que 0
feedback pode ser concretizado de duas formas. Na primeira, tem-se o feedback avaliativo,
relacionado & avaliacdo somativa. Esse feedback acentua a existéncia de juizos de valor com a
funcdo de transmitir informacéo escrita ou simbdlica, como, por exemplo, a nota. O feedback
avaliativo pretende descrever e/ou quantificar somente os produtos realizados pelos estudantes.
Nesse tipo de avaliacdo, o erro é desvalorizado e representa a incompeténcia do estudante.
Como segunda forma, tem-se o feedback descritivo, que € um elemento poderoso da avaliagéo
formativa. Apesar desse tipo ser caracteristico do processo de regulagdo da aprendizagem, seus
efeitos podem ser positivos e reguladores ou negativos e inibidores de progresséo, dependendo
da qualidade do comentario realizado.

Frente ao exposto, abstrai-se que as interfaces relativas aos recursos ndo dispdem de
uma configuracdo direta para o feedback, mas o professor/tutor podera lancar mao de outra
interface disponivel para enviar mensagens dispostas no AVA/Moodle.

Outra analise possivel é que, entre as interfaces para a realizacdo das atividades, nove
possibilitam a configuracdo para uma revisdo, caracteristica fundamental para o feedforward,
pois significa que a informacdo recolhida seja utilizada, também, para o professor melhor
preparar e planificar as futuras atividades de ensino e aprendizagem (MOREIRA, 2021). Ainda,

quanto a possibilidade de configuracBes que potencialmente podem possibilitar a execucdo de
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um feedforward, identificou-se que apenas nove interfaces possuem algum tipo de habilitacdo
para multiplas tentativas pelo estudante ao realizar a atividade.

Quanto as interfaces para a execucao de atividades, entre as 19 disponiveis, 10 delas
permitem algum tipo de feedback, que podem incluir:

a) Comentarios: se essa opg¢éo for habilitada, o professor pode deixar um comentério para
cada envio;

b) arquivos: se essa opcdo for habilitada, o professor podera enviar arquivos com feedback
quando avaliar tarefas. Esses arquivos podem, mas nao estao limitados a avaliar envios
de estudantes, documentos com comentarios ou feedback de audio;

c) planilha de notas off-line: se habilitada, o professor poderé baixar e enviar uma planilha
contendo as notas dos estudantes ao avaliar as tarefas;

d) comentéarios na linha: se habilitada, os textos submetidos serdo copiados para o campo
de comentérios de feedback durante a avaliacdo, ficando mais féacil de se fazerem
comentarios na linha (usando cores diferentes, por exemplo) ou editando o texto original
(MOODLE, 2021).

Pais e Candeias (2020) mencionam gue as plataformas e as ferramentas digitais, como
no caso do AVA/Moodle, podem apoiar as praticas de avaliacdo formativa, principalmente com
base em um feedback imediato e fornecendo, em nivel da aprendizagem, um grau de dificuldade
adequado aos seus proximos passos feedforward. Entretanto, vale ressaltar que essas
plataformas nem sempre providenciam um feedback qualificado e, em alguns casos, estamos
apenas diante da devolucdo do resultado de uma tarefa/questdo. Nesse sentido, o professor/tutor
deverd complementar a informacéao dai resultante com outra que auxilie o estudante a melhorar

a sua aprendizagem e cumpra as caracteristicas fundamentais do feedback.

4.1.3 Avaliacdo e a mediacdo humana: heteroavaliacdo, autoavaliacdo e coavaliacao

Hoje em dia, muitas plataformas digitais facilitam essas possibilidades de
autoavaliacdo, coavaliacdo, heteroavaliacdo, avaliacdo sincrona e assincrona, além de poderem
realizar estudos de dados ou andlises de aprendizagem. Dito isso, outro aspecto a ser analisado
no QUADRO 5 diz respeito as configuracdes das interfaces para a autoavaliacdo e avaliacéo
por pares, uma vez que, além da tradicional e mais comum avaliacdo da aprendizagem dos

estudantes por seus professores, a heteroavaliacdo, existem outros tipos de avaliagdes, segundo
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o agente avaliador (GARCIA ARETIO, 2021a). Para o autor, os instrumentos avaliativos
devem buscar essa perspectiva, autoavaliacdo pelo estudante que, a partir de critérios claros,
consegue realizar suas percepcdes e suas conclusdes e desencadear a¢des para sua melhoria. A
avaliacdo, além de identificar o grau de aprendizagem do estudante, deve ajuda-lo a perceber
em que e como deve melhorar seu percurso, caracterizando-se por uma autoavaliacéo regulada,
porque € referenciada em critérios e mediada pelo professor (PINTO, J., 2016).

Garcia Aretio (2020b) menciona que avaliar a si proprio e valorizar o trabalho dos outros
é uma tarefa quase permanente na sociedade atual. E uma forma de envolver os proprios
estudantes na posterior tomada de decisdo sobre a sua avaliacdo. Parece que, ao envolvé-los
nessas formas alternativas de avaliar, negociar, avaliar 0s outros, etc., 0s estudantes aprendem
mais e melhor e podem elevar sua autoestima no processo de autoavaliagdo. Congruente a essa
ideia, Santos (2008) afirma que a autoavaliacdo deve contemplar duas fases sobre as quais o
estudante deve ter consciéncia. Na primeira, ele deve ser capaz de confrontar a sua resposta
com a correcdo, percebendo se ha diferenca entre as duas situages. Na segunda, deve trabalhar
de forma a reduzir as diferencas entre as duas situacdes. Com a autoavaliacdo, espera-se que 0
estudante evolua nas suas aprendizagens, a medida que vai tendo consciéncia sobre o que tem
mais dificuldades (SANTOS, 2008).

Os exercicios de autoavaliagdo ou autoteste devem ser um componente insubstituivel e
muito cuidadoso em regime a distancia, pelo valor do seu feedback imediato, acompanhado da
correspondente autorregulacdo, visto que, se forem bem projetados, o estudante pode reagir
verificando a qualidade de seu progresso. Aprender a se avaliar, a fazer julgamentos sobre a
propria aprendizagem significa aprender a ser mais autbnomo, a adquirir um habito de grande
utilidade nas diferentes facetas do desempenho humano futuro e um elemento importante para
0 objetivo da autoaprendizagem futura e o aprendizado permanente (GARCIA ARETIO,
2021a).

Amante (2017) e Amante e Oliveira (2019) apresentam, além da heteroavaliacdo e
autoavaliacdo, a avaliacdo entre pares ou a coavaliacdo, na qual ha participacdo de todos no
processo ao permitir o compartilhamento da responsabilidade da avaliacdo. Aprender a se
avaliar, a fazer julgamentos sobre a propria aprendizagem significa aprender a ser mais
autbnomo, um elemento importante para o0 objetivo da autoaprendizagem futura e
aprendizagem permanente para aprender. O mesmo pode acontecer quando o0 processo realizado
€ o de coavaliacdo. Assim, a autorregulacdo passa a ser a corregulacdo da aprendizagem
(GARCIA ARETIO, 2021a).
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O AVA/Moodle da IES pesquisada possui algumas interfaces que podem ser
configuradas para a dindmica da autoavaliacdo, avaliagdo por pares e coavaliagdo: para
autoavaliacdo — laboratorio de avaliacdo, tarefa e wiki; para avaliagdo por pares — base de dados,
férum, glosséario e laboratorio de avaliacdo. A configuragdo para avaliacdo por pares permite
também a coavaliacao, pois tanto os professores quanto os estudantes podem avaliar.

Santos (2002) esclarece que a coavaliacdo é um processo de regulacdo que envolve o
proprio sujeito, mas também outros, oferecendo potencialidades a partir de comunicacéo,
interacédo e partilha de conhecimentos ou opinides entre os estudantes. Por meio desse processo
de avaliacdo os estudantes desenvolvem também a sua responsabilidade e autonomia, podendo
ajudar na regulacgdo das suas aprendizagens e contribuir para que o estudante possa refletir sobre
0 que fez e 0 que necessita melhorar. Tal como na autoavalia¢do, no processo de coavalia¢do o
estudante tem oportunidade de aprender com 0s seus erros e com as estratégias e 0s erros dos
colegas. Ao perceber onde erra e alargando o seu conhecimento, o estudante vai melhorando as
suas resolugdes.

A coavaliacdo é um processo de regulagcdo que, além de envolver o proprio sujeito,
envolve outros, existindo assim interagdo de conhecimentos e comunicagédo entre os estudantes.
Esse processo proporciona um confronto de ideias entre um par, exigindo apropriacdo dos
pontos de vista diferentes e alargando o ponto de vista individual. Nesse processo, os estudantes
sdo colocados na posicao de avaliadores, tendo de avaliar a si préprios e aos colegas.

4.1.4 Avaliacao pedagogica: politica de combate a fraude académica

Em relacdo as configuracfes de navegacdo segura e antiplagio, constou-se que estéo
presentes apenas as interfaces do questionario e da tarefa. Apesar de essa configuracao ndo ser
possivel na maioria das interfaces do AVA/Moodle, nas modalidades de educacdo néo
presenciais tem havido muitas davidas sobre um dos parametros, o do controle da avaliacéo e
as possibilidades de fraude. No que se refere, porém, as garantias quanto a identidade dos
estudantes e a autoria das atividades ministradas, deve-se enfatizar que em todas as atividades
que ndo sejam realizadas na presenca de um professor e em ambiente controlado, a fraude em
exames, o plagio ou o roubo de identidade em determinados trabalhos enviados é um problema
comum e semelhante, seja em ambientes presenciais ou remotos (GARCIA ARETIO, 2021a).

Para Sangréa (2020), o que acontece é que os professores tém se preocupado muito mais

com todo o problema da identidade do “examinado” do que em arbitrar medidas pedagdgicas
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para que os estudantes alcancem as competéncias esperadas, ou seja, com a préatica de avaliacdo
formativa.

As analises feitas revelam que o AVA/Moodle da IES pesquisada apresenta uma
diversidade de interfaces para a pratica da avaliacdo pedagogica. No entanto, a escolha,
configuracéo e utilizacdo estdo alinhadas ao desenho didatico, arquitetado pelo professor/tutor.
Esse desenho didatico precisa levar em conta que, no aspecto sociotécnico digital, ndo ha
prevaléncia da midia de massa baseada na logica da transmissdo e no controle do polo da
emissdo. E preciso levar em conta que o AVA permite ao professor/tutor e aos estudantes a
comunicacdo personalizada, operativa e colaborativa (SANTOS; SILVA, 2009).

Essa diversidade mostra como pode ser dificil chegar a uma conclusdo quanto a escolha
e utilizacdo dos recursos ou quanto a forma como eles sdo atualmente integrados no processo
de ensino-aprendizagem. Cabem, pois, ao professor/tutor, a escolha, configuracao e utilizacdo
de um dado recurso ou atividade e dependera do seu entendimento a contribuicdo que tal
elemento poderé dar para a avaliagdo e a aprendizagem dos estudantes.

O que se apurou é que a escolha, configuracdo e uso das interfaces podem ser feitos a
partir de pressupostos de uma educacao tradicional ou dos fundamentos de uma avaliacéo
formativa, que encontra espaco favoravel na educacéo digital quando possibilita: diversidade
de interagdes do estudante com o material e com o objeto de aprendizagem pelo uso de diversas
interfaces disponiveis no AVA; a interacdo constante do professor/tutor com o estudante, o
acompanhamento continuo, os feedbacks, a interacdo dos estudantes entre si, por meio de
atividades colaborativas e também avaliativas; a autoavaliacdo e coavaliacdo a partir de critérios
claros; a ndo subutilizacdo do digital para transmitir arquivos, atividades e outras formas de
materiais didaticos, informacdes e avaliaces estandardizadas.

4.1.5 CorrecOes automatizadas: agentes inteligentes incorporados ao Moodle para a pratica

avaliativa

Lopes, Pinheiro e Santos (2014) definem a inteligéncia artificial (I1A) como um conjunto
de técnicas organizadas em algoritmos que, quando executados pelos homens, permite que o
sistema computacional se comporte de maneira adaptativa, replicando o processo de tomada de
decisdo realizado por humanos. Santos et al. (2019) relatam que, historicamente, 0s pioneiros
no estudo sobre 1A foram Allen Newell e Hebert Simon, na década de 1950. Eles criaram o
primeiro laboratério de 1A motivados pelo impeto de reproduzir a forma humana de agir, pensar

e tomar decisdes a partir das tecnologias.
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A 1A, segundo Lee (2018), pode ser classificada como forte, com énfase em ldgica e
raciocinio, pode lidar com qualquer tarefa ou problema em seu dominio e trata da programacéo
tradicional, desenvolvendo e criando algoritmos que podem simular o pensamento sem
intervencdo humana. Existe ainda a 1A do tipo fraca, que esta ligada a construcdo de maquinas
ou softwares que ndo sdo capazes de raciocinar por si proprios. Nesse caso, necessita da
intervencdo humana para fornecer conhecimento para que o software consiga executar e tomar
decisdes, como no caso do Moodle.

Suas aplicacGes envolvem diversas ferramentas e tecnologias, como robds instrutores,
sistemas tutores inteligentes, sistemas adaptativos, etc., e abrangem diferentes etapas do
processo educacional, incluindo o desenvolvimento de contetido, os métodos de ensino, a
avaliacdo de estudantes e a comunicacdo entre os participantes das ofertas educacionais
(CHASSIGNOL et al., 2018), sendo que a personalizacao € a chave dos sistemas educacionais
inteligentes atuais.

Encontra-se em Santos et al. (2019) o argumento de que o surgimento da IA com todos
0s recursos e possibilidades de automatizagdo tecnolédgica pode ser discutido e incorporado em
AVA, abrindo caminho para melhor interagdo e ampliacdo dos niveis de ensino e aprendizagem,
ja que é possivel interagir com os conteudos lendo, ouvindo e respondendo atividades e
avaliacOes de vérias formas, em fun¢éo do tipo de tecnologia aplicada.

Ademais, podem-se buscar mecanismos de IA para se obterem resultados mais
refinados, contribuir com a inovacdo e aumentar os niveis de percepcao sobre as relacfes de
ensino e aprendizagem. A A tem potencial para monitorar, analisar e atuar de forma reativa ou
por aprendizagem, para que o sistema ofereca informacdes que permitam a tomada de decisdes
que possam ampliar as capacidades de aprendizagem dos estudantes.

Os argumentos tecidos permitem afirmar que os AVAs podem ser potencializados com
técnicas de inteligéncia artificial a partir de um sistema tutor inteligente (STI), definido como
um sistema computacional que pode atuar como tutor de um estudante em determinado campo
do conhecimento, como, por exemplo, nas provas, testes e avaliagdes que recebem correcao
automatizada e fornecer feedback personalizado construtivo. Os STIs podem adaptar as
informac0es e testes apresentados ao estudante de acordo com suas interagdes com o sistema,
possibilitando melhor compreensdo dos temas estudados (VIDOTTO et al., 2017). Além disso,
podem possibilitar feedbacks instantaneos, personalizacdo dos testes, calculo de avaliacdes
somativas, diversificacdo de procedimentos e técnicas avaliativas, analise das aprendizagens

por meio da coleta, analise e relatério de dados sobre os estudantes.
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Consoante Popenici e Kerr (2017), o papel da tecnologia é aprimorar 0 pensamento
humano e potencializar o processo educacional, ndo reduzi-lo a um conjunto de procedimentos
para entrega, controle e avaliacdo de contetdo. Os autores alertam que, com o surgimento das
solugdes de 1A, é cada vez mais importante que as instituicdes educacionais fiquem vigilantes
e vejam se o poder de controle sobre os algoritmos ocultos que as executam ndo é monopolizado
pelas grandes empresas desenvolvedoras e detentoras da tecnologia. E importante observar que
a educacdo é eminentemente um esforco centrado no ser humano, ndo uma solugédo centrada na
tecnologia.

No caso das avaliacBGes pedagogicas, é preciso atentar que, no contexto digital, elas sdo
configuradas por humanos; assim, esse tipo de interface sociotécnica com uso de técnicas de

IA apresenta o potencial imediato para a pratica de uma avaliagdo formativa.

4.1.6 A avaliagédo avancada: rubricas para distribuicédo de feedbacks

A rubrica é um método de avaliacdo avancado, disponivel no Moodle, e refere-se a uma
matriz que indica niveis de desempenho ou de compreensao, definidos por critérios/dimensdes
de qualidade de realizacdo das aprendizagens dos estudantes. Tem como funcao induzir praticas
que apoiem as escolas e os professores a melhorarem o0s processos, procedimentos e técnicas
utilizadas para determinar a politica de progressédo e atribuicdo de notas dos estudantes, além
de orienta-los sobre o0 que se espera deles numa atividade (FERNANDES, 2021a).

Para Fernandes (2021b), de forma geral, uma politica de progressdo configura o
conjunto de principios, métodos, técnicas e procedimentos pelos quais se define o algoritmo ou
qualquer outro meio que permite determinar de forma transparente, consistente, rigorosa e
significativa o que os estudantes sabem e sdo capazes de fazer, com fins a uma certificacao e/ou
progressao das aprendizagens. Fernandes, Machado e Candeias (2020b) chamam a atencdo para
o fato de que a distin¢do entre avaliacdo e progressao € inovadora e fundamental para que seja
possivel comecar a dar prioridade a ideia da avaliacdo como processo pedagdgico cujo principal
propdsito € ajudar os estudantes a aprenderem mais e melhor, com mais profundidade.

Acentua-se que a progressdo e as notas fazem parte da avaliagdo pedagogica, desde que
sejam pensadas e organizadas para apoiar a realizagao das aprendizagens dos estudantes. Nessa
perspectiva, a progressdo vai além de um simbolo que, supostamente, indica o nivel de
desempenho alcancado por um individuo ao fim de um dado periodo de tempo, constituindo-se
em um conjunto um pouco mais elaborado e centrado nas aprendizagens dos estudantes
(FERNANDES, 2021b).
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O autor alerta que é natural que, pela forca das tradigdes existentes, se designem as notas
como classificacdes, e vice-versa, e ndo vé ai propriamente um problema, desde que se saiba e
se compreenda que ha efetivamente uma diferenca entre os reais significados das duas
designacdes. Em outras palavras, dar notas deve ter um proposito pedagogico em sintonia com
uma politica de progressdo que preveja processos que tornem as notas mais transparentes,

claramente associadas aos critérios e aos objetivos de aprendizagem. Diz o autor que:

A avaliacdo nédo pode ser confundida com a classificagdo, nem é um processo ao servico
da producdo de classificacOes. A avaliacdo pedagogica, antes do mais, esta ao servigo
de quem aprende e de quem ensina, sendo, neste sentido, um processo destinado a
melhorar as aprendizagens e o0 ensino. Mas é através de certas formas de avaliacao
somativa (avaliacdo das aprendizagens) que se podem e devem recolher informac6es
relevantes, rigorosas e crediveis que permitem descrever a qualidade das aprendizagens
dos estudantes e, consequentemente, atribuir-lhes uma dada classificacdo
(FERNANDES, 2021c, p. 05).

Nesse sentido, as rubricas podem ser uma alternativa pedagogica que permitem obter
informacdo de qualidade acerca do que os estudantes sabem e séo capazes de fazer, melhorando
0s seus processos de autorregulacao e os seus desempenhos escolares com base em feedbacks,
para desenvolver esforcos a fim de melhorar as praticas de progresséo e de atribui¢do de notas
aos estudantes (FERNANDES, 2021a; MACHADO, 2020a).

Os critérios e indicadores traduzem as relacdes entre as avaliacfes realizadas e/ou as
classificagdes que orientam a préatica avaliativa (FERNANDES, 2021a). Amante e Oliveira
(2019), ao considerarem a rubrica como um conjunto predefinido de critérios, mostram que em
cada um deles h& um nimero de descrigdes de niveis de desempenho. Para um dado critério,
pode-se ter, por exemplo, trés, quatro ou mais niveis de desempenho que deverao traduzir os
niveis de aprendizagem atingidos para que os estudantes possam regular e autorregular os seus
progressos académicos. Dessa forma, uma rubrica é constituida por dois elementos
fundamentais: um conjunto coerente e consistente de critérios e outro muito claro de descri¢des
para cada um desses critérios (FERNANDES, 2021a).

Cabe sublinhar que os critérios estdo relacionados as habilidades estabelecidas a partir
dos contetidos e dos objetivos de aprendizagem; os niveis sdo 0s graus de elevagdo diante do
intervalo previsto com as ponderages atribuidas. As rubricas entdo, baseadas em critérios e nas
respectivas descricdes do desempenho académico, podem ser classificadas em holistica e
analitica (AMANTE; OLIVEIRA, 2019; FERNANDES, 2021a).

As rubricas holisticas sdo adequadas, sobretudo, na avaliacdo e na progressdo para

processos mais complexos de pensamento, enquanto as analiticas sdo de natureza mais linear e
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dependentes e exigem mais especializa¢do e compreensao do significado de cada critério e dos
respectivos indicadores. Reforca-se que € importante compreender a utilizacdo dos dois tipos
de rubricas e as relagcbes entre as avaliagdes realizadas e/ou as classificagbes que sdo
determinantes dos critérios e os respectivos indicadores, que vao orientar a pratica pedagogica
(FERNANDES, 2021a).

Na rubrica analitica, cada um dos critérios é avaliado separadamente, sendo que para
sua utilizacdo faz-se necessario definir um procedimento ou um conjunto de regras as quais,
muitas vezes, passam pela distribuicdo de ponderagdes por critério. Desse modo, estdo muito
diretamente relacionadas as aprendizagens enunciadas no curriculo, permitindo a distribuicao
de feedback de natureza formativa, mas podem ser utilizadas nas avaliagbes somativas e,
consequentemente, podem apoiar a atribuigdo de uma nota que pode estar associada a cada um
dos critérios (FERNANDES, 2021a).

As rubricas analiticas sdo geralmente consideradas menos fiaveis e obrigam a dispensar
mais tempo do que as holisticas para produzir as classificacdes (AMANTE; OLIVEIRA, 2019;
FERNANDES, 2021a). Sdo de &mbito geral e usam uma Unica escala na qual todos os critérios
de avaliacdo sdo agrupados por niveis de desempenho. Nas rubricas holisticas, o que se faz é
um esforco de integracdo dos critérios a partir de descri¢es que correspondem a um dado nivel
de desempenho. Nessa condicdo, a descri¢do integrada dos critérios para cada um dos niveis de
desempenho definidos é importante para a producdo de juizos que conduzem as classificacGes.

Uma das oObvias vantagens das rubricas holisticas € poupar tempo, minimizando o
namero de decisdes tomadas pelos avaliadores. E sdo consideradas mais eficazes nas avaliacdes
somativas, assegurando bons niveis de fiabilidade (consisténcia) entre avaliadores e também
entre as classificacdes atribuidas pelo mesmo avaliador (FERNANDES, 2021a).

Em sintese, as rubricas de avaliagdo sdo compostas, basicamente, de quatro
componentes: a descricdo geral da tarefa, que é objeto de avaliacdo; os critérios; os niveis de
descri¢do do desempenho (indicadores, descritores) relativos a cada critério; e a defini¢do de
uma escala em que a cada numeral, letra do alfabeto ou percentagem corresponde a determinado
indicador ou descritor de desempenho (FERNANDES, 2021d; MACHADO, 2020b;
MOREIRA et al., 2020).

No Moodle, esse método de avaliacdo, na versdo investigada, estd disponivel nas
interfaces: tarefa, férum, glossario, base de dados. Para configurar a rubrica, o professor/tutor
deve estabelecer critérios e niveis de pontuacdes para a correcao da atividade solicitada aos
participantes. Ao configurar a rubrica, o professor/tutor determina a sua natureza (holistica ou

analitica). Por exemplo, uma nota numérica pode ser atribuida a cada nivel e para cada critério
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e o avaliador escolhe o nivel que julga que o trabalho atingiu. Esse método permite que a
avaliacdo seja feita diretamente na interface, conferindo praticidade tanto na sua configuragéo,

como na visualizacdo do estudante.
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5 AVALIACAO PEDAGOGICA: RELAGAO INEXORAVEL ENTRE O PROFESSOR/
TUTOR, SUAS EPISTEMOLOGIAS E CONCEPCOES

Neste capitulo analisa-se a relacdo inevitavel entre a avaliacdo e as perspectivas,

concepcdes, experiéncias e conhecimentos de quem a pratica.

5.1 Avaliacdo pedagdgica: experiéncias e concepcdes dos professores/tutores

A geragdo de dados para a netnografia ndo é apenas uma técnica de observacdo em
campos digitais, mas é também um momento de comunicacao e interagdo com 0s participantes
(KOZINETS, 2014). Essa comunicacdo pode assumir muitas formas, mas implica
envolvimento, contato e interacdo. A vinculacdo entre a comunicacdo e a interacdo faz com que
a geracdo e analise de dados estejam imbricadas. A luz da netnografia, 0 questionario online foi
a possibilidade de interacdo com os professores/tutores para geracao de dados sobre a formacéo
académica, experiéncia profissional, concepcdes de avaliacdo e instrumentos avaliativos em
ambientes digitais, para alcancar o cumprimento dos objetivos da pesquisa. Além disso, o
questionério online foi a possibilidade para definicdo das categorias de analise, conforme
disposto no QUADRO 6:

Quadro 6 - Instrumental de analise do questionario online

Categorias de anélise Subcategorias de anélise
Dados pessoais e profissionais | ldade
Formacdo académica
Experiéncia docente Experiéncia docente
Experiéncia docente na educacdo a distancia
Preparacdo para realizagdo de avaliagdo mediada pelas tecnologias digitais
Prética avaliativa Concepcdo de avaliacao
Concepgdo sobre o sentido das notas/conceitos
Avaliacéo formativa
Prética de feedbacks
Contexto da pratica avaliativa | Dificuldade na realizagdo das avaliagdes em contextos digitais
Ferramentas utilizadas para as avaliagfes no AVA
Pratica avaliativa inovadora Avaliacdo em contextos presenciais e digitais
Pratica avaliativa inovadora

Fonte: dados da pesquisa.

A seguir relatam-se os resultados e discussdo sobre a categoria relativa aos dados
pessoais e profissionais dos participantes da pesquisa. Reforca-se a nomenclatura usada nesta
investigacao - professores/tutores (PT) - para se referir aos docentes que exercem atividades de
tutoria nas disciplinas com carga horaria a distancia na IES pesquisada. Ao caracterizar a acdo
docente nessas disciplinas como uma atividade, conforme defendido por Leontiev (1972),
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subjaz a ideia de um sistema constituido por elementos mediadores que sdo modificados e
modificam a natureza da atividade, tais como: programas, legislacdes, regras e fungoes
inerentes a sua atividade de tutoria. Assim, pode-se dizer que o objeto da atividade de tutoria
se articula com as acGes empreendidas pelo sujeito, por intermédio das mediagdes entre 0s
estudantes e o objeto de conhecimento. O professor, ao exercer a atividade de tutoria, é 0
responsavel pelas mediacgdes feitas no ambiente virtual com fins a obter um resultado, que é a
aprendizagem. Isso faz emergir o motivo da atividade de tutoria nas disciplinas com a carga
horéria a distancia, concretizando, portanto, o objeto da atividade.

Na direcdo de uma definicéo e delimitacdo legal da atividade de tutoria, os referenciais
de qualidade para educagdo superior & distancia explicitam de maneira genérica que 0s

professores em regimes a distancia devem ser capazes de:

a) Estabelecer os fundamentos tedricos do projeto pedagdgico;

b) selecionar e preparar todo o contetdo curricular articulado a procedimentos e atividades
pedagogicas;

c) identificar os objetivos referentes a competéncias cognitivas, habilidades e atitudes;

d) definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto basicas quanto
complementares;

e) elaborar o material didatico para programas a distancia;

f) realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem, em particular motivar,
orientar, acompanhar e avaliar os estudantes;

g) avaliar-se continuamente como profissional participante do coletivo de um projeto de
ensino superior a distancia (BRASIL, 2007).

Essa descricdo da atividade de tutoria revela certo nivel de sobreposicdo entre as
atividades de docéncia e tutoria, porém em contextos distintos, dada a natureza tecnoldgica,
metodoldgica e epistemoldgica da atividade de tutoria, em que se deve levar em conta que a
mediacdo acontece em ambitos ndo presenciais, além do uso pedagogico das TDICs.

Mill (2014; 2018), Belloni (2011) e Costa et al. (2020) postulam que o tutor é um dos
principais mediadores no processo de ensino e aprendizagem nos ambientes virtuais, pois atua

diretamente com os estudantes nos AVAs e deve desenvolver competéncias de natureza:
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a) Didatico-pedagdgica, que envolve o dominio de estratégias metodoldgicas para ensinar
0s estudantes por meio da mobilizagdo de conteddos e materiais didaticos a fim de
promover a aprendizagem;

b) tecnoldgica, capacidade de aplicar as TDICs no desenvolvimento das praticas
educativas para o dialogo, a interacdo e a colaboracdo entre tutor e estudantes,
incluindo-se também o conhecimento do AVA utilizado;

c) linguistica, habilidade para se comunicar de forma escrita e orientar o estudante no
processo de construcdo da aprendizagem;

d) social, capacidade de estabelecer um ambiente de ensino-aprendizagem favoravel a
comunicagdo e a interacdo entre os participantes do AVA,;

e) da aprendizagem, ou seja, 0 conhecimento sobre como ocorre a aprendizagem em
ambientes digitais;

f) intercultural, habilidade para lidar com a diversidade cultural dos estudantes;

g) e tutorial, capacidade para administrar a participacdo dos estudantes na realizacdo das
atividades, além da capacidade de planejamento, organizacao e avaliacdo das atividades
académicas (CARMO; FRANCO, 2019).

Ha quem defenda a tutoria como o principal agente do processo de combate a evasao
escolar e, portanto, de melhor desempenho financeiro das IES (GOMES; POSSAMAI, 2019).
Os autores afirmam que, atualmente, a evasdo nos cursos ofertados a distancia, em todas as suas
modalidades (graduacdo, poOs-graduacdo lato sensu e extensdo), se apresenta de forma
significativa e é uma realidade das instituicGes de ensino, sejam elas publicas ou privadas.
Segundo dados do Mapa do Ensino Superior, organizado pelo Sindicato das Mantenedoras do
Ensino Superior (SEMESP), a taxa de evasdo é uma preocupacdo maior no EaD do que no
ensino presencial. No ultimo Censo do Ensino Superior, em 2019, as taxas de evasdo das redes
privadas eram de 30,7% nos cursos presenciais e 35,4% nos cursos de ensino a distancia®®.
Nesse viés, 0 motivo da atividade de tutoria tem relacdo direta com a retengdo dos estudantes e
se torna uma estratégia para conter a evasdo, numa logica industrial e massiva da EaD
(BELLONI, 2011).

Retomando o Decreto n°® 9.057/17, em seu art. 1° encontra-se a defini¢do da educacéo a
distancia como aquela na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e

aprendizagem se da com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicagdo, com

31 Fonte: https://www.semesp.org.br/mapa-do-ensino-superior/edicao-11/dados-brasil/evasao/. Acesso em 22 de
out.2021.
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pessoal qualificado, politicas de acesso, acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre
outros, e que desenvolve atividades educativas por estudantes e profissionais da educacao que
estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017). Nota-se que essa prerrogativa legal néo
faz mencéo ao profissional que pode exercer a mediacdo didatico-pedagogica nos cursos da
EaD, desde que sejam qualificados, como é destacado na legislacao.

Outro aspecto importante a ser mencionado é que a profissdo do tutor ndo é
regulamentada como oficio docente, o que pode acarretar remuneracdo inferior desse
profissional que exerce a atividade de tutoria (COSTA et al.,, 2020). Os argumentos
apresentados levam a reforcar a importancia da atividade de tutoria como uma potente forma
de mediacdo. Entretanto, a ndo categorizacdo do tutor como professor/docente afeta a
profissionalizacdo desses profissionais, o que impossibilita que eles sejam remunerados como
os demais docentes (COSTA et al., 2020).

Feitas essas consideracdes, informa-se que, para manter protegida a identidade dos
professores/tutores e dar mais celeridade a categorizagdo dos dados, seus nomes foram
codificados, conforme a ordem das respostas no questionario online, na seguinte sequéncia:
PT/1; PT/2; PT/3; PT/4 e PT/5.

A maioria dos professores/tutores se encontra na faixa-etaria entre 26 e 46 anos (80%)
e apenas 20% estdo acima desse percentual. A formacdo académica é predominantemente de
mestres (60%), sendo 20% doutores e 20% especialistas. Os dados recolhidos digitalmente na
IES pesquisada refletem a tendéncia apurada pelo Censo da Educacdo Superior de 2019, que
revela que o grau de formacdo é predominantemente (48,3%) do mestrado, seguido do
doutorado (28,9%) e de especializacdo (22,8%). O Censo 2019 documentou, ainda, que também
na EaD a maior parte € de mestres (89,2%).

As questdes de qualificacdo do corpo docente reveladas nos dados apresentados devem
ser reportadas as respectivas exigéncias legais. Segundo a normativa, a qualificacdo dos
professores para uma IES do nivel de faculdade®? deve ser de titulagdo, no minimo, de pos-
graduacdo lato sensu. Outro dado importante é que, no universo da educacdo superior, 54,3%
dos professores que atuam no setor sdo vinculados a instituicdes privadas e 45,7% ao sistema

publico de ensino (INEP, 2019). A iniciativa privada detém o maior nimero de professores.

32 Faculdade — instituicdo de educagdo superior que atua em um nimero reduzido de areas do saber em que é
especializada e oferece apenas cursos na area de saide ou de economia e administracdo, por exemplo. N&o possui
autonomia para criar programas de ensino e cursos e seu corpo docente deve ter titulacdo de, no minimo, pés-
graduacdo lato  sensu.  Fonte:  https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e
indicadores/resumo_tecnico_censo_da_educacao_superior_2019.pdf
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Vejam-se 0s dados sobre a experiéncia dos respondentes como professores na educagédo

superior em comparacéo a docéncia em regimes a distancia, apresentados no GRAF. 1.

Grafico 1 - Comparativo entre a experiéncia docente na educacao superior e EaD
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Fonte: dados da pesquisa.

Constatou-se que a experiéncia docente na EaD esta concentrada no periodo de até cinco
anos, em contraposi¢do a experiéncia na educacdo superior na modalidade presencial que se
encontra acima de 10 anos. Essa cronologia coincide com a promulgacdo da Portaria n°
2.117/2019, que dispde sobre a oferta de carga horaria na modalidade de EaD em cursos de
graduacdo presenciais ofertados por institui¢cbes de educacgdo superior. A normativa indica que
a oferta de carga horéria a distdncia em cursos presenciais, entre outros itens, deve ser a
mediacdo de docentes, tutores e profissionais da educagdo com formagdo e qualificacdo em
nivel compativel com o previsto no Projeto Pedagogico do Curso (PPC). E necessario
identificar nesse documento, de maneira objetiva, 0s contetdos, as disciplinas, as metodologias
e as formas de avaliagéo.

Santinello, Costa e Santos (2020) afirmam que a Portaria n® 2.117/2019 permitiu a
introducdo mais expressiva das tecnologias digitais nos PPCs de graduacao presenciais nas IES
brasileiras, o que pode ser visto como determinante para 0 aumento da oferta de disciplinas e
cursos em EaD nas institui¢des de ensino, em especial nas instituicdes privadas. Para os autores,

essa possibilidade pode acarretar ndo s6 um mais esvaziamento dos cursos presenciais, cComo
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também mais propagacdo mercadoldgica da modalidade, revestida de uma ideia inovadora de
educacdo, mas que visa deixar “a conta um pouco mais leve” (OLIVEIRA; SOUZA,
RODRIGUES, 2019, s/p). Como umas das consequéncias, pode ser reconhecida a precarizagao
das condigdes de trabalho de professores a partir da reducdo da sua carga horaria e do emprego
intensivo de tutores com menos exigéncia de qualificacdo académica em seu lugar (COSTA,
2019).

Criticos a flexibilizacdo das possibilidades de ensino a distancia asseguram que
aumentar o numero de vagas em cursos, sem exigéncias mais rigorosas acerca de sua qualidade,
pode levar milhdes de jovens a se formar em cursos deficitarios (OLIVEIRA; SOUZA,;
RODRIGUES, 2019). Haja vista todo esse cenario de duvidas, na IES pesquisada o0s
professores/tutores se declararam preparados para a realizacdo das avaliagbes em ambientes
digitais (80%), sendo que os demais 20% declararam estar pouco preparados.

Levando em conta que a concepg¢do de avaliacdo é uma premissa fundamental para que
as préaticas pedagogicas possam ser transformadas e melhoradas de forma deliberada e
sustentada (FERNANDES, 2020a), questiona-se: qual concepg¢do de avaliagdo embasa essas
respostas?

Buscando responder essa questéo, expde-se a analise da categoria “pratica avaliativa”,
que foi organizada em subcategorias para atender a todas as questdes do questionario online.
As subcategorias foram: concepcdo de avaliagdo; concepgdo sobre o sentido das

notas/conceitos; avaliacdo formativa; e préatica de feedbacks.

5.2 Avaliacdo da aprendizagem: epistemologias e concepcoes

Com o intuito de analisar as concepgdes de avaliacdo da aprendizagem dos
professores/tutores, utilizou-se a técnica para andlise de dados qualitativos gerados pelo
questionario online, conforme proposto por Bardin (2009). A técnica de andlise foi feita a luz
do referencial tedrico sobre as geracdes de avaliagdo (GUBA; LINCOLN, 2011). Essas
geracOes serviram de base para o recorte das unidades de registro (palavra ou expressao), que
refletem o sentido atribuido pelos participantes & provocacao feita pela seguinte questéo: “para
vocé, avaliar 7

As respostas a questdo provocadora foram:

Analisar de maneira conjunta ou individual se os estudantes conseguiram compreender
0 contelido através de explicacBes e exemplos que eles trazem (P/T1).



138

Usar a inteligéncia e analisar se realmente os estudantes estdo compreendendo o
contetdo (P/T2).

Conhecer o desempenho do estudante no processo de aprendizagem para orienta-lo a
novas aprendizagens (P/T3).

Me sinto mais & vontade para iniciar essa resposta dizendo o que, para mim, NAO é
avaliar. Avaliar NAO é punir o aluno por seu mau desempenho. Pelo contrario, me
sinto mal avaliando negativamente os estudantes. Me pego pensando que aquele aluno
precisa, de alguma forma, de ajuda, de alguém que o oriente e direcione em sua rotina
como graduando. Fico me perguntando o que aconteceu na vida daquele estudante para
que ele ndo conseguisse realizar a atividade da forma mais adequada. Avaliar € dar um
direcionamento ao aluno, como se eu pudesse pegar nas méos dele e mostrar o caminho
que ele deve tomar a partir de agora. Compreendendo que ali estd um outro ser humano,
ndo s6 um nome em um didrio de classe (P/T4).

Verificar se 0 aluno conseguiu compreender o contetdo e consegue aplica-lo nas
situacBes apresentadas (P/T5).

Em primeiro lugar, observa-se que o verbo com maior frequéncia nas respostas foi
“compreender” (quatro ocorréncias), seguido de “analisar” (duas ocorréncias). A acgdo de
compreender pela avaliagdo o que foi aprendido pelo estudante evidencia tracos caracteristicos
da terceira geracdo de avaliacdo (GUBA; LINCOLN, 2011). Nessa geracdo, a busca pela
compreensdo visa alcancar um juizo de valor no qual o avaliador assume papel de juiz, mas
ainda mantendo as caracteristicas técnicas da primeira e segunda geragéo de avaliag&o.

Na perspectiva da terceira geracdo de avalia¢do, o foco esta na compreensdo do processo
ensino-aprendizagem, utilizada, também, para diagnosticar possiveis dificuldades de
aprendizagem. Essa premissa é expressa claramente pelo P/T3, quando afirma que avaliar é
“conhecer o desempenho do estudante no processo de aprendizagem para orienta-lo a novas
aprendizagens” (P/T3).

Uma critica que se faz a avaliacdo da aprendizagem nessa geracao de avaliacdo é que
muitas vezes ela reflete apenas os pontos de vista dos professores como unicos “juizes” nos
processos de avaliagdo, além da centralidade dos chamados “conteudos”. Pode-se constatar essa
centralidade nas respostas dos professores/tutores, pois a unidade de sentido “conteudo” esta
presente em trés das respostas (60% das ocorréncias).

Entretanto, ha que se considerar que, nessa concepc¢do de avaliacdo como tomada de
decisdo baseada em um julgamento, o foco ndo é a decisdo, mas o préprio julgamento, que é
feito a partir do ponto de vista do avaliador. Seguindo esse pensamento, Pinto, (2016) adverte
que “a avaliacdo corre o risco de se tornar um cofre de segredos bem guardados, em vez de ser
um quadro de clarificacdo dos dados, dos critérios e dos padrbes que se utilizam para avaliar”
(PINTO,2016, p.21).
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Fernandes (2008) chama a atencdo para o fato de que a clarificacdo da teorizagéo e
conceituacdo da avaliagdo podem constituir um importante e indispensavel ponto de orientacéo
para professores, pois uma das funcbes da teoria é sistematizar, clarificar, identificar e
compreender a pratica da avaliagdo. Em outras palavras, mudar e melhorar préaticas de avaliagcao
implica que o seu significado seja compreendido pelos professores. Na perspectiva de uma
pratica avaliativa orientada pela teoria, considera-se que, no processo de avaliagdo, estdo
presentes trés elementos principais; a) a teoria do programa, que deve estar na base da
formulacdo das questdes e do planejamento da avaliacdo; b) a utilizagdo de métodos e
procedimentos rigorosos que garantam a confiabilidade das respostas as questdes formuladas;
c) e a selecdo dos métodos, que deve estar estrita e diretamente relacionada a natureza das
questbes da avaliacdo e ao tipo de respostas que podera ser mais Util para os objetivos
pretendidos (FERNANDES, 2010).

Pensando nesses trés pontos destacados pelo autor - teoria, métodos e selecdo de
conteldo -, pode-se apreender que no contetido das respostas ndo se nota alguma mencéo sobre
as teorias de avaliacdo ou indicio explicito da concepcdo tedrica que da sustentacao as praticas.
Quanto aos métodos, o PT/4 manifesta alguma preocupacdo com a metodologia quando afirma
que “[...] avaliar é dar um direcionamento ao aluno, como se eu pudesse pegar nas maos dele e
mostrar o caminho que ele deve tomar a partir de agora”. A resposta desse professor/tutor da
pistas de uma pratica consoante com uma epistemologia sociointeracionista de quarta geracao,
na qual a pratica avaliativa € vista como um processo de partilha de significados entre avaliador
e avaliado, de interpretacdo de intersubjetividades e da criacdo de consensos a partir de
verbalizagdes individuais (GUBA; LINCOLN, 2011). Esse deslocamento do foco da avaliagéo
para o estudante pode ser observado na resposta do PT/4:

Me sinto mais & vontade para iniciar essa resposta dizendo o que, para mim, NAO é
avaliar. Avaliar NAO € punir o aluno por seu mau desempenho. Pelo contrario, me
sinto mal avaliando negativamente os estudantes. Me pego pensando que aquele aluno
precisa, de alguma forma, de ajuda, de alguém que o oriente e direcione em sua rotina
como graduandol...] (P/T4).

Com essa resposta 0 PT/4 revela uma adesdo a concepcdo de avaliacdo responsiva
alinhada com os principios de uma quarta geragdo de avaliacdo (GUBA; LINCOLN, 2011)
cujos objetos e critérios de avaliacdo sdo negociados e construidos por todas as partes
interessadas nos processos educativos, uma pratica social de construcdo de sentidos,
mutuamente constitutiva de avaliadores e avaliados e, portanto, intersubjetiva e relacional.

Focada nos cenarios, nos processos e na participacdo responsavel de todas as partes



140

interessadas, essa perspectiva coaduna-se com o movimento de uma avaliacdo pedagogica
direcionada para a melhoria das aprendizagens.

Em contraposicgao a essa abordagem, a fala do P/T5 de que avaliar € “verificar se o aluno
conseguiu compreender o contetido e consegue aplicd-lo nas situagdes apresentadas” leva a
constatacdo de uma concepcdo de avaliagio como medida (primeira geracdo) e de
aprendizagem na perspectiva skinneriana, na qual os métodos de ensino restringem-se aos
procedimentos e técnicas necessarios a organizacao e controle das condigdes ambientais que
asseguram a transmissao/recepc¢do de informacdes. O professor, nessa vertente, deve modelar
respostas apropriadas aos objetivos instrucionais e conseguir o comportamento adequado pelo
controle do ensino, inclusive por meio das provas e testes, entendidos como os estimulos
externos (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2010).

Ainda, o P/T3 foca sua atencdo nos processos educativos, com vistas a regulacdo da
aprendizagem, ao responder que avaliar ¢ “conhecer o desempenho do estudante no processo
de aprendizagem para orientd-lo a novas aprendizagens”. A concepc¢do subjacente a essa
resposta acentua a funcdo regulatéria (diagnostica) da avaliagdo, uma vez que ndo se trata
somente de analisar os resultados da avaliacdo, mas, sobretudo, de orientar o ensino. Essas
avaliacdes, nessa concepcdo, refletem tendencialmente os pontos de vista dos avaliadores com
vistas a aprecia¢do do mérito (GUBA; LINCOLN, 2011).

A andlise dos contetdos das respostas revela concepcdes distintas de avaliacdo, com
maior incidéncia da terceira geragéo de avaliacdo como juizo de valor para a tomada de decisao
acerca da progressao dos estudantes. Nessa auséncia de teorizacdo sobre a avaliacdo reside uma
importante parte dos problemas que impede a utilizagdo de préaticas de avaliacdo claramente
orientadas para apoiar as aprendizagens e o ensino, segundo Fernandes (2019a).

Os principios e dimens@es, alguns dos quais no dominio da natureza, dos fundamentos
e do enquadramento conceitual e tedrico da avaliacdo, sdo considerados fundamentais para o
seu efetivo desenvolvimento. A efetiva melhoria das praticas pedagdgicas no dominio da
avaliacdo e do ensino ndo é possivel sem uma andlise e discussédo, tdo aprofundada quanto
possivel, dos conceitos e aspectos tedricos que subsidiam as praticas avaliativas
(FERNANDES, 2020a).

Na proxima secdo, ainda na categoria “préaticas avaliativas”, passa-se a analisar as outras
subcategorias ja referidas. Ha4 sempre uma concepgdo epistemoldgica subjacente as praticas,
seja qual for. Conforme constatado no corpus informacional deste estudo, a concepgéo
predominante ¢ a avaliagdo como “juizo de valor" (GUBA; LINCOLN, 2011) para tomada de

decisdo acerca das melhorias da aprendizagem. E, entio, uma avaliacio formativa
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(FERNANDES, 2009), mesmo que restrita aos objetivos de ensino, como sera visto mais a

frente.

5.3 Da praética a praxis avaliativa

Fernandes (2008) ensina que a pratica ou as praticas tém sido entendidas sob duas
perspectivas: uma que resulta da classica dicotomia com a teoria e a outra na qual a préatica
aparece associada ao conhecimento pratico e se aproxima muito do significado da praxis
defendida por Freire (2003) como uma “teoria do fazer” (FREIRE, 2003, p. 172). Nesta, a acdo
e reflexdo se ddo simultaneamente. A praxis significa conceber a teoria como um conjunto de
ideias capazes de interpretar determinado fendmeno ou momento histérico que, em um segundo
momento, leva a um novo enunciado, em que o sujeito diz sua palavra sobre 0 mundo e passa
a agir para transformar essa mesma realidade. Freire (1983) ensina que “quanto mais ganhamos
essa clareza por meio pratica, mais percebemos a impossibilidade de separar o inseparavel”
(FREIRE, 1983, p. 27).

A prética, nessa linha, tem a ver com as formas de lidar, de estar e de interagir com 0s
outros. E, na visdo de Fernandes (2008), € um conceito analitico ou uma perspectiva tedrica que
possibilita uma forma de compreender os significados que as pessoas atribuem as experiéncias
que vivem no &mbito de uma experiéncia educacional que envolve o processo de avaliagio. E
a partir da atividade pratica e do conhecimento (pratico) que o processo de avaliacdo se
desenvolve, permitindo a reflexdo sobre as acbes planeadas no ambito do que esta a ser
avaliado. Isso ndo significa, porém, que uma abordagem de avaliacdo por meio da praxis rejeite
a relevancia da delimitacdo clara e objetiva dos critérios de avaliacdo, pois é necessario que 0
rigor metodoldgico imponha procedimentos que garantam a necessaria solidez e a credibilidade
da avaliacdo desenvolvida.

Os conceitos de experiéncia vivida e de pratica, entendida como praxis, propiciam novas
formas de se olhar a avaliacdo, pois destacam a necessidade e a importancia da ndo utilizacdo
de modelos ldgicos e de todo tipo de elementos proprios das perspectivas behavioristas.
Possibilita também se passar a ter em conta conceitos analiticos que ajudam a compreender a
natureza processual e deliberativa da pratica. Nessa acepcdo, a pratica avaliativa coaduna com
a premissa defendida neste estudo, de avaliacdo formativa eminentemente pedagdgica, cujo
propdsito é contribuir ativamente para que os estudantes aprendam mais e melhor, com
compreensdo e participacdo ativa dos estudantes nas tarefas propostas pelos professores
(FERNANDES, 2020a).
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A TAB. 1 demonstra as respostas dos participantes da pesquisa sobre a avaliacdo
formativa. A cada assertiva sobre a avaliagcdo formativa os professores/tutores indicaram o grau
de concordancia com cada uma delas, segundo a escala que variava de um (discordancia total)
a cinco (concordancia total). Se julgassem nédo ter elementos para avaliar a assertiva ou
entendessem que ndo se aplica a sua préatica avaliativa, poderiam assinalar a opg¢éo “ndo sei

responder / ndo se aplica”.

Tabela 1 - Avaliagdo formativa

N
w
(621

Assertivas/grau de concordéncia 1 % % % 4 % %

A avaliacdo formativa aumenta a carga de O 0 0 0 0 0 1 20 4 80
trabalho dos docentes

Estudantes ndo valorizam a avaliacdo formativa 2 40 2 40 1 20 O 0 0 O

Os docentes precisam de mais formagdo para O 0 1 20 1 20 1 20 2 40
usar a avaliacéo formativa

A avaliagdo formativa incentiva a competicdo 3 60 O 0 0 0 2 40 0 O
entre os estudantes

A avaliacdo formativa pode desencorajar os 1 20 0 0 2 40 1 20 1 20
estudantes com necessidades educacionais
especiais ou dificuldades de aprendizagem

Quando os estudantes trabalham juntos, é dificil 1 20 0 0 2 40 2 40 0 O
para o docente aplicar a avaliacdo formativa

Faltam recursos e ferramentas digitais 2 40 2 40 0 0 1 20 0 O
favoraveis para avaliacdo formativa

Fonte: dados da pesquisa.

Os dados comprovam que as assertivas com maior prevaléncia de marcagdo foram
relativas ao trabalho docente, sobre o aumento da carga de trabalho (80% para o grau 5) e sobre
mais formacéo para a usar a avaliacdo formativa (40% para o grau 5). O trabalho docente e a
carga horéria se conectam a uma questdo basilar, isto é, a avaliacdo formativa depende de
profunda reflexdo pedagdgica acerca do que os estudantes devem aprender e do tipo de
oportunidades e de ambiente escolar que deve ser criado para que tal aconteca.

Nesse sentido, depende das formas como os professores organizam e desenvolvem o
seu ensino e, concomitantemente, da organizacéo e do funcionamento pedagdgico das escolas,

levando em conta aspectos como:

a) Feedback é o real contetido da avaliacdo formativa, pois é a partir dele que os estudantes
sabem o que tém de aprender, onde se encontram em relacdo a aprendizagem e o0 que
tém de fazer para aprender;

b) os estudantes e as suas aprendizagens devem estar no centro de toda a agdo pedagogica;
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c) a avaliagdo formativa deve ser planeada tendo em vista um propoésito fundamental:
contribuir para que todos os estudantes aprendam mais e melhor;

d) asdinamicas de trabalho nas salas de aula devem ser igualmente diversificadas, podendo
0s estudantes trabalhar em pequenos grupos, em pares ou no grande grupo com o apoio
e a orientacdo dos seus professores;

e) a selecdo das tarefas de trabalho a propor aos estudantes tem de ser muito criteriosa,
sendo necessario ter em conta que cada tarefa deverd cumprir uma tripla funcéo,
permitindo que os estudantes aprendam, que os professores ensinem e que ambos
avaliem;

f) as tarefas devem ser tdo diversificadas quanto possivel e, com base nelas, 0s estudantes
devem ter oportunidades reais para participar na avaliagao das suas aprendizagens, quer
por meio de processos de autoavaliagdo, quer por processos de avaliagdo entre pares ou
ainda pela avaliacdo em grande grupo;

g) a relacdo pedagdgica que se estabelece entre professores e estudantes é,
comprovadamente, um elemento essencial para a criagdo de um clima favoravel ao
desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes;

h) cada aula tem de ser meticulosamente pensada e planeada para prever diferentes
momentos (FERNANDES, 2020a).

Quando se consideram todos esses aspectos, pode-se dizer que o papel do professor vai
além de corrigir e atribuir uma nota, e ganha a dimensao da praxis, cujos resultados da avaliacdo
formativa ndo sdo mobilizados nem utilizados diretamente para classificar, mas sim para
orientar a progressdo dos estudantes. Haja vista esse posicionamento, € importante mencionar
que o tornar-se professor passa por um processo formativo, como lembra Freire (1991):
“ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma como
educador, permanentemente, na préatica e na reflexdo sobre a pratica” (FREIRE,1991, p.58). A
formacdo do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie a sua pratica a partir da
reflexdo sobre o seu cotidiano.

Observa-se, ainda que os professores/tutores indicaram baixa pontuagdo para as
assertivas que buscavam gerar dado sobre a ndo valorizacdo da avaliacdo formativa pelos
estudantes. Apenas 20% indicaram a assertiva quatro e 20% a assertiva cinco, o que significa

que percebem receptividade dos estudantes para a dimensdo mais formativa da avaliagao.
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Na assertiva sobre os recursos e ferramentas digitais favoraveis para avaliacdo
formativa, 20% dos professores indicaram o grau 4. As indicacgdes restantes (80%) ficaram
abaixo do grau 2. Sobre essa afirmagéo, conforme comprovacéo deste estudo, 0 AVA/Moodle
da IES pesquisada apresentou um cardapio de interfaces que efetivamente podem ser usadas
para a pratica da avaliacdo formativa.

A assertiva sobre a avaliagdo formativa e o incentivo competi¢do entre os estudantes
revelou que 40% dos respondentes pensam, ao indicar o grau 4 da escala, que uma abordagem
meritocratica da avaliacdo por meio da nota pode incentivar a competicdo e ndo a colaboragéo
entre os estudantes. Esse pensamento se articula com a assertiva sobre o trabalho colaborativo,
em que 40% dos professores/tutores indicaram o grau 3 para a possibilidade de essa agéo
dificultar o trabalho docente. Essas evidéncias reforcam a constatacdo de uma concepcéao de
avaliacdo orientada para a classificacao.

Fernandes (2020b) ensina que, se no decorrer de qualquer atividade da aula verificar-se
que um estudante tem alguma dificuldade ou ndo sabe o que deveria saber, entdo se torna
necessario encontrar feedback e estratégias adequadas para que ele venca essa dificuldade. As
informacdes recolhidas na avaliacdo formativa ndo séo utilizadas para progressao e devem ser
essencialmente utilizadas para proporcionar a distribuicdo de feedback que os ajude a aprender.

Acerca dos feedbacks, 100% dos professores tutores afirmaram que realizam essa
estratégia no AVA/Moodle da IES pesquisada. Essa informacdo é relevante para a concepcao
mais significativa da préatica avaliativa, pois € pelo feedback que os estudantes séo informados
sobre o0 que ainda é necessario fazer para aprender. Mas, é importante compreender a natureza
do feedback e os contextos em que é dado, dos quais depende a sua capacidade de ter impacto
positivo nas aprendizagens, quer seja de um ponto de vista qualitativo, quer seja de um ponto
de vista quantitativo (MACHADO, 2020a).

O PT/4 relata que entre as dificuldades para realizar a avaliagdo em ambientes digitais
estd a disponibilidade de tempo do professor/tutor para realizar feedbacks. Relata o
professor/tutor em tom de desabafo:

As cargas horarias costumam ser baixas e acaba ndo sobrando tempo para que
feedbacks individuais sejam dados aos estudantes, como parte do processo de avaliagdo
e diagndstico. O professor/tutor tem uma série de atribuicOes e gerir o processo de
avaliagdo é uma delas. Contudo, com ambientes virtuais lotados de estudantes acaba
ndo sobrando tempo (dentro da carga horéria de trabalho acordada) para que o
professor/tutor possa se dedicar tanto quanto gostaria ao processo de avaliagdo (PT/4).
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Fica evidente no excerto da fala do PT/4 a questdo da néo profissionalizagéo da tutoria
em EaD e da légica mercadoldgica que impera sobre o trabalho docente, com turmas com
elevado numero de estudantes, reduzida carga horaria do professor/tutor e avaliacGes
padronizadas e automatizadas. As IES aliam, cada vez mais, 0 conhecimento as tecnologias,
cuja evolucdo se deve principalmente a integracdo da IA nos AVAs. Para Anibal (2021), uma
das formas que as instituicdes de EaD tém para responder & concorréncia agressiva de um
mercado aberto e universal é a automatizacdo de processos na gestdo das aprendizagens por
meio dos AVAS.

O autor apresenta a figura do “tutor virtual”, uma IA que dispde de funcionalidades e
caracteristicas, que em muitas situacfes sdo similares ao comportamento humano, podendo
fazer muitas das tarefas, principalmente burocréticas (e outras), que sdo inerentes aos tutores
humanos. Mas serd o “tutor virtual” capaz de fornecer feedbacks assumidos como uma das
competéncias centrais e mais poderosas que o professor deve dominar para garantir uma
avaliacdo formativa com impacto positivo nas aprendizagens dos estudantes? Sera a |A capaz
de fornecer aos estudantes a informacao de que precisam para compreenderem onde estdo e o
que precisam fazer a seguir (plano cognitivo)? E mais: desenvolve o sentimento de controle
sobre a sua propria aprendizagem e, por conseguinte, aumenta o grau de envolvimento dos
estudantes por meio de processos cada vez mais eficazes de autorregulacdo (plano
motivacional)? (MACHADO, 2020a).

O sistema de feedback é feito de ajustamentos e de mudancas frequentes que favorecem
a aquisicdo de mais e melhores aprendizagens, o que pressupde a abertura de professores e
estudantes para ajustamentos continuos que ndo podem ser controlados de forma automatizada
por algoritmos de programacéo. Diante desses argumentos, concluiu-se que, para uma tutoria
totalmente automatizada, € necessario um estudante também automatizado.

Entretanto, € preciso reconhecer que a configuracdo das interfaces pelo professor/tutor
pode contribuir para a diminuicéo do excesso de carga horaria de trabalho como, por exemplo,
oferecer feedbacks qualificados com base na programacao de rubricas de avaliacdo e controle
de lancamento de notas.

Provocados sobre qual o sentido que o valor numérico (nota ou conceito) atribui as
atividades avaliativas, 20% dos professores/tutores responderam que € para aprovar 0S
estudantes; 20% para classifica-los pelo seu desempenho; 20% para que o estudante possa saber
sobre seu desempenho, como uma forma de feedback; e 40% para estimula-lo a estudar. Aqui
se constata uma adesdo a pratica da avaliacdo somativa como forma de classificar e transmitir

para o0 estudante em termos quantitativos o seu desempenho. As proposi¢cdes em que havia a
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possibilidade do uso da nota para saber sobre as aprendizagens e dificuldades dos estudantes
ndo receberam indicagdo alguma. O entendimento € que os resultados expressos nas notas estéo
solidamente enraizados nas préaticas avaliativas. A nota é sinal de mérito, aprovacdo e forma de
fazer o estudante estudar mais. Essa constatagdo tem em sua génese a ideia de que a avaliagédo
€ uma questdo meramente técnica que, por meio dos testes, provas bem construidas, é possivel
mensurar com rigor e isengéo as aprendizagens dos estudantes (FERNANDES, 2009).

Machado (2021) esclarece que, a rigor, a nota € um mero simbolo pelo qual se procura
sintetizar o que um estudante sabe e € capaz de fazer ao fim de um dado periodo de tempo, 0
simbolo que supostamente indica o nivel de desempenho alcang¢ado por um estudante ao fim de
um dado periodo de tempo. O autor advoga que a progressao e as notas fazem parte da avaliacdo
pedagogica quando sdo pensadas e organizadas para apoiar a realizacdo das aprendizagens dos
estudantes. A progressao define os procedimentos e as técnicas a partir dos quais se podem
determinar as notas. Nesse sentido, é pela progressdo que se define o algoritmo ou qualquer
outro meio, a partir do qual se calculam as notas (MACHADO, 2021).

E importante deixar claro que as avaliagBes que sdo utilizadas para atribuir notas aos
estudantes sdo apenas uma parte, um subconjunto de toda a informacéo de natureza avaliativa
que se obtém e estd disponivel sobre cada processo de aquisicdo da aprendizagem
(MACHADO, 2021). Trata-se, portanto, de elementos que advém de uma avaliagdo somativa
que se destina a produzir informagdes que sdo utilizadas para atribuir as notas aos estudantes.
Mas que quando utilizada para fins das melhorias da aprendizagem, tem carater formativo

pedagdgico.

5.4 Contexto da pratica avaliativa

Como defendido neste estudo, o objeto central da “avaliagdo pedagogica” é melhorar as
aprendizagens. Trata-se de um propoésito claro e que, em principio, sera sempre valido,
independentemente do quadro social e pedagdgico em que a pratica avaliativa ird se
desenvolver. No entanto, compreende-se que a sua concepcao e elaboracdo devem levar em
consideracdo que aquele fim deve se concretizar no desenvolvimento curricular. Nessa
perspectiva, é necessario ter uma visdo integradora dos processos de ensino, de avaliacdo e de
aprendizagem. E, em particular, ter como fundamento o papel de sustentacdo da avaliacdo
pedagdgica no apoio ativo ao ensino e as aprendizagens.

H& que se considerar ainda a diversidade de concepcdes e experiéncias presentes no

ambito em que os professores/tutores vdo operacionalizar as avaliagfes. Entdo, é preciso



147

entender quais sdo as dificuldades no dominio da avaliagcdo pedagogica. Veja-se, pois, qual é o
grau de dificuldade para a implementacdo da pratica avaliativa em contextos digitais
evidenciada pelos professores/tutores. No questionario online, os professores/tutores tinham
que assinalar, numa escala de um a cinco (sendo um o menor valor e cinco 0 maior), 0 maior
grau de dificuldade para a realizacdo das avaliacGes em contextos digitais.

A TAB. 2 exibe os itens da categoria “pratica avaliativa” do questionario online com as

indicagdes dos professores/tutores.

Tabela 2 - Préaticas avaliativas

Subcategorias/escala 1 1% 2 2% 3 3% 44 % 5 5%
Sele¢do de contetidos 2 40 1 20 2 40 0 0 0 0
Critérios de correcao 0 0 2 40 2 40 1 20 0 0
Adequacédo do tempo 2 40 0 0 1 20 1 20 1 20
Escolha das ferramentas 0 0 2 40 2 40 1 20 0 0
Configuracdo das ferramentas 2 40 0 0 1 20 2 40 0 0
Fraude 0 0 0 0 1 20 2 40 2 40
Identificacdo do estudante 0 0 0 0 1 0 2 40 2 40

Fonte: dados da pesquisa.

Diante das respostas, foi possivel afirmar que a maior dificuldade apresentada foi quanto
as fraudes e identificacdo dos estudantes, pois 80% dos professores/tutores marcaram na escala
0s graus 04 e 05. E 20% indicaram o grau 03, uma dificuldade mediana. O que se detectou é
que, na percepcao dos professores/tutores, a confiabilidade e a pratica de fraudes nas avaliagcdes
feitas em ambientes digitais geram muitas davidas quanto a fidedignidade dos resultados,
havendo sempre um nivel de incerteza quanto a identidade de quem realmente faz a avaliacao,
como em todas as situacdes em quee ndo ha a possibilidade da presenca de um professor. O que
acontece é que os professores estdo muito mais preocupados com todo o problema de identidade
do "examinando" para arbitrar medidas pedagdgicas para que os estudantes alcancem as
competéncias programadas que nao querem, de forma alguma, perder o controle do processo
que, entendem, esté na avaliacio (GARCIA PENALVO, 2020).

Garcia Aretio (2021b) afirma que diante, dessa possibilidade, é aconselh&vel usar varios
instrumentos de avaliagdo ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem de forma
continua e sistematica. Ha4 quem defenda que nas avalia¢des individuais sejam usados sistemas
de identificacdo como forma de garantir a qualidade da avaliacdo formativa (KOZLAKOWSKI;
GARCIA, 2020). No entanto, como o teste e provas em regime a distancia podem acarretar
sérios problemas de garantia da autoria, Machado (2021) alega a necessidade de diversificar 0s
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processos de geracdo de informacdo, principalmente se o proposito for eminentemente
formativo e centrado na promocdo efetiva da aprendizagem.

No questionario online indagou-se sobre a frequéncia da utilizacdo de alguns
instrumentos para a avaliagdo no AVA. Solicitou-se que indicassem em uma escala de um a
cinco (sendo um o menor valor e cinco 0 maior) a frequéncia de utilizacdo de cada uma delas.

A TAB. 3 apresenta o resultado.

Tabela 3 - Estratégias de avaliagdo no AVA/Moodle para a prética avaliativa

Subcategorias /escalas 01 % 02 % 03 % 04 % 05 %

Apresentacdes orais 2 40 0 O 1 20 0 0 2 40

Cumprimento de tarefas em ambientes virtuais de
aprendizagem

o
o
o
o
=

20 1 20 3 60

Desenvolvimento de projetos colaborativos online 1 20 1 20 O 0 2 40 1 20
Jogos 3 60 0 O 1 20 1 20 0 O
Participacéo e féruns de discussao 0 00 1 20 2 40 1 20 1 20
Participacdo nas atividades propostas 0 0 o0 O 0 0 1 20 4 80
Provas com questdes objetivas 0 0 o0 O 1 20 1 20 3 60
Provas com questdes discursivas 1 20 0 O 1 20 1 20 2 40
Questionario 1 20 0 O 0 0 1 20 3 60
Testes objetivos ao longo das unidades de ensino 2 40 0 O 0 0 00 0 3 60

Fonte: dados da pesquisa.

Para iniciar esta analise, estabelece-se uma questdo epistemoldgica quanto ao uso do
termo “instrumento” de avaliagdo. Apesar de ser a mais comum quando se refere a qualquer
técnica que permita recolher informacédo acerca do que os estudantes sabem e sdo capazes de
fazer, Fernandes (2020b) acredita que essa designacdo nédo e consistente com a concepg¢éo de
avaliacdo pedagdgica, pois remete a uma visao da avaliagdo como medida e como uma mera
técnica.

Os dados gerados pelo questionario online revelam uma concepgdo epistemoldgica
orientada por uma pratica avaliativa instrumental, pois se pode verificar que a maior frequéncia
estd nos itens: cumprimento da tarefa (60%) e participacdo nas atividades (60%). Os
professores/tutores mostraram que suas escolhas priorizam as técnicas de verificagdo do
cumprimento e participacao das tarefas. A participacdo dos estudantes € muito valorizada pelos

participantes, pois 80% deles indicaram que frequentemente utilizam esse procedimento. A
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participacdo é considerada um processo informal de geracdo de informacdes e permite avaliar
aprendizagens, competéncias e atitudes que dificilmente poderdo ser avaliadas por outros
processos. Mas, exigem um cuidado especial, quer na formulagdo das tarefas, quer nas
observac0es, que, por natureza, podem ser enviesadas por uma diversidade de fatores. Também,
exigem tempo para planejar o registro das observacdes e das respostas dos estudantes que
possam incidir, sobretudo, na informacdo que néo pode ser recolhida por meio do trabalho
escrito dos estudantes (FERNANDES, 2021b).

As provas e testes objetivos e o questionario tiveram indicacdo de grande frequéncia nas
escolhas de professores/tutores (60%). Historicamente, ndo se pode menosprezar a importancia
das questdes psicométricas relativas a construcdo dos testes, provas, até porque, quanto melhor
for a qualidade da informacdo recolhida, melhor se podem tornar 0s processos de apoio as
aprendizagens: quer se trate da avaliagdo somativa, principalmente com fins classificatorios,
quer se trate da avaliacdo formativa, a qualidade psicométrica dos processos de geracdo de
informacdo é uma condicdo instrumental para o sucesso do ensino e da aprendizagem. Quando
sdo usados em contexto escolar e no &mbito da avaliacdo interna, possuem uma “validade
pedagogica” porque sao concebidos em func¢do de elevado grau de contextualizag¢ao, adaptagao
e individualizacdo. A questdo que se imple é, pois, saber como o uso de testes pode
potencializar as aprendizagens dos estudantes no &mbito de uma avaliacdo pedagogica
(FERNANDES, 2019b).

De acordo com Machado (2021), as praticas de avaliagdo dominantes em contexto
escolar estdo alicercadas no uso de um unico tipo de testes (0s testes usados para classificar)
que, nas suas opcdes fundamentais, segue o modelo do exame que é concebido com
caracteristicas psicométricas que procuram discriminar ao maximo as diferencas entre os
estudantes s&o administrados de modo coletivo, simultaneo e uniforme e sdo restituidos sob a

forma de uma classificacdo (e/ou de uma mencéo qualitativa), de acordo com a escala adotada.

5.5 Praticas avaliativas inovadoras ou simplesmente praxis

Para andlise da categoria “praticas avaliativas inovadoras”, retoma-se 0 conceito de
praxis em Paulo Freire (1997), assumida como o ato de acéo, reflexdo, acdo no desenvolvimento
curricular. Paulo Freire reitera que a praxis € reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. “Sem ela, ¢ impossivel a supera¢do da contradi¢do opressor-oprimido”
(FREIRE, 1997, p. 38). Para o autor, o ponto de partida de qualquer préatica pedagogica deve

ser sempre uma situacdo concreta, uma experiéncia vivida, que se tornara o ponto de referéncia
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para reflexdes sobre as diferentes relagdes humanas. E nas praxis pedagdgicas que se
estabelecem os didlogos entre teoria e pratica.

Para identificar uma pratica como inovadora ou, simplesmente, préxis, questionou-se
aos professores/tutores se ha diferenciacdo entre os procedimentos e técnicas de avaliacdo em
situacOes presenciais e digitais, diferenca reconhecida por todos. Por exemplo, o PT/3 afirmou
que “no contexto presencial € possivel acompanhar mais de perto o processo de aprendizado, e
a intervengdo nas dificuldades apresentadas pelos estudantes fica mais facil” (PT/3). Essa
declaragdo mostra a importancia dada pelo respondente & mediacdo que acontece de forma
presencial. A efetividade da avaliacdo formativa em regime a distancia dependera, sobretudo,
da capacidade de os professores e 0s estudantes orientarem 0S meios e recursos para promover
as aprendizagens: os recursos digitais por si ndo sdo garantia de uma avaliacdo pedagdgica
(MACHADO, 2019). Existe grande variedade no AVA/Moodle da IES pesquisada, que permite
o0 desenvolvimento da avaliacao de forma integrada com o ensino e a aprendizagem, que podem
muitas vezes ser complementados entre si, como ja demonstrado aqui.

Machado (2019) ensina que, na aprendizagem e no ensino a distancia, as préaticas de
dialogo e questionamento podem ser feitas com o apoio de recursos e dispositivos de natureza
digital com os quais a maior parte dos estudantes esta bastante familiarizada, devido, sobretudo,
a popularidade das chamadas “redes sociais”, a partir das quais permanentemente trocam
informacdo (mensagens escritas, imagens, videos, os regimes de educacdo a distancia podem
potencializar e favorecer mediacdo pedagogica. Desse modo, a efetividade das préaticas de
avaliacdo formativa em regime a distancia depende da efetividade da interacdo dialdgica
estabelecida entre professores e estudantes, quanto maior for a dindmica interacional, maior a
probabilidade de sucesso.

O PT/4, em contraposicéo a visdo do PT/3, alega:

[...] avaliacdo formativa é mais incentivada em contextos digitais, como se 0 ambiente
fosse mais favordvel a ela. Percebo que hd uma maior preocupacdo para que as
avaliacdes no ambiente digital sejam mais humanizadas, percebendo o sujeito em sua
totalidade. Acredito que o prdprio ambiente disponibiliza e favorece o uso de
ferramentas que facilitam esse processo para o professor/tutor, mas os proprios
estudantes também percebem rapidamente que serdo avaliados de uma outra maneira
(diferente do sistema tradicional e presencial). Eles percebem facilmente que a estrutura
do ensino a distancia é diferente da tradicional, incluindo os processos de avaliagdo
(PT/4).

A resposta desse professor/tutor traduz o cerne da avaliagdo formativa em contextos
digitais, como conjunto de processos que deve permitir que os estudantes conhecam bem: o que

tém de aprender no final de um dado periodo de tempo; a situacdo em que se encontram quanto
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as aprendizagens que tém de desenvolver; e os esfor¢os que tém de fazer para aprenderem o
que esta previsto e descrito nos planejamentos curriculares (FERNANDES, 2019; MACHADO,
2019).

O PT5 se limita a referir que “nos contextos virtuais o aluno tem a internet a disposi¢ao
para consultas” (PT). Sua afirmacéo remete a uma contradi¢do, como se a internet ndo estivesse
presente nas salas de aula. O que se destaca é que a consulta no ambiente digital, novamente,
pde em duvida a veracidade da autoria das atividades realizadas e respostas dadas nos testes e
provas.

Relativamente as dificuldades identificadas pelos professores/tutores, podem-se agrupar
as respostas de acordo com o foco dado a avaliacdo, uma vertente mais técnica e outra mais
pedagogica. As dificuldades apresentadas pelo PT/1 e PT/3 tém relacdo com o formato,

questdes, tempo, ou seja, sdo de ordem instrumental, técnica. Vejam-se as respostas:

Formatos predefinidos para as avaliagdes (PT/1).

Determinar o grau de dificuldade das questdes a serem apresentadas de forma objetiva
e discursiva; prever o tempo para a realizacdo de uma avaliacdo; propor modos de
avaliacédo inovadores além daqueles usados de forma tradicional (PT/3).

O PT/2 e PT/5 apresentaram dificuldades referentes as atitudes dos estudantes na
realizacdo das avaliagcbes, como se constata nos excertos: “falta de comprometimento dos
estudantes” (PT/2); “plagio e cola” (P/T 5).

Ja 0 PT4 pontua que € obter conhecimento sobre novas e melhores maneiras de avaliar
0s estudantes, de maneira mais humanizada, voltada para o diagnostico e preocupada com o
aprendizado (PT/4). Claramente, esse professor/tutor concebe a avaliagdo em sua dimensao
pedagogica formativa. A questdo é que, para tornar a avaliagdo em contextos digitais mais
fidvel, € preciso diversificar e adequa-la ao curriculo, as metodologias, aos estudantes e aos
procedimentos de técnicas de geracdo de informacdo acerca da aprendizagem dos estudantes.
Assim, técnica, tecnologia e pedagdgica se complementam.

Quando solicitado aos professores/tutores que citassem alguma pratica de avaliacéo
inovadora, somente dois responderam ao questionamento. Um respondeu que avalia a
participacdo dos estudantes (PT3) e o outro citou o feedback como uma forma de inovagéo
(PT4). Se se pensar a inovacao a luz das praxis pedagogicas, percebe-se que podem ou nao
fazer uso intensivo das tecnologias digitais, precisando oferecer mudancas ou interrupcdes em
relacdo a certas caracteristicas da educacdo tradicional, especialmente a sua composicao

expositiva, ritualizada, memoristica, em que a avaliacdo estd a servico da aprovacdo ou
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reprovacdo dos estudantes. S&o inovadoras aquelas com as experiéncias educativas, que
promovem a aprendizagem baseada na compreensdo, na coopera¢do e geram um clima de
aprendizagem e dialogicidade e principalmente estimulam a metacognicdo e criagdo de novas
formas de aprendizagem e promovem a vontade de aprender dos estudantes. Por isso, sdo
praticas e viaveis, embora em alguns casos requeiram recursos e capacidades técnicas,
tecnoldgicas e pedagogicas (RIVAS et al., 2017)

Diante do exposto, ndo foi possivel comprovar, pelas respostas ao questionario online,
uma dimenséo inovadora de avaliagdo compreendida como uma praxis avaliativa que se da nas
acOes pedagogicas, na definicdo e utilizacdo de critérios de avaliacdo, na utilizacdo da
informacdo recolhida, na distribuicdo e utilizacdo do feedback (MACHADO, 2020a) e na
participacdo dos estudantes nos processos de avaliagio (MACHADO, 2020b) e na
diversificacdo dos processos de geracdo de informacdo (FERNANDES, 2020b).
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6 MATERIAL DIDATICO DIGITAL E AVALIACAO PEDAGOGICA: ABRIR
CAIXAS PRETAS

6.1 Processo de producéo e distribuicdo de material didatico digital

O material didatico digital (MDD) da IES pesquisada é produzido por uma empresa
terceirizada especializada em producdo de contetdo, tecnologia e servigos para a educagéo
superior. De acordo com dados do site dessa empresa, 0 alcance institucional desse MMD
abarca mais de 1 milhdo de estudantes, 58 cursos de graduagéo e 1 mil disciplinas ofertadas em
todo o Brasil e pode ser usado em cursos de graduacdo presenciais ou com disciplina com carga
horaria a distancia e em cursos 100% a distancia.

Segundo essa empresa, esses conteudos sdo baseados em metodologias de aprendizado
ativo e podem ser utilizados de diversas formas, pois a produgéo estd baseada em unidades de
aprendizagem (UA), o que permite mais flexibilidade para as IES montarem seus cursos. As
UAs sdo um modo de organizacao curricular das disciplinas dos cursos de graduacéo a partir
de um conjunto de atividades que compde uma trilha de experiéncias de aprendizagem
estrategicamente escolhidas para se cumprir um objetivo educacional.

Essa prerrogativa adotada pela empresa produtora do material coaduna-se com o
pensamento de Tyler (1976) sobre o processo de elaboracdo do curriculo em quatro fases:
enunciar objetivos, selecionar experiéncias, organizar experiéncias e avaliar.

Como consta no Manual de Produgdo do MDD, na composicdo das disciplinas essas
UAs funcionam como ferramentas facilitadoras do processo de ensino-aprendizagem por meio
de uma abordagem dialdgica que permite as interacdes estudante/interface, estudante/
conteudo, estudante/professor e estudante/estudante, conforme as metodologias ativas de
aprendizagem. Cada disciplina pode ser composta de UAs independentes, selecionadas pela
IES (MANUAL DE PRODUCAO, s/d.).

Sobre as metodologias ativas, 0 Manual de Producdo desse material afirma o uso das
metodologias de aprendizagem ativa e visam inserir os estudantes em situacgdes do seu cotidiano
profissional. Essa abordagem metodoldgica € definida pela empresa como um conjunto de
praticas nas quais o processo de ensino e de aprendizagem difere do tradicional, rompendo a
I6gica do professor como transmissor da informacéo e colocando o estudante como protagonista
do processo de aprendizagem. O Manual de Produgdo das UAs reforca que a metodologia de
aprendizagem ativa idealizada tem em vista os objetivos de aprendizagem, isto &, as habilidades
que se deseja que os estudantes desenvolvam (MANUAL DE PRODUCAO, s/d.).
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O processo de producdo das UAs pela empresa contratada é composto de etapas que
envolvem uma equipe multidisciplinar, como professores, coordenadores, revisores
técnicos, designers instrucionais e graficos e revisores gramaticais. O professor conteudista é 0
protagonista nesse processo, pois € o responsavel pelo aporte tedrico e pela qualidade teorica
da disciplina. E o profissional que domina teoricamente o objeto de estudo e conhece 0 campo
de trabalho da &rea.

Depois de feito o acordo comercial, é disponibilizado para a IES um catélogo digital
contendo milhares de UAs, quando entdo, se inicia seu processo interno de controle e
distribuicilo do MDD. Na IES pesquisada, esse processo segue o seguinte fluxo: o
professor/tutor da disciplina escolhe as UAs considerando como referencial os documentos
institucionais - Plano de Desenvolvimento Institucional, Projeto Institucional, Projeto
Pedagogico do Curso e os Programas de Disciplina. Apo6s a aprovacao pelo coordenador de
curso, essas UAs sdo alocadas no AVA/Moodle da institui¢do para que o professor/tutor possa
desenvolver o conteldo dos materiais, gerenciar as configuragdes e realizar a avaliagdo da

aprendizagem. A FIG. 3 ilustra esse processo:

Figura 3 - Processo de controle e distribuicdo do MDD na IES pesquisada

O professor tutor escolhe as UAs no
catalogo da empresa produtora do MDD.

A coordenacdo de curso aprova ou envia
para nova escolha, com as observacées
feitas.

As UAs sdo inseridas no AVA/Moodle
pela equipe de apoio.

O professor /tutor configura os objetos
educacionais e forma de avaliacdo da
UA dentro do AVA/Moodle.

Fonte: elaborada pela autora.

O Manual de Producdo das UAs define cada uma das suas partes como objetos

educacionais, que podem ser entendidos, numa vis&o restrita, Como recursos capazes de atender
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as demandas especificas no quadro educacional. Podem ser estruturados de modo que possam
ser reutilizados e recombinados com outros objetos (CARNEIRO; SILVEIRA, 2014).
As UAs possuem os seguintes objetos educacionais (OE):

a) Apresentacdo: contém breve introducdo e os objetivos de aprendizagem. A introducéo

contextualiza o conteldo e indica ao estudante quais sdo os temas que serdo abordados

na unidade.

Obijetivos: delimitam as competéncias que o estudante atingira ao final do estudo
da unidade. Sao criados com verbos de acéo, a partir da taxonomia de Bloom (tabela
cognitiva) e devem ser passiveis de observacdo e mensuracdo. Todos 0s objetivos
devem ser contemplados nos exercicios, pois avaliam a aprendizagem do estudante;
desafio: atividade problematizadora que propde uma reflexdo do estudante que
enfrentard o dia a dia da profissdo. Possui um padréo de resposta esperado e permite
trés modelos de avaliagéo: pelo professor, autoavaliacdo e avaliagdo por pares. O
professor pode atribuir uma nota de zero a 100 para a resposta do estudante e ainda
fornecer feedback. Quando opta por utilizar a configuracdo da autoavaliacdo, o
desafio pode ser usado apenas como contetdo didatico, assim, ndo é possivel extrair
uma nota, mas € possivel configurar uma rubrica. O estudante envia a resposta ao
desafio e, automaticamente, visualiza o padréo de resposta e autoavalia-se com a
rubrica (se configurada pelo professor). No modelo de avaliacdo por pares os
estudantes podem avaliar as respostas dos colegas. O professor configura o nimero
de pares que fardo a correcdo da mesma atividade. A corre¢do é realizada a partir
de uma rubrica, com quatro descritores: estrutura do texto; gramatica e ortografia;
alinhamento com padrdo de resposta; e atendimento a critérios adicionais definidos
pelo professor. E o préprio sistema que sorteia as corregdes de acordo com os pares
definidos na configuracdo;

exercicios: sdo questdes de autoestudo em formato de multipla escolha, que avaliam
se 0 estudante conseguiu atingir as competéncias propostas nos objetivos de
aprendizagem. As alternativas possuem feedbacks que propdem uma reflexao sobre
a alternativa escolhida. E possivel extrair notas dos exercicios;

infografico: sintese grafica de algum ponto dos conhecimentos tratados na UA, €

um recorte visual do tema;
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e conteldo do livro: composto de um capitulo de livro, considerado a base conceitual
das UAs;

e dica do professor: videoaula com a visdo do professor sobre o contetido, com base
em suas vivéncias e experiéncias. Tem relacdo com um ou mais objetivos de
aprendizagem;

e napratica: é o item da unidade que contextualiza teoria e pratica. E a aplicacio do
conteudo apresentado, de forma a mostrar para o estudante de que forma ele
utilizard os conhecimentos quando estiver atuando como profissional;

e saiba mais: traz 0 material complementar das UAs; podem ser indicados artigos,

videos, reportagens, etc.

O desafio e exercicios sdo itens que permitem configuragdes para a pratica da avaliativa.
Em vista disso, atém-se neste estudo a analise dos exercicios, pois estdo diretamente
relacionados a verificaco dos objetivos de aprendizagem (MANUAL DE PRODUCAO, s/d.)

Em conformidade as informagfes do site da empresa fornecedora do MDD, todo o
contetido é adaptavel e pode ser personalizado aos componentes curriculares com trilhas de
aprendizagem adaptadas ao perfil dos estudantes. Assim, o professor/tutor pode ocultar um ou
mais objetos de aprendizagem das UAs, de acordo com 0s seus objetivos educacionais. Desse
modo, em determinada trilha de aprendizagem, o professor/tutor oculta, por exemplo, o0 objeto
educacional “exercicios”. Naquela trilha de aprendizagem o estudante ndo visibilizara os
exercicios e, portanto, isso ndo sera avaliado neste item. Na TAB. 4 e QUADRO 7 encontram-
se os dados referentes a selecdo das UAs em cada semestre de 2021 e o nimero de UAs no qual
o0 professor/tutor estruturou o exercicio para que o estudante pudesse ter acesso e realiza-lo.
Tabela 4 - Selecdo e configuracdo das unidades de aprendizagem e disponibilizacdo dos

“exercicios”

Componente N° de UAs N° de UAs N° de UAs N° de UAs onde
Curricular semestre | e de semestre Il de semestre l e Il de  se utilizaram os
2021 2021 2021 selecionadas exercicios
selecionadas selecionadas  Somatério dos titulos
Antropologia 12 10 12 12
Estatistica 05 05 04 04
Filosofia 06 12 12 0
Metodologia cientifica 07 14 13 13
Portugués Instrumental 07 10 12 01
Sociologia 06 10 10 09
TCCI 08 04 10 09
TCC Il 06 04 09 08
Total 57 69 82 56
% 100 100 100 68,3

Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada.
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Ressalta-se que entre todos os professores/tutores, somente PT/4 ndo optou por usar a
configuracdo dos exercicios nas duas disciplinas sob a sua tutoria.

Outra configuracdo para a avaliacdo pedagogica permitida pelo MDD é o chamado
modelo de nota, onde sdo definidos os padrdes de avaliacdo, que podem ser vinculados a
disciplina ou a UA. O professor/tutor pode criar um padrdo personalizado ou usar um padrao
criado pelo IES para avaliar o contetido da UA de sua disciplina, por semestre ou curso. Para
criar um modelo de nota, é preciso definir o peso em termos de valores percentuais numa escala
de 0 a 100% entre duas opgdes avaliativas: a primeira avaliagdo das “atividades”, que esta
relacionada aos OEs exercicios e/ou “desafios”; ¢ a segunda relacionada a “participa¢do”, em
que € preciso definir a distribuicdo do peso da nota restante entre todos os OEs. As “atividades”
sdo avaliadas pelos pesos atribuidos aos exercicios e desafio; e a participacdo a distribuicdo
entre todos os OEs. Exemplo de um modelo de nota usado pela IES pesquisada: Modelo A
(50% para atividade +50% para a participa¢do). Nesse modelo o “exercicio” vale 50% ¢ a
“participacdo” 50%, sendo 10% o “desafio”, “infografico”, “contetdo do livro”, “dica do
professor” e “na pratica”.

Outro exemplo: Modelo B (100% participacao) - Nesse caso, o professor/tutor tem que
atribuir um peso para cada um dos OEs (apresentacao, desafio, infografico, etc.). No QUADRO
7 exibem-se os modelos de nota configurados pelos professores/tutores.

Quadro 7 - Modelo de configuracdo de notas do material didatico digital

Componente curricular Configuracio de modelos de nota material didatico
Antropologia Modelo de nota ndo configurado
Estatistica Modelo de nota ndo configurado
Filosofia Modelo 1: Participacao (100%)
Modelo 2: Desafio (50%) + participacao (50%)
Metodologia cientifica Participacéo (100%)
Portugués Instrumental Modelo 1: Participacéo (100%)
Modelo 2: Participacdo (50%) + desafio (50%)
Sociologia Modelo de nota ndo configurado
TCCI Modelo 1: Participacdo (50%) + Exercicio (50%)
Modelo 1: Participacdo (100%)
TCC I Participacdo (50%) + Exercicio (50%)

Fonte: dados elaborados pela pesquisadora.

No modelo participacao utilizado pelos professores/tutores, o peso para cada um dos
itens foi: apresentacdo (10%), desafio (20%), infografico (10%), contetdo do livro (10%), dica
do professor (10%), exercicios (20%), na pratica (10%) e saiba+ (10%). Pode-se perceber que
0os OEs em que ha uma possiblidade de configuracdo de nota (avaliacdo somativa) tém peso
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maior. Os dados revelam que o modelo de nota do MDD desempenha a fun¢do somativa quanto
a avaliacdo do estudante.

Ressalta-se que a avaliacdo somativa ¢ uma modalidade da avaliacéo pedagégica, ainda
que deva ser considerada complementar. Fernandes (2019b) enfatiza que essa modalidade de
avaliacdo permite elaborar um balanco ou um ponto de situacdo acerca do que 0s estudantes
sabem e sdo capazes de fazer no momento em que se considera o final de uma etapa no processo
de aprendizagem, nesse caso, na conclusdo das UAs. Assim, pode-se dizer que a avaliagcdo
somativa, configurada pelo modelo de nota, tem importante papel no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes ao permitir verificar o cumprimento do objetivo pretendido para
as UAs. Para além disso, pode ser utilizada como informacao relevante para dar continuidade
ao processo de ensino e aprendizagem (FERNANDES, 2019a).

Visto nessa pespectiva, a configuragdo do modelo de notas deve ser uma agdo com
intencionalidade pedagdgica, com vistas a um processo formativo e assegurar que a informacéo
gerada pela avaliacdo seja rigorosa e consistente com as finalidades de aprendizagem, nesse
caso, com 0s objetivos pretendidos. Entretanto, ao observar que o PT/1 nédo constituiu um
modelo de nota, infere-se que ndo aproveitou o potencial do AVA para uma pratica avaliativa,
mesmo que seja em sua dimensdo somativa. Fernandes (2021e) salienta que um dos principais
desafios a enfrentar na questdo sobre a atribuicdo de notas é, precisamente, pensa-las para que
venham a ter o valor pedag6gico que devem ter, sobretudo no que se refere a apoiar 0s
estudantes a aprender. Para o autor, a politica de progressdo e as notas deverdo fazer parte
integrante do conceito mais amplo de avaliacdo pedagogica, ainda que nédo se devam confundir
com ela, muito particularmente no que se refere as avaliacdes formativas e somativas cujo
proposito exclusivo é a distribuicdo de feedback acerca do que os estudantes sabem e séo
capazes de fazer.

Tendo-se 0 processo de producdo e distribuicdo do MDD, fica revelada uma aderéncia
desse material a avaliagdo por objetivos, ja preconizada por Tyler (1976) e aprimorado com o0
surgimento da taxonomia de Bloom. Refor¢ando essa evidéncia, o0 Manual de Producdo dispde
que 0s objetivos educacionais sdo criados com verbos de agéo, a partir da tabela cognitiva da
taxonomia de Bloom. Considera-se, entdo, importante para o atingimento dos objetivos deste
estudo elucidar a base tedrica que sustenta a taxonomia de Bloom e sua relagdo com os objetivos
de aprendizagem das UAs selecionadas pelos professores/tutores.
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6.2 Taxonomia de Bloom: padrdo de alcance dos objetivos ou operador dos objetivos

educacionais

A taxonomia dos objetivos educacionais, também conhecida mundialmente como
taxonomia de Bloom, é uma estrutura de organizacdo hierarquica de categorias cognitivas. A
concepcdo desse sistema de classificagdo surgiu em uma reunido informal de examinadores
universitarios, durante a Convengdo da Associagdo Americana de Psicologia, em Boston, no
ano de 1948 ( ALMEIDA NETO; PETRILLO, 2019). Nesse encontro manifestou-se interesse
por um quadro tedrico de referéncia que facilitasse a comunicacdo entre examinadores
(BLOOM, et al., 1977). Este quadro seria composto de um conjunto de categorias que deveria
gerar significados padronizados e, assim, qualquer objetivo educacional e qualquer item de
prova, por exemplo, poderia ser classificado nessas categorias e subcategorias (MELO;
ALMEIDA NETO; PETRILLO, 2019). Para esse grupo, os objetivos ndo eram apenas as metas
na direcdo das quais os curriculos sdo estruturados e a instrucdo € realizada, mas também
forneceriam especificacdes detalhadas para a elaboracédo e o uso de técnicas de avaliacéo.

Apesar de ter havido esfor¢o coletivo, Bloom assumiu a lideranca desse projeto e, junto
com outros pesquisadores, concluiu 0 Manual da Taxonomia, que resultou na obra publicada
sob o titulo “Taxonomia de Objetivos Educacionais: uma classificacdo de metas educacionais”
(1956).

Importa ter presente que Bloom trabalhou com Tyler e este se tornou seu mentor,
influenciando seus estudos. Para o pesquisador, 0 processo de ensino deve ser orientado para a
realizacdo de tarefas que progressivamente alcangassem o0s objetivos previstos no curriculo.
Nessa linha, a taxonomia proposta por ele e seu grupo baseava-se na ideia de que as operacgoes
cognitivas podiam ser organizadas em niveis de complexidade crescente, em que cada nivel
subsequente dependia da capacidade de desempenho do estudante nos niveis anteriores.

Bloom (1956) considera que todos aprendem de forma igual se Ihes s&o dadas as mesmas
condicdes de aprendizagem. Entendia ainda que, em resolucGes de problemas que exigem
capacidades intelectuais, espera-se que 0 estudante organize ou reorganize um problema,
reconheca 0 material necessario, evoque esse material e o utilize na situagdo problematica. A
hierarquia de complexidade, entdo, serve de orientagcdo para construir atividades cognitivas a
partir do nivel mais elementar para o mais complexo. Essas atividades referem-se as diferentes
acdes que os estudantes realizam em interacdo com os conteudos e as indicacdes que lhes sdo

oferecidos em ambientes digitais e podem ser utilizadas para atividades, exercicios, tarefas de
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formacdo para o estudante ou como processos de avaliagdéo (MOREIRA; HENRIQUE;
BARROS, 2020).

A taxonomia com sua classificacdo dos objetivos educacionais visa:

a) Padronizar a linguagem sobre os objetivos de aprendizagem para facilitar a
comunicagdo entre pessoas (docente, coordenadores, etc.), contetidos, competéncias e
grau de instrucdo desejado;

b) determinar a congruéncia dos objetivos educacionais, atividade e avaliacdo de uma
unidade, curso ou curriculo;

c) apoiar professores e especialistas para viabilizar o exame, com precisao, de problemas
de curriculo e avaliacao;

d) possibilitar uma linguagem comum a fim de facilitar a troca de informacdes sobre 0s
desenvolvimentos curriculares e os planos de avaliacao;

e) oferecer um modelo relativamente preciso para a analise de resultados educacionais na
area cognitiva;

f) e possibilitar observar a relacdo do objetivo escrito com o nivel de complexidade do

raciocinio exigido pelo comportamento esperado.

Ainda que o pensamento ndo seja linear tampouco estritamente hierarquico e sequencial,
sendo essa uma das criticas feitas ao trabalho de Bloom, sua categorizacdo dos dominios
cognitivos ainda é revisitada por muitos pesquisadores, professores, curriculistas e
examinadores, que a veem ndo apenas como uma ferramenta de elaboracdo de avaliagdes e
testes, mas também como recurso para o planejamento e implementacdo de aulas e definir
competéncias e habilidades no &mbito dos curriculos educacionais (GARCIA ARETIO, 2020a).

Embora a taxonomia de Bloom original (TBO) se paute em trés dominios - dominio
cognitivo (capacidades e habilidades), afetivo (sentimentos e postura) e psicomotor (reflexos,
habilidades motoras e comunicacao nao verbal) - e posteriormente tenha sido revisado, neste
estudo foca-se seu dominio cognitivo, em consonancia a classificagéo feita por Melo, Almeida
Neto e Petrillo (2019). Essa opcdo foi feita para possibilitar a analise da pratica avaliativa
implicita ao Manual de Producdo das UA, editado pela empresa fornecedora do MDD, para IES
pesquisada com base na Taxonomia de Bloom (MANUAL DE PRODUCAO DE UA, S/D.).

Pontuada essa opcdo, passa-se a elucidar a taxonomia de Bloom com fins de trazer
elementos teoricos para categorizacdo e andlise dos dados gerados pela observagdo da pratica

avaliativa, do MDD utilizado e também produzido pelos professores/tutores.
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Serdo percorridos o seu conceito, origem, finalidade, dimensdes, categorias,
subcategorias e sua revisdo. Cada um desses elementos sera apresentado, a seguir, de forma
elucidativa, em que pesem a complexidade do tema e a limitacdo do espaco.

Inicialmente, a taxonomia de Bloom foi estruturada em seis niveis cumulativos e
interdependentes de complexidade, do mais simples ao mais complexo, conforme demonstrado
na FIG. 4.

Figura 4 - Categorias do dominio cognitivo da taxonomia de Bloom

Avaliacao

Aplicagdo

Compreensdo

Conhecimento

Fonte: Bloom et al. (1956) e Melo, Almeida Neto e Petrillo (2019).

Anderson (1999) e Bloom et al. (1956) apud Ferraz e Belhot (2010) afirmam que a
taxonomia original foi concebida de maneira hierarquica e unidimensional e relacionava a
aquisicdo de conhecimento a mudanca de comportamento observavel ligada ao objetivo
previamente proposto. Essas mudangas podem ser medidas em termos de atos e pensamentos,
em consonancia a teoria de Tyler (1976). A concepgdo tyleriana contrapunha o principio de
que avaliacdo é sinénimo de aplicacdo de testes e provas. Tyler (1976) defendia a diversidade
de tipos de registros de comportamento e outras maneiras de coletar evidéncias sobre o
rendimento dos estudantes em uma perspectiva longitudinal, quanto & consecucao de objetivos
curriculares (DEPRESBITERES, 1989). Em sua concepcéo, o objetivo da avaliagdo € julgar o
comportamento dos estudantes, acentuando a importancia em formular objetivos educacionais

em termos comportamentais, de forma precisa e clara; admite, ainda, que a avaliacdo deve
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acontecer em momentos continuos, subsidiados por mais de um julgamento. Notadamente, essa
¢ uma matriz epistemoldgica de base behaviorista. Aprender é, portanto, mudar de
comportamento; e avaliar € medir a quantidade de mudancas do comportamento. E isso se
estabelece na chamada “avaliacdo por objetivos”. Vale destacar que a operacionalizagdo dessa

vertente behaviorista foi possivel devido aos objetivos educacionais de Bloom et al. (1956).

Os principios da chamada Teoria da Congruéncia de Objetivos de Tyler (1976)
prescrevem a seguinte metodologia: a) a selecdo dos objetivos educacionais deve atender a trés
fontes de informacédo: estudos sobre os estudantes, estudos sobre a sociedade contemporanea e
sugestdes dadas por especialistas no contetido, devendo, ainda, passar pelos crivos psicologico
e filosofico; b) o professor deve manipular o ambiente, de forma a estimular no estudante os
comportamentos desejados, expressos a partir de objetivos comportamentais; c) na avaliagéo,
0s objetivos devem servir de padrdo segundo o qual se comparam as expectativas iniciais com
os resultados alcancgados pelos estudantes (DEPRESBITERES, 1989).

O QUADRO 8 define os objetivos educacionais no dominio cognitivo nos seis niveis,
subcategorias, acdes especificas para alcangar cada um deles e alguns verbos, sendo estruturada
da seguinte forma:

Quadro 8 - Categorias, subcategorias e ag0es e verbos da taxonomia de Bloom

Nivel 1: conhecimento
Definicéo Habilidade de reconhecer informagdes e contetidos previamente abordados, como fatos, datas,
palavras, teorias, métodos, classificacdes, lugares, regras, critérios, procedimentos, entre
outros.
Subcategorias | Conhecimento especifico, conhecimento de terminologia, conhecimento de tendéncias e
sequéncias, conhecimento de formas e significados relacionados as especificidades do
contelido, conhecimento de convencgdo, conhecimento de tendéncia e sequéncia,
conhecimento de classificacdo e categoria, conhecimento de critério, conhecimento de
metodologia, conhecimento universal e abstracdo relacionado a determinado campo de
conhecimento, conhecimento de principios e generalizagBes, conhecimento de teorias e
estruturas.
Ac0es Enumerar, definir, descrever, identificar, denominar, listar, nomear, combinar, realcar,
apontar, relembrar, recordar, relacionar, reproduzir, solucionar, declarar, distinguir, rotular,
memorizar, ordenar e reconhecer.
Nivel 2: compreenséo
Definicao Habilidade de dar significado ao contetdo, de modo a realizar a interpretagcdo do que foi
compreendido e emprega-lo em outro contexto.
Subcategorias | Translacdo, interpretacdo e extrapolacéo.
Acbes Alterar, construir, converter, decodificar, defender, definir, descrever, distinguir, discriminar,
estimar, explicar, generalizar, dar exemplos, ilustrar, inferir, reformular, prever, reescrever,
resolver, resumir, classificar, discutir, identificar, interpretar, reconhecer, redefinir,
selecionar, situar e traduzir.
Nivel 3: aplicacdo

Definicao Habilidade de usar informacgdes, métodos e conteldos aprendidos em novas situacdes
concretas a parti da aplicacdo de regras, métodos, modelos, conceitos, principios, leis e
teorias.

Subcategorias
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Acdes: Aplicar, alterar, programar, demonstrar, desenvolver, descobrir, dramatizar, empregar,
ilustrar, interpretar, manipular, modificar, operacionalizar, organizar, prever, preparar,
produzir, relatar, resolver, transferir, usar, construir, esbocar, escolher, escrever, operar e
praticar.

Nivel 4: andlise
Definicao Habilidade em subdividir o contetido em partes menores para entender a estrutura final, por
meio da identificacdo das partes, da relacdo entre elas e do reconhecimento dos principios
organizacionais envolvidos.
Subcategorias | Anélise de elementos, analise de relacionamentos e analise de principios organizacionais.
Acles Analisar, reduzir, classificar, comparar, contrastar, determinar, deduzir, diagramar, distinguir,
diferenciar, identificar, ilustrar, apontar, inferir, relacionar, selecionar, separar, subdividir,
calcular, discriminar, examinar, experimentar, testar, esquematizar e questionar.
Nivel 5: sintese
Definicéo Habilidade de combinar partes isoladas ndo integradas para formar um “todo”, estabelecendo
uma relacédo entre elas.
Subcategorias | Producdo de uma comunicacdo original, producdo de um plano ou propostas de um conjunto
de operacgdes e derivagdo de um conjunto de relacionamentos abstratos.
Acles Categorizar, combinar, compilar, compor, conceber, construir, criar, desenhar, elaborar,
estabelecer, explicar, formular, generalizar, inventar, modificar, organizar, originar, planejar,
propor, reorganizar, relacionar, revisar, reescrever, resumir, sistematizar, escrever,
desenvolver, estruturar, montar e projetar.
Nivel 6: avaliacdo
Definicéo Habilidade de julgar o valor do conhecimento um proposito especifico, baseado em critérios
previamente estabelecidos, que podem ser externos (relevancia) ou internos (organizagdo).
Subcategorias | Avaliagdo em termos de evidéncias internas e julgamento em termos de critérios externos.
Acdes Avaliar, averiguar, escolher, comparar, concluir, contrastar, criticar, decidir, defender,
discriminar, explicar, interpretar, justificar, relatar, resolver, resumir, apoiar, validar, revisar,
detectar, estimar, julgar e selecionar.
Fonte: Bloom et al. (1956) e Melo, Almeida Neto e Petrillo (2019).

Apesar de a versdo da TBO ser ainda muito utilizada, inclusive pela empresa
fornecedora do MDD da IES pesquisada, as categorias nem sempre sdo facies de aplicar e
categorizar, pois na pratica ha expressiva sobreposicdo entre elas. Considera-se, entdo,
relevante para este estudo, mesmo que de forma breve, apresentar a versdo revisada da
taxonomia, tida como uma teoria com mais aderéncia aos paradigmas que envolvem os aspectos
sobre a metacognicdo e teorias construtivistas que relacionam o conhecimento a consciéncia
dos processos cognitivos e formas de pensamento sobre como a informacdo é processada
(KRAU, 2011; PATRUS et al., 2012).

Essa revisdo aconteceu em 2001, com a participacdo de diversos cientistas, como Lorin
W. Anderson e David R. Krathwohl, coautor do trabalho original, e levou a alteracdo da
terminologia dominio cognitivo para dominio do processo cognitivo. Este é entendido como o
meio pelo qual o conhecimento é adquirido ou construido e usado para resolver problemas
diarios e eventuais. A taxonomia de Bloom revisada (TBR) considera o conhecimento dividido
em dois tipos: conhecimento como processo e conhecimento como conteddo assimilado. O
processo é o meio pelo qual o conhecimento € adquirido ou construido e usado para resolver
problemas diarios e eventuais (ANDERSON et al., 2001).
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Embora mantida parte da estrutura original, o nivel do conhecimento, compreenséo e

sintese foi renomeado para lembrar, entender e criar, como observado na FIG. 5.

Figura 5 - Categorias revisadas da taxonomia de Bloom

@

Fonte: Ferraz (2008), Ferraz e Belhot (2010) e Melo, Almeida Neto e Petrillo (2019).

Na nova estrutura proposta na taxonomia de Bloom revisada (TBR), foram combinados
0 tipo de conhecimento a ser adquirido e 0 processo utilizado para a aquisicdo desse
conhecimento. O tipo de conhecimento passou a ser nomeado por substantivos e 0S processos
para atingi-los passaram a ser descritos por verbos. Essa separacdo de substantivos/ verbos,
conhecimento/aspectos cognitivos deu um carater bidimensional a taxonomia original e foi
nomeada como dimensdo conhecimento e dimensdo dos processos cognitivos (FERRAZ;
BELHOT 2010; SOUZA et al., 2019).

Os inimeros defensores da TBR consideram que a forma singular, bidimensional, da
teoria de taxonomia é um instrumento que pode auxiliar os professores e formadores a enunciar
claramente as aprendizagens essenciais pretendidas, evidenciando a coeréncia entre as acoes
estratégicas e a avaliacdo no planejamento de uma aula, uma unidade de ensino, um mddulo,
disciplina/area disciplinar, ndo se atendo apenas a enumeracdo dos objetivos instrucionais

relacionados a mudanca de comportamento esperado.
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Quadro 9 - Dimenséo do processo cognitivo na taxonomia revisada de Bloom

Categoria

Descricdo

Lembrar

Relacionado a reconhecer e reproduzir ideias e contelido. Reconhecer requer distinguir e
selecionar determinada informacéo; e reproduzir ou recordar esta mais relacionado a busca por
uma informacdo relevante memorizada.

Entender

Relacionado a estabelecer uma conex&o entre 0 novo e o conhecimento previamente adquirido.
A informacdo é entendida quando o aprendiz consegue reproduzi-la com suas “proprias
palavras”.

Aplicar

Relacionado a executar ou usar um procedimento numa situacdo especifica e pode também
abordar a aplicacdo de um conhecimento numa situago nova.

Analisar

Relacionado a dividir a informacdo em partes relevantes e irrelevantes, importantes e menos
importantes e entender a inter-relacdo existente entre as partes.

Avaliar

Relacionado a realizar julgamentos baseado em critérios e padrdes qualitativos e quantitativos
ou de eficiéncia e eficécia.

Criar

Significa colocar elementos junto com o objetivo de criar uma nova visdo, uma nova solucéo,
estrutura ou modelo utilizando conhecimentos e habilidades previamente adquiridos. Envolve
o desenvolvimento de ideias novas e originais, produtos e métodos por meio da percepcéo da
interdisciplinaridade e da interdependéncia de conceitos.

Fonte: Ferraz (2008), Ferraz e Belhot (2010) e Melo, Neto, Petrillo (2019).

A TRB foi projetada também para fornecer a classificagdo dos objetivos cognitivos da

aprendizagem por meio de quatro tipos de conhecimento: factual, conceitual, procedural e
metacognitivo (KRATHWOHL; ANDERSON; MERLIN, 2010). Ademais, a taxonomia

representa uma hierarquia cumulativa, em que uma categoria da dimensdo conhecimento mais

simples é pré-requisito para a proxima categoria mais complexa. Isso significa que, para atingir

o nivel conceitual (nivel 2) da dimensdo conhecimento é necessario atingir o nivel factual (nivel

1); e para atingir o nivel procedural (nivel 3) é necessario atingir os dois primeiros niveis

(factual e conceitual).

O QUADRO 10 exp6e as dimensdes do conhecimento segundo a TBR.

Quadro 10 - Dimensao do conhecimento na taxionomia revisada de Bloom

Dimenséo Descricdo

Conhecimento efetivo/factual | Relacionado ao contetido basico que o estudante deve dominar a fim de

gue consiga realizar e resolver problemas apoiados nesse conhecimento
gue ndo precisam ser entendidos ou combinados, apenas reproduzidos
como apresentados.

Conhecimento conceitual Relacionado a inter-relagdo dos elementos basicos num contexto mais

elaborado que os estudantes seriam capazes de descobrir. Nessa fase,
ndo ¢ a aplicacdo de um modelo que é importante, mas a consciéncia de
sua existéncia.

Conhecimento Relacionado ao conhecimento de “como realizar alguma coisa”
procedimental/procedural utilizando métodos, critérios, algoritmos e técnicas. Nesse momento, 0

conhecimento abstrato comeca a ser estimulado, mas dentro de um
contexto Unico e ndo interdisciplinar.

Conhecimento metacognitivo | Relacionado ao reconhecimento da cogni¢do em geral e da consciéncia

da amplitude e profundidade de conhecimento adquirido de determinado
contetido. Em contraste ao conhecimento procedural, esse conhecimento
é relacionado a interdisciplinaridade. A ideia principal é utilizar
conhecimentos previamente assimilados (interdisciplinares) para
resolucdo de problemas e/ou a escolha do melhor método, teoria ou
estrutura.

Fonte: Ferraz (2008), Ferraz e Belhot (2010) e Melo, Neto e Petrillo (2019).
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Cada uma das seis categorias da dimensao processo cognitivo esta associada a processos

cognitivos mais especificos, que sdo expressos por meio de verbos, como mostra a FIG. 6.

Figura 6 — Dimens@es do dominio cognitivo da taxonomia revisada de Bloom

Substantivo,

Verbo Factual

. B Conceitual
Dimenséo
Conhecimento

Procedural

Dominio Cognitivo Metacognitivo

Lembrar
Entender
Dimenséo Aplicar
Proce_:s_so
Cognitivo Analisar
Avaliar
Criar

Fonte: adaptado a partir de Anderson et al. (2001).

Além disso, para cada processo cognitivo sdo associados nomes alternativos de verbos

que auxiliam na categorizacdo de objetivos educacionais em categorias da TBR, conforme

descrito no QUADRO 11.
Quadro 11 - Tabela bidimensional da taxonomia revisada de Bloom

Categoria do
processo
cognitivo

Definicao

Processo cognitivo
expresso na forma
verbal

Lembrar

Capacidade que corresponde ao reconhecimento e a reproducéo
de ideias e contetdo.

Reconhecer

Recordar

Nomear

Listar

Definir

Apontar

Entender

Capacidade corresponde a relacionar um novo conhecimento a
um outro que ja foi adquirido previamente.

Interpretar

Exemplificar

Classificar

Resumir

Inferir

Comparar

Explicar

Aplicar

Capacidade que corresponde a utilizacdo ou aplicagdo de um
procedimento em uma nova situacao.

Executar

Implementar

Demonstrar

Utilizar
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Construir
Analisar Capacidade de dividir o material nas suas partes constituintes e | Diferenciar
determinar como as partes se relacionam e constituem uma | Organizar
estrutura ou proposito. Atribuir
Calcular
Separar
Comparar
Avaliar Capacidade de fazer julgamentos baseados em critérios ou | Verificar
padrdes. Criticar
Julgar
Apreciar
Ponderar
Criar Capacidade de juntar elementos de modo a formar um todo | Gerar
coerente ou funcional; reorganizar elementos de um novo padréo | Planejar
ou estrutura. Produzir
Elaborar hipoteses
Escrever

Fonte: adaptado de Anderson et al., 2001.

Em sintese, as principais mudangas da TBO para a TBR foram: os aspectos verbais
utilizados na categoria conhecimento permaneceram, mas foi renomeada para lembrar;
compreensdo foi renomeada para entender; e aplicacdo, analise, sintese e avaliacdo foram
alteradas para a forma verbal aplicar, analisar, sintetizar e criar, por expressarem melhor a acdo
pretendida e serem condizentes com o que se espera de resultado a determinado estimulo de
instrucdo; por fim as categorias avaliacdo e sintese (avaliar e criar) foram trocadas de lugar
(FERRAZ; BELHOT, 2010).

Como ja pontuado, neste estudo optou-se pela TBO, pautando-se na analise e na
identificacdo de comandos verbais e determinagdo do nivel hierarquico em trés fases: a primeira
dos objetivos de aprendizagem das UAs, selecionadas pelos professores/tutores no catalogo do
MDD; a segunda das questdes do exercicio, que tem como fung¢do mensurar a aprendizagem; e
na terceira as atividades avaliativas propostas pelos professores/tutores no AVA/Moodle da IES
pesquisada.

Essa analise nas trés fases luz da taxonomia de Bloom (TBO) ainda terd suporte na
analise de contetdo proposta por Bardin (2009), tendo em conta trés etapas: pré-analise,
exploracdo dos material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo, conforme

representado na FIG. 7.

Figura 7- Fases da analise conforme Bardin (2009)
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i i i Identificacdo de dimenséo
Lteolélgsaor: ?kgjjselt(i)\?%sde do processo cognitivo de
~ f Identificagio do verbo Comparagio desses todas os abjetivos,
questoes, exerciclios questoes, exercicios e
b de comando verbos com aTBO ividad liati
e atividades (exploracio) (exploracio) atividades avaliativas
avaliativas (pré- ploragao). ploragao). (tratamento dos
4l resultados,inferéncia e
analise). interpretagdo).

Fonte: adaptado de Bardin (2009) .
6.2 Objetivos de aprendizagem: a primazia da memorizagao

Na fase de pré-analise dos dados gerados pelo reconhecimento dos objetivos de
aprendizagem de cada UA selecionada pelos professores/tutores, foram destacados os verbos e
quantificados, para verificar a frequéncia com que eles se repetiam. Cada UA conta com um
numero limitado de trés objetivos, conforme prescrito pela teoria tyleriana.

Na fase de exploragdo, os verbos formam classificados de acordo com a TBO. Nessa
fase realizou-se a ordenacdo dos verbos segundo a TBO, por meio das dimensdes dos processos
cognitivos apresentados no Quadro 11 . Para os verbos encontrados que nao estavam descritos
na TAB. 5, foi feita adequacdo lexical, classificando-0s junto com 0s verbos com 0 mesmo
sentido semantico. Os verbos associados a dimensdo cognitiva foram considerados como
unidades de sentido (BARDIN, 2009), visando proceder o tratamento das informacdes.

A TAB. 4 sintetiza e apresenta essa quantidade de verbos e sua categorizacéo.

Tabela 5 - Quantificacdo dos verbos das UAs e nivel da taxonomia de Boom original

Verbo NuUmero ocorréncias de verbos de Nivel da Taxonomia Original
todas as UA seleciondas de Bloom
Identificar 44 01
Reconhecer 42 01
Definir 30 01
Analisar 17 04
Descrever 16 02
Diferenciar 13 02
Relacionar 09 04
Explicar 09 02
Desenvolver 08 03

Discutir 06 04
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Aplicar 06 03
Organizar 04 03
Apontar 04 01
Distinguir 03 02
Caracterizar 03 01
Contrastar 02 04
Justificar 02 04
Estruturar 02 03
Usar 02 03
Compreender 02 02
Contextualizar 02 02
Selecionar 02 01
Avaliar 01 06
Formular 01 05
Problematizar 01 06
Sintetizar 01 05
Associar 01 03
Construir 01 03
Elaborar 01 03
Enumerar 01 03
Estabelecer 01 03
Utilizar 01 03
Entender 01 02
Perceber 01 02
Referenciar 01 02
Conceituar 01 01
Conhecer 01 01
Escolher 01 01
Listar 01 01
Reproduzir 01 01
Total 246 -

Fonte: dados da pesquisa.
De inicio, chama a atencdo que o0s trés primeiros verbos mais utilizados sdo do nivel

hierarquico 1 (compreensdo) da TBO, contablizando 47% do total. Esse nivel € relativo a
dimensdo do conhecimento, em que o objetivo pretendido esta relacioando a capacidade do
estudante para recordar ou reconhecer informacaoes, ideias e principios na forma aproximada
ou literal em que foram aprendidos (FERRAZ; BELHOT, 2010).

Passa-se entdo a fase do tratamento dos dados, cuja totalidade dos verbos foi agrupada
em termos percentuais da frequéncia de ocorréncias nos objetivos de aprendizagem nas UAS.

A TAB. 6 aprenseta esse resultado.

Tabela 6 - Percentual de quantidade de verbos e nivel da taxonomia de Bloom original

Categoria Quantidade %
de verbos de todas as UAs selecionadas

01 130 52,8
02 48 19,5
03 28 11,4
04 36 14,7
05 02 0,8
06 02 0,8
Total 246 100%

Fonte: dados da pesquisa
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Os dados revelam que, de maneira geral, a concentra¢do dos verbos encontra-se na base
da TBO no nivel do conhecimento (52,8%), seguido do nivel da compreensdo (19,5%). Os
quatro outros niveis mais elevados contam, juntos, com 27,7% da frequéncia de uso nas UA,
sendo aplicacdo (11,4%), analise (14,7%), sintese (0,8%) e avaliacdo (0,8%).

O resultado demonstra uma inversdo na hierarquia da TBO e o0s objetivos de

aprendizagem (FIG. 8).

Figura 8 — Inversdo na hierarquia da TBO e o0s objetivos de aprendizagem

Avaliacéo (0,8%)

Sintese (0,8%)

Aplicacéo (11,4%)

Analise (14,7%)

Compreensao (19,5%)

Conhecimento (52,8%)

\

Feita essa verificacdo, passa-se a analisar os verbos presentes no comando das questdes

Fonte: dados da pesquisa.

para as respostas dos exercicios, para checar a sua a relacdo com os objetivos de aprendizagem
propostos nas UA. Segundo o Manual de Produgdo, os exercicios tém a funcdo de mensurar o
seu atingimento (MANUAL DE PRODUCAO, s/d.). Salienta-se que o comando para a resposta
faz parte do enunciado de um exercicio, ou item avaliativo, e deve ser claro e objetivo,
indicando de maneira precisa a tarefa a ser realizada, afastando qualquer fator complicador para
a compreensao do item pelo estudante. Deve contemplar um Unico objetivo de aprendizagem e
pode ser interrogativo ou apresentar uma frase incompleta (INEP, 2021).

6.3 Exercicios: aplicacdo e memorizacdo do conhecimento
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A despeito da forte recomendacao sobre a necessidade da diversificacdo dos processos
de geracdo da informacédo avaliativa (FERNANDES, 2019b), como visto no MDD, a pratica
avaliativa esta circunscrita em desafio e exercicios. Historicamente, os chamados exercicios
constituem um dos recursos mais utilizados em sala de aula para ensinar e consolidar os
diferentes conhecimentos. Nessa concepc¢ao epistemoldgica de cunho behaviorista, acredita-se
que a realizacdo de uma lista de exercicios, com métodos de resolugdo mecénicos, seja a melhor
estratégia para o aprendizado e verificagdo do conhecimento do estudante. E caso este consiga
executa-la corretamente, considera-se que aprendeu o conteudo, com o intuito de reproduzi-lo
em uma avaliacdo/prova (POSSAMAI; CARDOZO; MENEGHELLI, 2018).

Passa-se entdo a analisar 0s exercicios contidos nas UAs, seguindo-se as fases descritas
anteriormente: pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacéo.

Na pré-andlise, foram identificadas e contabilizadas, dentro de cada componente
curricular, as UAs selecionadas pelos professores/tutores em cada semestre. O professor/tutor
poderia configurar a UA de modo a ocultar as questdes avaliativas dentro do item exercicio, se

modo que o estudante ndo tivesse acesso a essas questdes. A TAB. 7 apresenta essa analise.

Tabela 7 - Distribuicdo do nimero de UA por semestre e somatério dos titulos

Componente N2 de UA N2 de UA N2 de UA N2 de UAs
Curricular semestre I semestre II semestre I e Il de onde se
2021 de 2021 2021 selecionadas utilizaram os
selecionadas selecionadas Somatorio dos exercicios
titulos
Antropologia 12 10 12 12
Estatistica 05 05 04 04
Filosofia 06 12 12 0
Metodologia cientifica 07 14 13 13
Portugués Instrumental 07 10 12 01
Sociologia 06 10 10 09
TCCI 08 04 10 09
TCCII 06 04 09 08
Total 57 69 82 56
% - - 100 68,3

Fonte: dados elaborados pela autora.

Ao analisar a TAB. 7, apura-se que 68,3% dos professores/tutores usaram as questdes
avaliativas dos exercicios do MD. O professor/tutor € um dos componentes curriculares de
Filosofia e Portugués Instrumental, usou somente uma UA nos dois componentes, de modo que

somente foram analisadas as questfes configuradas para a op¢éao de realizacdo dos exercicios.
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O objetivo foi posteriormente verificar o engajamento dos estudantes na realizacdo dessa pratica
avaliativa constante do MD.

Na exploracdo do material, realizou-se a classificagdo dos comandos verbais das
questdes segundo a TBO por meio das dimensfes dos processos cognitivos apresentadas na
TAB. 8. Em algumas questdes o verbo de comando estava implicito. Assim, para contornar
essa dificuldade, foi identificada a acdo que o estudante deveria realizar, como, por exemplo,
calcular, identificar, marcar, responder, etc.

Nesse processo de classificacdo dos verbos das questdes, vale ressaltar que Bloom et al.
(1956) ja admitiam, na taxonomia original, a dificuldade de delimitar cada uma das categorias,
pois elas frequentemente se entrelacam e se assemelham em alguns niveis. Mesmo assim, houve
um esforco no sentido de se compreender no enunciado das questdes o dominio cognitivo
pretendido pelo elaborador da questdo em analise. Os verbos identificados estdo apresentados
na TAB. 8.

Tabela 8 - Classificacdo dos verbos das questdes avaliativas das UAs segundo a taxonomia de

Bloom

Verbos categoria 1 Verbos Verbos Verbos Verbos Verbos

Conhecimento categoria 2 categoria 3 categoria 4 categoria 5 categoria 6
Compreenséo Aplicacao Andlise Sintese Avaliacao

Afirmar Compreender Apresentar Analisar Concluir Avaliar

Assinalar Considerar Associar Calcular Criar Hipotetizar

Caracterizar Defender Corresponder Determinar Delimitar

Categorizar Descrever Elaborar Escolher Pesquisar

Citar Diferenciar Mostrar Julgar Sintetizar

Completar Exemplificar Resolver Relacionar Escrever

Conceituar Explicar - - Formular

Definir Inferir - -

Destacar Referir - -

Dizer Representar - - -

Identificar Significar - - -

Localizar Interpretar - - -

Marcar Resumir - - -

Nomear - - - -

Apontar - - - -

Total: 15 Total :13 Total:06 Total:06 Total 07 Total:02

Fonte: Unidades de Aprendizagem do Material Didatico da IES.

Logo de inicio, identificou-se mais concentra¢do de verbos nos niveis mais baixos da
TBO: conhecimento com 15 ocorréncias e compreensao com 13. Tal constatacdo revela que os
exercicios avaliativos propostos no MD buscam mensurar as habilidades dos estudantes em
reconhecer e recordar conteudos abordados previamente no MDD. O objetivo principal é trazer

a consciéncia esses conhecimentos. No dominio 2 da TBO (compreensdo), o avaliador busca
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mensurar a capacidade de entender a informacdo, captar seu sentido e utiliza-lo em situagoes
diferentes (FERRAZ; BELHOT, 2010). As duas categorias intentam, a partir dos objetivos,
mensurar 0S comportamentos ou respostas que representam uma compreensdo da mensagem
literal contida em um enunciado, refletindo uma corrente behaviorista de educacéo, de uma
concepcao de curriculo baseado em objetivos educacionais,

E fato que a taxonomia de Bloom considera que a base do pensamento de elevado nivel
consiste na retengéo e recuperagdo de conhecimento. Contudo, essa teoria preconiza que, para
além de referencial de avaliacdo, essa taxonomia podia subsidiar o alcance de niveis mentais
mais elevados, abrangentes e complexos. Verificou-se, porém, menor ocorréncia das categorias
3, 4, 5 e 6 na hierarquia dos niveis cognitivos do MDD. Esses dados serdo analisados na fase
seguinte, onde foram selecionados os verbos de cada questdo dos exercicios avaliativos das
UAs de cada componente curricular em que o professor/tutor configurou essa opc¢do para
visualizacao dos estudantes.

No tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacgéo, os verbos foram ordenados
segundo o dominio cognitivo da TBO, da mesma forma como nas fases de anélise anterior. Os
dados estéo apresentados na TAB. 9 e referem-se a categorizacao dos verbos utilizados em cada

exercicio das UAs selecionadas pelos professore/tutores, distribuidos pelas categorias da TBO.

Tabela 9 - Distribuicdo dos verbos dos exercicios das UAs

Niveis da Taxonomia de Bloom

o ® ® « S« S8 &«
Componente Curricular o "E oSE ofE oFE oSfE =E _
SEH TR TR TEH TS 85 g
o 8 g © 89 s Qg © 893 © 999 Q9 =
AR R~ R AR S AR = A TR = R A TR = R ] =
v« U« U ® o ® o L«
> © S 5> © 5> © 5 0 > 0
Antropologia 49 04 00 05 02 00 60
Estatistica 13 05 00 01 01 00 20
Filosofia 00 00 00 00 00 00 00
Metodologia cientifica 47 07 01 04 04 02 65
Portugués Instrumental 05 00 00 00 00 00 05
Sociologia 30 10 00 05 00 00 45
TCC 28 08 03 03 02 01 45
TCC Il 28 07 00 05 00 00 40
Total 200 41 04 23 09 03 280
% 71,4% 14,6% 1,4% 8,3% 3,2% 1,9% 100%

Fonte: Unidades de Aprendizagem do Material Didatico da IES.

Os dados consolidam a tendéncia a concentracdo de questdes no nivel 1 (71,4%) da
TBO (conhecimento), da memorizacdo dos dados. Observa-se, ainda, que 14,6% dos verbos
encontram-se na categoria 2 (compreensdo), mas sem progressao da distribuicdo dos verbos

para patamares mais elevados da taxonomia, quer seja numa posicao intermediéria, que envolve
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a capacidade de aplicagdo do conhecimento para resolver problemas, ou avangada, que envolve
0s niveis de andlise, sintese e avaliacdo para propor solucGes para problemas mais complexos.

Essa grande concentracdo dos verbos nos patamares mais basicos consolida a op¢édo
MDD a TBO em detrimento da TBR, cujas principais mudancas de uma para outra foram: o0s
aspectos verbais utilizados na categoria conhecimento permaneceram, mas foi renomeada para
lembrar; compreensdo foi renomeada para entender; e aplicagdo, analise, sintese e avaliagdo
foram alteradas para a forma verbal aplicar, analisar, sintetizar e criar, por expressarem melhor
a acdo pretendida e serem condizentes com o que se espera de resultado a determinado estimulo
de ensino; e as categorias avaliacdo e sintese (avaliar e criar) foram trocadas de lugar (FERRAZ;
BELHOT, 2010).

As categorias 3, 4, 5 e 6 revelaram reduzida frequéncia de ocorréncias, em que houve
uma mudanga mais significativa na taxonomia. A concentracdo de verbos nos niveis mais
elementares, como os dados vém revelando, desconsidera que o desenvolvimento cognitivo
deve seguir uma estrutura hierarquica para que, progressivamente, os estudantes se apropriem
efetivamente do conhecimento, atingindo os objetivos pretendidos de aprendizagem e néo
somente de ensino.

Apresenta-se um exemplo ilustrativo do enfoque na memorizacdo de conhecimentos

revelados nos itens de avaliacdo dos exercicios do material didatico:

Quadro 12 - Exemplo de item avaliativo das UAs

Enunciado Existem diversos tipos de métodos de pesquisa, 0s quais sdo distribuidos em
diferentes categorias, uma delas denominada métodos classicos de pesquisa. Cada
um dos métodos integrantes dessa categoria tem um fundamento ou propdsito
central, o qual o distingue dos demais. Um desses métodos tem a intencdo de
explicar as dificuldades expressas em um problema gerado pela incapacidade de
se explicar determinado fendmeno. Identifique esse método.

Alternativas de repostas A. Indutivo.

B. Dedutivo.

C. Dialético

D. Fenomenologico

E. Hipotético-dedutivo

Fonte: material didatico terceirizado da IES, 2021.

No exemplo citado, o estudante precisa identificar entre os métodos de pesquisa
contidos no livro-texto da UA qual é o que tem a intengdo de explicar as dificuldades em um
problema gerado pela incapacidade de se explicar determinado fendmeno. Espera-se que o
estudante recupere uma informacgdo dada sem relacionar os diversos métodos da pesquisa

cientifica. A intencionalidade pedagdgica subjacente a esse item avaliativo € a recuperacdo de
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informagdes explicitas no texto-base da UA, com vistas ao dominio da memoria, que indica um
tipo com enfoque behaviorista de estimulo- resposta.

N&o obstante o enfoque memoristico da questdo apresentada nesse exemplo, os itens®
de mdaltipla escolha (IME), segundo Bollela, Borges e Tronco (2018), podem aferir diferentes
niveis do dominio cognitivo, € 0 uso desse tipo de item apresenta vantagens que estdo
relacionadas a forma préatica e objetiva de correcdo dos testes, possibilitando rapida devolutiva
do resultado. Os IMEs sdo estruturados de forma a apresentar um enunciado estruturado com
uma pergunta ou frase a ser completada ou um texto-base (BOLLELA; BORGES; TRONCO,
2018), seguida de alternativas, que sdo opc¢des de respostas a serem selecionadas. A resposta
correta € considerada o gabarito e as alternativas incorretas sdo chamadas de distratores
(TOMBI, 2019).

O Manual do Professor do MDD (s/d.) explicita que os itens do exercicio das UAs, em
formato de maultipla escolha, na sua maioria ndo estdo no formato Encontro Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE)34, pois o objetivo ¢ exercitar os conhecimentos
adquiridos na UA. Seguem uma abordagem da Teoria Classica dos Testes (TCT), em
detrimento da Teoria de Resposta ao Item (TRI).

A TCT e a TRI sdo provenientes da psicometria, cuja proposta esta na elaboracao de
instrumentos de medidas para o conhecimento e o comportamento humano. Enquanto a TCT
investiga as propriedades do conjunto de itens que constituem um teste, a TRI preocupa-se em
pesquisar individualmente as propriedades de cada um deles.

O principio basico da TCT é que, quanto mais acertos, maior o dominio. O foco, entéo,
é a quantidade de acertos do estudante no escore total. Os estudantes sdo submetidos a um
mesmo instrumento de avaliacdo e possuem seus resultados comparaveis, o que possibilita
também comparacges entre grupos (TOMBI, 2019).

Por sua vez, a TRI é a teoria utilizada pelo ENADE e envolve um conjunto de modelos
matematicos nos quais o item é o elemento-chave. O principio bésico da TRI é o de que a
probabilidade de acerto de um item depende do nivel de dominio do estudante. Desse modo,

dado o dominio de um estudante, espera-se que ele acerte os itens de proficiéncia/ dificuldade

33 0 item, também chamado de atividade ou questdo, €, portanto, uma unidade basica de um instrumento de coleta
de dados, que pode ser uma prova, um questionario, um exercicio, etc. (BRASIL, 2012).

34 O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) avalia o rendimento dos alunos dos cursos de
graduacdo, ingressantes e concluintes em relacdo aos conteldos programaticos dos cursos em que estdo
matriculados. O exame é obrigatorio para os alunos selecionados e condicdo indispensavel para a emissdo do
histdrico escolar. A primeira aplicagdo ocorreu em 2004 e a periodicidade maxima da avaliagdo é trienal para cada
drea do conhecimento. Fonte: http://portal.mec.gov.br/enade#:~:text=0%20Exame%20Nacional%20de%20
Desempenho,cursos%20em%20que%20est%C3%A30%20matriculados. Acesso em 23 fev.2022
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igual ou menor que a dele. A TRI avanca ao tornar o item a unidade bésica de anélise e ao
desenvolver a ideia de uma escala de referéncia, com todos os beneficios que essas
caracteristicas proporcionam. Por outro lado, essa teoria exige pressupostos mais rigorosos para
ser utilizada, o que ndo a torna possivel em qualquer contexto (SOUSA; BRAGA, 2020;
TOMBI, 2019). Esse argumento corrobora a opc¢ao da empresa fornecedora do MDD, pelo uso
do dominio cognitivo da TBO em alinhamento com o TCT.

O Manual de Producdo do MDD (s.d.) prescreve que para a elaboracdo de itens de

avaliacdo devem ser considerados 0s seguintes aspectos:

i) retome os objetivos de aprendizagem: o primeiro passo é voltar aos objetivos de
aprendizagem determinar qual vocé quer atingir. Dessa forma, conseguird determinar
a forma do enunciado e o tipo de resposta, deixando claro o que se quer avaliar. ii)
planeje a estruturagdo dos enunciados: o enunciado deve ser elaborado de modo a
cobrar a resposta correta do estudante. Ou seja, ndo utilize construgdes do tipo: “Qual
alternativa ndo esta correta? ”, "Todas estdo corretas, exceto a questdo...” Trabalhe
com nivel de dificuldade de médio a dificil. iii) contextualize o enunciado e estruture
o exercicio de tal forma que seja desafiador para o estudante resolvé-lo, mostrando a
aplicacdo do conteddo. iv) Fuja das obviedades; evite o formato de lacunas por
exemplo. Néao construa questdes cujas respostas sao copias exatas do que esté escrito
nos componentes da Unidade de Aprendizagem e no capitulo do livro, valorizando
apenas a memorizagdo. Esse tipo de questdo ndo gera uma avaliacdo precisa da
aprendizagem e nao trabalha a reflexdo nem o raciocinio pratico do estudante. v).
Cada questdo deve ter cinco alternativas (A, B, C, D e E). Apenas uma das cinco
alternativas deve ser correta. Todas as alternativas devem ser plausiveis e construidas
de tal forma que o estudante néo acerte por eliminacdo. Crie alternativas criativas que
ndo entreguem de maneira facil a resposta para o estudante. As alternativas incorretas
deverdo ser inquestionavelmente incorretas em relacdo ao enunciado da questdo,
embora seu conteldo deva ser coerente. As alternativas incorretas ndo devem ser
parcialmente corretas, pois ndo podem dar margem a contestacBes por parte dos

ERINNT3

estudantes s. Nao utilize construgdes do tipo “ todas estdo corretas”, “nenhuma das

EEINT3

respostas acima”, “ nenhuma das alternativas”. Evite também o uso da palavra” ndo”
na frase ou outros artificios similares, para ndo prejudicar a plausibilidade. Nao
construa questdes com elementos que levem, por exclusdo, a resposta correta
(totalmente, geralmente, somente, exclusivamente, apenas, sempre, nunca...). As
alternativas devem ter tamanhao uniforme, pois diferencas consideraveis de extensao
podem acabar interferindo na escolha da resposta (MDD, s.d., p.05)

Sobre o feedback, tema que sera tratado mais a frente, 0 documento orienta que € preciso
apresentar uma justificativa Unica para todas as assertivas de uma mesma questdo,
contemplando as explicacbes demandadas pelo enunciado. Assim, se 0 estudante errar a
questdo, ele compreendera qual era a resposta correta, além de compreender o motivo de ter
errado. Dessa forma, o feedback (justificativa Unica) deve justificar tanto a alternativa correta
Como as incorretas.

Contudo, foram observadas algumas incoeréncias entre as normas da empresa
fornecedora do MDD e os itens do exercicio. Por exemplo, o Manual regulamenta que se

contextualize o enunciado e estruture-se o exercicio de tal forma que seja desafiador para o
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estudante resolvé-lo, mostrando a aplicacdo do contetdo. Encontram-se no MDD inGmeras
questdes onde o enunciado se resume a uma afirmativa para a qual o estudante precisa encontrar

a resposta que a complete, como se apreende no QUADRO 13.

Quadro 13 - Exemplo de enunciado das questdes do MDD

Enunciado Sobre o conceito de identidade nacional, pode-se dizer que:
Alternativas | a) E vinculado a um sentimento de individualidade.
de respostas | b) E relacionado somente a um povo que tem seu territorio reconhecido.
¢) E compartilhada entre quem habita ou que tem lagos com a cultura vivenciada.
d) E relacionado ao sentimento de vergonha das guerras perdidas.
e) E vinculado somente aqueles que falam a mesma lingua.

Fonte: MDD.

O guia de elaboracdo de itens do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF, 2012) orienta que o0 enunciado € um estimulo para
que o estudante mobilize recursos cognitivos a fim de solucionar o problema apresentado com
base nos dados do suporte e responder ao que é solicitado pelo comando da resposta. O
estimulo, portanto, o enunciado, pode conter um texto, imagem ou outros recursos que recebem
0 nome de suporte ou pode apenas apresentar uma situacao-problema, um questionamento ou
questdo contextualizada. O importante é que o enunciado, com ou sem suporte, apresente todos
os dados e informacdes necessérios a resolucao do item (UFJF, 2012). Detectou-se auséncia de
estimulos e, mais uma vez, encontra-se um exemplo de item que prioriza a localizacao explicita
de uma informacdo com fins a memorizacdo, contrariando a recomendacdo feita sobre a
construcao de questBes cujas respostas sdo copias exatas do gque esta escrito nos componentes
da UA e no capitulo do livro, valorizando apenas a memorizacao, conforme se pode constatar
na questdo do QUADRO 14.

Quadro 14 - Exemplo de questdo do MDD

Enunciado Marque a alternativa que contempla CORRETAMENTE o objeto de estudo da
Antropologia:

Alternativas de a) A Historia.

respostas b) O Direito.

¢) O humano.
d) A natureza.
e) Ascidades.

Fonte: MDD.

Outro exemplo € sobre a determinacdo sobre evitar 0 uso da palavra “ndo” na frase ou
outros artificios similares, para ndo prejudicar a plausibilidade. O QUADRO 15 contém um

exemplo da ndo observéncia a essa recomendag&o.
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Quadro 15 - Exemplo de questdo com o uso da palavra ndo no enunciado do item do exercicio

Enunciado Durante o trabalho de campo, o etndgrafo reline dados que organiza, descreve, analisa e
interpreta para construir e apresentar essa descri¢do, que pode ser produzida na forma de livro,
artigo ou filme. Assinale a alternativa que NAO configura uma técnica etnografica.

Alternativas de a) Observacdo direta, inclusive a observacao participante.

respostas b) Pesquisa multissituada.

c) Descoberta de crencas e percepcoes locais.

d) Pesquisa apenas individual.

e) Pesquisa em equipe.

Fonte: MDD.

O Guia de Elaboracéao e Reviséo de Itens do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2012b) também recomenda que ndo sejam utilizadas
expressdes negativas.

Existem também questdes nas quais o estudante tem que marcar a alternativa incorreta,
como demonstrado no QUADRO 16.

Quadro 16 - Exemplo de questdo quem leva por excluséo a resposta correta

As culturas sdo sistemas humanos de comportamento e pensamento, obedecem a leis naturais,
podendo, portanto, ser estudadas de modo cientifico. Sobre a nogéo de cultura, de acordo com a obra
“Um espelho para a humanidade: uma introducdo a Antropologia Cultural”, de C.P. Kottak, que
serve de texto-base para esta unidade de aprendizagem, assinale a alternativa INCORRETA:

Enunciado

a) A cultura contempla o conhecimento adquirido pelo homem que vive em sociedade.

b) A cultura contempla as crengas adquiridas pelo homem que vive em sociedade.

c) A cultura contempla as regras morais adquiridas pelo homem que vive em sociedade.

d) A cultura contempla as artes adquiridas pelo homem que vive em sociedade.

e) A cultura contempla caracteristicas adquiridas pelo homem por sua determinagéo genética.

Alternativas
de respostas

Fonte: MDD.

A orientacdo do Manual de Producéo pede para se evitar o formato de lacunas. Mas, ha

questdes cuja resposta completa uma lacuna do enunciado, como no QUADRO 17.

Quadro 17 - Exemplo de item com lacunas do MDD

Enunciado foi considerado um expoente em estudos indigenas no pais, dedicou mais
de 40 anos da sua vida ao estudo dos povos indigenas brasileiros e é considerado o Pai
da Antropologia brasileira™.

O nome que preenche corretamente a lacuna, considerando o que fora apresentado no

excerto, é:
Alternativas de | a) Darcy Ribeiro.
respostas b) Florestan Fernandes.

c) Euclides da Cunha.
d) Curt Nimuendaju
e) Gilberto Freyre.

Fonte: MDD.
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A elaboracéo de itens demanda o dominio da area de conhecimento a ser avaliada e o
atendimento aos procedimentos técnicos que envolvem a construcdo de itens, ou seja, a
compreensdo dos objetivos educacionais e as caracteristicas educacionais e psicologicas
daquele que se submete ao teste (INEP, 2012b). Os roteiros para a elaboracdo de itens
avaliativos (INEP, 2009:2010; 2012a) normatizam que as questBes objetivas de multipla

escolha podem ser dos tipos:

a) De complementacdo simples, o enunciado deve ser redigido em forma de frase
incompleta e as alternativas devem completar a frase proposta;

b) de resposta Unica, na qual o enunciado deve ser redigido em forma de pergunta e as
alternativas devem responder a pergunta;

c) de interpretacdo, que é formulada a partir de uma situacdo estimulo-problema que
compde o0 enunciado;

d) de resposta multipla, em que a composi¢do contempla trés ou quatro afirmaces
relacionadas ao tema explicitado no enunciado e de uma chave de respostas, em que séo
apresentadas as alternativas de resposta, propriamente ditas, sendo que em cada uma
delas consta: qual(is) afirmacdo(fes) entre as apresentadas é(sdo) verdadeira(s) em
relacdo a proposta da questao?;

e) de assercao-razdo, que consiste na analise de relacbes, com duas proposi¢des que sao
ligadas pela palavra “porque”, sendo que a segunda proposi¢ao pode ser (ou ndo) a razao
ou justificativa da primeira proposicao;

f) questdes discursivas, também definidas como dissertativas, abertas, descritivas, tipo
ensaio ou de resposta livre, que objetivam avaliar a clareza, coeréncia, coeséo,

estratégias argumentativas, uso de vocabulario adequado e correcdo gramatical do texto.

A construcdo de itens abertos discursivos deve possibilitar que o estudante, no
desenvolvimento da resposta, possa: propor explicacbes e solucdes para 0s problemas
apresentados; aplicar o que aprendeu a situagdes novas; fazer comparag6es ou classificagdes de
dados e informacGes; estabelecer relages entre fatos e principios, por exemplo, relacfes de
causa e efeito; analisar a propriedade das afirmacdes e o valor dos procedimentos; analisar e
criticar a veracidade de afirmacdes; assumir posicao favoravel ou contraria a alguma conduta,

apresentando a devida argumentacdo; demonstrar capacidade de analise, sintese, originalidade
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e/ou julgamento de valor; formular conclusdes a partir de elementos fornecidos; e demonstrar
a capacidade de organizar ideias e expressa-las da forma escrita de maneira coerente e ldgica.
Nesse tipo de item a resposta é formulada pelo estudante que escreve a resposta,
oportunizando uma avaliacdo mais abrangente, com mais cobertura dos niveis mais elevados
da taxonomia de Bloom, com caracteristica de metacognicdo. Na TAB. 10 e no GRAF. 2 estdo
expostos os formatos dos itens avaliativos das UAs. Antecipou-se nessa exposi¢éo, para efeito
de comparacao, também o formato das questdes elaboradas pelos professores/tutores e postadas
no AVA/Moodle. Na TAB. 10 esta descrito na coluna UA o formato das questdes do MDD; e

na coluna PT, o formato das questdes elaboradas pelos professores/tutores.
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Tabela 10 - Formato dos itens avaliativos das UAs e produzidos pelos professores/tutores

Componente Formato dos itens avaliativos das UA e produzidos pelos Professores/Tutores
Curricular
RM AR Cs ul RU V/IF N D

UA PT UA PT UA PT UA PT UA PT UA PT UA PT UA PT
Antropologia 20 01 02 03 01 00 13 02 24 04 00 00 00 00 00 18
Estatistica 07 00 00 00 03 00 05 00 0500 00 00 00 00 54 00 00
Filosofia 00 24 00 02 00 09 00 03 00 18 00 00 00 00 00 03
Metodologia 20 26 02 15 16 16 10 17 12 07 00 60 00 00 00 00
cientifica
Portugués 02 22 02 02 00 08 00 04 01 23 00 01 00 00 00 00
Instrumental
Saociologia 19 01 00 00 09 00 02 00 15 04 00 00 00 00 00 00
TCC I 16 01 00 00 07 00 04 00 18 04 00 00 00 00 00 06
TCCII 20 00 04 00 02 00 03 00 11 00 00 00 00 00 00 09
Total 104 74 10 22 38 33 37 26 86 60 00 61 00 54 00 36
% 37,8 20,2 3,6 6,1 13,8 9,1 13,4 7,2 31,2 16,3 00 16,6 00 14,7 00 9,8

RM- resposta multipla; AR- assercao razdo; CS- complementacdo simples; Ul- Unica interpretacdo; RU- resposta Unica; V/F- verdadeiro ou falso; D- discursiva; N- numérica.
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Gréfico 2 - Formato dos itens avaliativos das UAs e produzidos pelos professores/tutores
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Fonte: dados elaborados pela pesquisadora.

Apurou-se que os formatos de itens avaliativos mais utilizados foram o de resposta
maltipla e resposta Unica. Esses tipos, segundo Lima (2018), possuem a vantagem de poder
abordar diferentes topicos sobre 0 mesmo tema. O comando nesses tipos de itens é bastante
previsivel, dada a sua orientagdo de analise para a pertinéncia de afirmacOes, muitas vezes
relacionadas a um texto de suporte. A composi¢do desse tipo de item consiste de trés a cinco
afirmac0es relacionadas ao tema explicitado no enunciado e de uma chave de respostas, em que
sdo apresentadas as alternativas de resposta. Assim, é recorrente 0 uso de expressdes como:
“Analise as afirmativas” ¢ “Estdo corretas as afirmagdes”.

Vale ainda destacar a baixa ocorréncia de itens discursivos elaborados pelos
professores/tutores. Esse tipo de itens pode favorecer que o estudante possa expor seu
pensamento por meio de suas respostas. Entretanto, existe grande dificuldade na analise desses
dados e exige-se tempo para planejar e corrigir.

Todavia, contribuem significativamente para o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e metacognitivas, favorecendo a pratica da avaliacdo pedagogica (FERNANDES,
2020b).

Até este ponto da pesquisa analisou-se a pratica avaliativa na perspectiva do MDD
produzido por uma empresa especialista e consolidada no mercado. Inferiu-se que esse material
permite uma personalizacdo da prética avaliativa muito restrita e ancorada nos paradigmas
psicométricos e behavioristas. Assim, avancando na exploracdo desse aspecto, analisou-se a
pratica avaliativa dos professores/tutores expressas a partir dos instrumentos e procedimentos

de sua autoria, configurados/postados no AVA/Moodle.
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6.4 Instrumentos e procedimentos de avaliacdo pedagogica: relacdo de dependéncia de

guem a pratica

O regulamento da avaliacdo da aprendizagem da IES pesquisada prevé as seguintes
etapas para a avaliagdo somativa: a) exercicio avaliativo - 5 pontos; b) avaliacdo | (AVI) - 30
pontos; avaliacdo Il (AVII) - 30 pontos; e outras avaliagdes - 35 pontos. A TAB. 11 apresenta

0s recursos usados pelos professores/tutores para a pratica avaliativa no AVA/Moodle.

Tabela 11 - Numero de recursos configurados pelos professores/tutores no AVA/Moodle nos

semestres | e Il de 2021

Componente Curricular Semestre Etapa Recurso
I 11 EA AVI AVII Outras Questionario Tarefa Diario
Metodologia cientifica X X X
X X
X X X
X X
X X X
X X X
X X X
X X X
Estatistica X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
Antropologia X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
Filosofia X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
X X X
Portugués instrumental X X X
X X X
X X X
X X
X X X
X X X
X X X
Sociologia X X X
X X X
X X
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X X X
X X X
X X X
Trabalho de conclusdo de curso I~ X X X
X X
Trabalho de concluséo de curso Il X X
X X
X X X
Total 19 23 01
Total % 44,1% 53,4% 2,3%

Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada.

Gréfico 3 - Distribuicdo dos recursos utilizados pelos professores/tutores nos semestres | e 11
de 2021

Tarefa
54%

Diéario
2%

Questionario
44%

Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada.

H& subutilizagdo das interfaces do AVA/Moodle para a préatica avaliativa durante os
dois ciclos de avaliacdo de 2021. No ambito das praticas de avaliagdo formativa em contextos
digitais a distancia, uma das principais vantagens é justamente o aumento das possibilidades de
diversificacdo dos processos de geracdo de informacdo. Machado (2019) afirma que é possivel
dizer que, em regime de educacdo a distancia hd um ambiente que fomenta e propicia
naturalmente a diversidade dos recursos para se avaliar as aprendizagens dos estudantes,
embora ndo se deva escamotear a tentagao psicométrica, sempre presente, de replicar a “cultura
do teste”. Essa diversificagdo pode, segundo o autor, contribuir para a garantia da autoria, ao

possibilitar a triangulacdo dos dados gerados digitalmente.
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Machado (2019) e Fernandes (2020a) problematizam que um dos aspectos que
caracterizam as préaticas de avaliacdo é o uso reiterado do mesmo processo de geragdo de
informagdo, independentemente da disciplina, do ano, do curso e, sobretudo, dos estudantes. A
pratica de avaliacdo dominante, muito orientada para os propositos somativos de natureza
classificatoria, tende a basear-se no uso exclusivo dos testes. Para os autores, o0 problema nao
reside nos testes propriamente ditos, mas, sim, na auséncia de diversificacdo dos processos de
geragdo de informagdo, sem uma “triangulacdo” de informacao recolhida a partir de diversas
fontes.

Os plug-ins mais utilizados pelos professores/tutores séo a tarefa (53,4%) e questionario
(44,1%), que se aproximam muito da pratica tradicional de avaliacdo na qual o professor
estabelece uma atividade ou questdes sobre o conteudo da disciplina, fixa um prazo, e
estudantes enviam suas atividades via plataforma.

Sobre a interface tarefa, entendida por Mattar (2012) como um conjunto de atividades
distintas que incluem modalidade avancada de carregamento de arquivos, texto online, envio
de arquivo Unico e atividade off-line, é importante destacar que, a depender da configuracao
feita pelo professor, pode contribuir com a préatica da avaliacdo pedagogica, pois permite dar
feedbacks ao estudante sobre seu desempenho na atividade. E preciso, porém, superar 0 uso
psicométrico da préatica da tarefa como um instrumento meramente mecanico e memoristico.
Diante desses dados, é possivel afirmar que, em ambientes digitais, 0s recursos, por si s6s, ndo
sdo a garantia de uma avaliacdo pedagogica (MACHADO, 2019).

Em relacdo a interface questionario, trata-se de um instrumento largamente utilizado,
muitas vezes por dar mais seguranga ao professor para mensurar o aprendizado do estudante e
atribuir-lhe uma nota final. Esse recurso é muito préximo da prova convencional feita
presencialmente, com diferencial de ser mediado pelo AVA. O questionario permite a criacao
de “bancos de questdes” e geracdo aleatéria de diversos modelos de provas. Todo o processo €
automatizado, até mesmo a corre¢do das questdes. A intervencdo de um tutor/professor é
necessaria somente no processo de criacdo e/ou configuracdo das atividades. De acordo com a
configuracéo feita pelo professor, os questionarios podem ser respondidos varias vezes e podem
mostrar o feedback automético do desempenho do estudante, com dicas, indicagcdo dos erros
frequentes, sugestdes de leitura ou de revisdo, quer de forma imediata ou adiada (MACHADO,
2019; RODRIGUES; SCHMIDIT; MARINHO, 2011). Reconhece-se como uma das vantagens
desse tipo de ferramenta a capacidade de gestdo e organizacao da informacéo recolhida, sendo

possivel extrair dados sistematizados sobre o desempenho global de uma turma ou de um grupo
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de estudantes, o que facilita a adaptacdo do ensino e o feedforward (MACHADO, 2019), um
dos aspetos fundamentais das praticas de avaliagdo formativa.

Averiguou-se, ainda, que somente o PT/3 usou uma outra interface, o diario, um recurso
que corresponde a uma atividade reflexiva orientada. O professor/tutor solicita ao estudante que
reflita sobre certo assunto/tema e ele anota as suas reflexdes, progressivamente, aperfeicoando
a resposta, que € pessoal e ndo pode ser vista pelos outros participantes. O professor pode
adicionar comentarios de feedback e avaliagdes a cada anotacdo no diario. E uma atividade
desenvolvida ao longo de um tempo - durante um modulo ou durante a disciplina, por exemplo
-, com atividades constantes (MOODLE, 2022).

Recorrendo a Moreira, Henriques e Barros (2020), mais uma vez é importante salientar
que, numa perspectiva didatica, em que a avaliacdo pedagdgica contribui para a melhoria das
aprendizagens, as atividades mais adequadas sdo aquelas que convidam a construcdo de
conhecimento, experimentacdo e resolucdo de problemas, em escala individual e grupal.
Portanto, é fundamental que sejam selecionadas interfaces que estimulem  processos de
tomada de decisdo, negociacdo de significados e 0 uso de ferramentas de comunicacdo que
facilitem a aprendizagem colaborativa. Esses os autores postulam que existem critérios
qualificados que se deves ter em conta na hora de elaborar uma atividade (avaliativa ou nédo),
numa perspectiva integradora e construtora dos processos de ensino e aprendizagem. Um desses
critérios inclui estruturar tarefas como resumir, entender, relacionar, concluir, etc., 0 que remete
a taxonomia de Bloom. Nessa direcdo, utilizam-se os mesmos procedimentos usados para a
analise dos itens do MDD para analisar as atividades avaliativas, sendo identificados nos
comandos das questdes os verbos que indicavam a agéo que os estudantes deveriam empreender

para realizar a tarefa e serem avaliados. A TAB. 12 consolida essa anélise.

Tabela 12 - Nivel da taxonomia de Bloom dos questionarios, tarefa e diario elaborados pelos

professores/tutores nos semestres | e 11 de 2021

Componente Curricular Nivel da Taxonomia de Bloom

1 2 3 4 5 6
Metodologia 79 13 02 43 02 00
Estatistica 02 09 06 36 01 00
Antropologia 13 05 04 03 04 00
Filosofia 41 04 00 05 01 03
Portugués instrumental 54 04 03 01 00 01
Sociologia 06 03 00 02 00 00
Trabalho de concluséo de curso | 05 03 00 00 05 01
Trabalho de conclusédo de curso 1l 00 00 00 00 09 00
Total 200 39 16 90 23 4
Total% 53,4% 10,4% 4,3% 24,1% 6,1% 1,07%

Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada/2021.
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Constatou-se, com exce¢do da disciplina Estatistica, que a concentracdo dos verbos se
encontra no nivel 1 da TBO (conhecimento), que envolve a retomada memoristica de fatos,
informacdes e entendimentos, como condicdo para se avangar progressivamente para patamares
mais elevados do pensamento. No caso da disciplina de Estatistica, a concentracdo dos verbos
no nivel da andlise dos itens elaborados pelo PT/1 inclui examinar e decompor a informagéo
em partes, além de determinar como essas partes se relacionam e reconhecer 0s principios
organizacionais envolvidos.

No GRAF. 4 compara-se o resultado entre os verbos do MDD produzido pela empresa
contratada pela IES e os verbos das questdes do material postado pelos professores/tutores no
AVA/Moodle.

Gréafico 4 - Niveis dos verbos da TBO do MDD produzido pela empresa contratada pela IES e

0s verbos das questdes do material postado pelos professores/tutores no AVA/Moodle
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Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada 2021.

Os dados sobre a escolha dos verbos da TBO, quer seja do MDD ou dos itens avaliativos
que os professores/tutores elaboraram, seguem a mesma tendéncia de concentrag¢do nos niveis
1 e 2 e baixa frequéncia c nos niveis seguintes, com excecao do nivel 4, que foi impactado pelos
dados da disciplina Estatistica, conforme ja mencionado. Concorda-se com Fernandes (2004)
quando afirma que, apoiado, nos resultados da investigagdo no campo das ciéncias cognitivas,

pode-se considerar inadequado um ensino baseado quase exclusivamente na pratica de
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procedimentos rotineiros e na aprendizagem de conhecimentos de fatos e descontextualizados
que néo sdo vistos de forma integrada.

Sabe-se, ainda, que as competéncias metacognitivas relativas aos niveis superiores do
pensamento desempenham relevante papel no desenvolvimento das aprendizagens. A avaliacéo
tem que abranger processos complexos de pensamento, tem que contribuir para motivar o0s
estudantes para a resolugdo de problemas e se centrar mais nas estratégias metacognitivas
utilizadas e a utilizar pelos estudantes.

Captou-se a existéncia de forte influéncia da concepcdo de avaliagdo como descricdo
subjacente a préatica de avaliacdo, que se mostrou alinhada entre 0 MDD e a producdo dos
professores/tutores. Guba e Lincoln (2011) afirmam que essa geracao da descri¢do ndo se limita
a medir, mas vai um pouco mais além ao descrever até que ponto os estudantes atingiram os
objetivos definidos. A medida deixou de ser sindbnimo de avaliagdo. Passou a ser um dos
instrumentos ao seu Servico e, por isso, muitas das perspectivas anteriores mantém-se presentes
nas abordagens de avaliagdo. E evidente a influéncia das perspectivas de Tyler (1976) na prética
avaliativa observada nas disciplinas e MDD da IES pesquisada.

Com base nos dados, apurou-se que a avaliagdo € significativamente dependente de

quem a faz e de quem dela participa e é determinada pela concepcéo dos avaliadores.

6.5 Efeito escala em EaD: féruns, feedbacks e rubricas

A interface forum é um recurso disponivel no AVA/Moodle, com grande flexibilidade
de organizacao e de operacionalizacédo, que permite envolver estudantes e professores, em modo
assincrono, na apresentacao de davidas, no debate de um tema, na apresentacdo de ideias, tanto
em grupo como individualmente. Trata-se de uma estratégia pedagogica que pode sustentar
praticas de dialogo e, assim, proporcionar a interatividades entre os integrantes de um curso ou
disciplina EaD (MACHADO, 2020a; MATTAR, 2012). Permite, também, abstrair eficazmente
a real participagdo de um grupo/turma, auxiliando o professor/tutor a avaliar, em determinado
tempo e de forma clara 0 modo como cada um dos estudantes se envolve na aprendizagem
(MACHADO, 2020b). Esse tipo de recurso foi utilizado pelos professores/tutores que fazem
parte do corpus informacional deste estudo para atividades como: apresentagdo dos integrantes,
avisos, tira-davidas e discussdes sobre tdpicos de estudo. No QUADRO 18 visualizam-se 0s
féruns dos componentes curriculares e formas de avaliacdo configuradas pelos

professores/tutores nos dois semestres de 2021.
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QUADRO 18 - Foruns dos componentes curriculares e formas de avaliacdo configuradas pelos professores/tutores nos dois semestres de 2021

Componentes Forum de Férum de aviso | Forum de tira- | Forum geral de | Férum geral de |Férum geral de | Forum de geral Férum de
curriculares Apresentacéo dividas discussdo 1 discusséo 2 discusséo 3 discussdo 4 discusséo 5
Método |Uso de | Método |[Uso de Método de|Uso de [Método de [Uso de | Método |Uso de | Método [Uso de | Método |[Uso de | Método Uso de
de nota de nota |avaliacdo | nota |avaliagdo | nota de nota de nota de nota de nota
avaliacéo avaliacéo avaliacéo avaliacdo avaliacdo avaliacdo
Antropologia Nenhum | N8o | Nenhum | N&o | Nenhum | N&o - - - - - - - - - -
Estatistica Nenhum | N&o | Nenhum | Néo - - - - - - - - - -
Filosofia Nenhum | N&o | Nenhum | N&o | Nenhum | N&o |Simplesde Sim | Rubrica | Sim | Rubrica | Sim | Rubrica | Sim - -
avaliacdo
Metodol. cient. | Nenhum | N&o | Nenhum | N&o | Nenhum | Néo - - - - - - - - - -
Portugués instrun] Nenhum | N&o | Nenhum | N&o | Nenhum | Ndo | Rubrica | Sim | Rubrica | Sim | Rubrica | Sim | Rubrica | Sim | Rubrica | Sim
Sociologia Nenhum | N8o | Nenhum | N&o | Nenhum | N&o - - - - - - - - - -
TCCI Nenhum | N8o | Nenhum | Ndo | Nenhum | Né&o Né&o Né&o - - - - - - - -
TCCII Nenhum | N8o | Nenhum | Ndo | Nenhum | Né&o - - - - - - - - - -

Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada.
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Os dados do Quadro 18 explicitam que a utilizacdo da interface férum pelos
professores/tutores 1, 2, 3 e 5 esta alinhada com a perspectiva pedagdgica e comunicacional,
unidirecional da EaD (Kaplin, 1988), em que somente 0 emissor possui prerrogativas no
processo de comunicacdo. Nessa abordagem, o férum € desenvolvido como uma estratégia de
instrucdo programada, em massa, sem explorar o potencial critico dos interlocutores de um
processo de aprendizagem. Esse tipo de estratégia pedagdgica revela-se sem efeitos para uma
pratica de avaliacdo pedagdgica, pois 0 ato de avaliar envolve interacdo e comunicacdo entre
0s participantes do processo. E importante destacar que, para que o forum possa gerar dados
para a andlise da aprendizagem e cumprir sua funcdo formativa, é necessario que o professor
avalie todas as contribui¢des de forma continuada e que tenha em conta o nimero e a qualidade
das contribui¢des dos participantes.

Em suma, a geracdo de dados e a analise da aprendizagem, por meio dos foruns,
constituem bases fundamentais para a avaliacdo formativa, tornando-se fundamental pensar os
procedimentos avaliativos com base em um processo de concepgdo prévia em torno de uma
ideia principal: a participacdo atores-sujeitos na criacdo do sentido da avaliagdo (MACHADO,
2015).

Nesse sentido, somente o P/T4 configurou em seus componentes curriculares a interface
do Moodle férum. O AVA/Moodle oferece quatro tipos de foéruns, com propdsitos pedagbgicos

distintos, a saber:

a) O forum geral, indicado quando o professor deseja gerar discussdes abordando temas
ou aspectos diferentes. Os estudantes, além de responder a qualquer mensagem, podem
também acrescentar novos tpicos;

b) férum de unica discussdo simples, favoravel para discussGes curtas e com tempo
limitado, que abordam um Unico tema ou assunto;

c) férum em que cada usuario inicia um novo topico no qual cada participante sé pode
acrescentar um topico, mas consegue interagir nos demais topicos.;

d) forum P e R (pergunta e resposta), cujo participante somente visibiliza a resposta dos
demais ap0s a postagem de sua participacdo, permitindo, assim, que o professor obtenha
resposta mais direta e individual do estudante. Esse férum, no entanto, permite também
a colaboracdo entre os participantes, pois, ap6s colocar sua primeira resposta em
determinado tdpico, o estudante pode interagir livremente (MOODLE, 2022). O P/T4,
utilizou apenas o férum geral para situagGes pedagdgicas distintas: apresentagéo, avisos,

tira-dUvidas e discussao.
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O P/T 4 revela uma pratica numa perspectiva mais alinhada com os pressupostos da
comunicagdo participativa, que envolve a intercomunicacgéo e o didlogo entre os participantes
de um grupo. Kaplun (1988) postula que a construcdo do conhecimento e sua comunicagao nao
sdo duas etapas sucessivas pelas quais primeiro o sujeito se apropria dele e depois o0 expde. Para
0 autor, sdo o resultado de uma interacdo, isto é, a uma acao entre 0s sujeitos que precisam se
reconhecer, sem o qual ndo hd comunicacdo. Kaplin (1988) considera que sem participacdo
ndo é possivel o desenvolvimento, pois por meio dela os sujeitos assumem seu papel de
protagonistas. No casso de um processo comunicativo mediado por tecnologias digitais, faz-se
necessario explorar todo o potencial caracteristico das midias interativas.

Esse mesmo PT/4 utilizou como procedimento de avaliagdo duas configuragdes no
Moodle: a primeira, denominada simples avaliacdo; e a segunda, rubrica. O método simples de
avaliacdo é uma configuracdo padrdo do Moodle por notas. Um dos principais desafios a se
enfrentar sobre a atribuicao de notas é, segundo Fernandes (2021c), pensa-las para que venham
a ter valor pedagdgico, sobretudo no que se refere a apoiar os estudantes a aprender. A
atribuicdo de uma nota pode representar uma sintese das aprendizagens realizadas num dado
periodo de tempo e o desempenho de um estudante num dado teste de avaliagdo somativa com
ou sem fins classificatérios. O autor esclarece que é a politica de progressdo dos estudantes
adotada pela instituicdo que define os procedimentos e as técnicas a partir dos quais se podem
determinar as notas.

Mas, em rigor, a nota € um mero simbolo pelo qual se procura sintetizar 0 que um
estudante sabe e é capaz de fazer ao fim de um dado periodo de tempo, ou seja, o0 simbolo que,
supostamente, indica o nivel de desempenho alcancado por um estudante ao fim de um dado
periodo de tempo com fins classificatorios. Entende-se, nesse ambito, a classificagdo como um
conjunto de técnicas e procedimentos elaborados e centrados nas aprendizagens dos estudantes,
que permitem calcular ou determinar suas notas. &€ a partir da progressdo que se define o
algoritmo ou qualquer outro meio pelo qual se calculam as notas. Mas € fundamental
compreender que a classificacao e a avaliagdo sdo conceitos cuja natureza, propésitos e insercao
pedagdgica sdo marcadamente distintos, ainda que possam ter pelo menos um propdsito em
comum: contribuir para que os estudantes aprendam melhor.

Machado (2021) recomenda que as instituicGes de ensino estabelecam uma politica de
progressdo menos baseada nas tradicdes e mais baseada no conhecimento e na reflexéo
fundamentada. Diz o autor que sera possivel, gradualmente, alterar as préaticas de progresséo de

forma que as notas possam ser uma fonte de informacdo mais credivel, mais significativa, mais
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justa e mais transparente numa politica de progressao equilibrada e com propdsitos pedagdgicos
claros (MACHADO, 2021, p. 13).

Outro procedimento relativamente simples para se apoiar a avaliagdo pedagdgica em
contextos digitais e dar feedbacks com orientagdes fundamentais para que os estudantes possam
regular e autorregular seus progressos nas aprendizagens que tém que desenvolver € a rubrica.

Na proxima secdo analisam-se as préaticas de avaliacdo onde esse recurso foi utilizado.

6.6 Rubricas, critérios para avaliacdo pedagogica

A rubrica é um método de avaliacdo avangada do Moodle cujo objetivo é a criacdo de
uma matriz contendo critérios e/ou escalas de valores. Sdo aspectos/atributos da tarefa a ser
realizada pelo estudante, de avaliacdo para as atividades tarefa, foruns e outras. Critérios sao
indicacdes claras sobre o que é importante aprender e, consequentemente, avaliar. Permitem
avaliar a qualidade das aprendizagens. E possivel criar varios critérios, bem como inserir uma
escala de pontuacdo para cada um deles (MOODLE, 2022).

Fernandes (2019a) explica que as rubricas podem ser utilizadas quer na avaliacéo
formativa, para distribuir feedback de elevada qualidade, quer na avaliacdo somativa, para que,
num dado momento, se possa fazer um balanco ou um ponto de situagéo acerca do que 0s
estudantes sabem e séo capazes de fazer. Por isso, a uso de rubricas de avaliacdo constitui um
procedimento para apoiar a avaliacdo de ampla diversidade de producdes e desempenhos dos
estudantes, em escala, mas de forma que tantos os professores quantos estudantes saibam sobre
a qualidade do que é necessario aprender e saber fazer. Diante de uma rubrica clara e bem
construida, estudantes e professores/tutores podem tomar consciéncia das caracteristicas e das
qualidades que o trabalho deve ter, para evidenciar as aprendizagens realizadas. Assim dizendo,
as rubricas podem e devem ser empregadas para ajudar os estudantes a aprender e 0s professores
a ensinar. Dessa maneira, permitem que ambos avaliem o trabalho realizado (FERNANDES,
2019a; 2021c; GARCIA ARETIO, 2020c).

De modo concreto, as rubricas deverao incluir o conjunto de critérios que se considera
traduzir, como também o que é desejavel que os estudantes aprendam. E para cada critério um
namero de descri¢cBes de niveis de desempenho. Logo, numa rubrica é necessario ter dois
elementos fundamentais: um conjunto coerente e consistente de critérios e um conjunto muito
claro de descri¢des para cada um desses critérios (FERNANDES, 2019a; 2021c), uma vez que

0s estudantes serdo avaliados em relacéo a esses critérios.
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De fato, a construcdo de uma rubrica direciona e operacionaliza os critérios pelos quais
as aprendizagens sdo avaliadas. Por isso, devem ser claras, de leitura simples e objetiva e dar
feedback imediato objetivando-se dar transparéncia avaliativa. Podem facilitar a avaliagdo em
escala, personalizar as aprendizagens, além de aumentar o grau de confiabilidade na pratica
avaliativa.

Para Fernandes (2021c), uma rubrica de avaliagéo, via de regra, deve conter quatro
elementos:

a) A descricdo geral da tarefa que é objeto de avaliacao;

b) defini¢do dos critérios;

c) os niveis de descricdo do desempenho relativamente a cada critério;

d) e a definicdo de uma escala que atribui a cada nivel de desempenho uma dada
mencao.

Exibe-se no QUADRO 19 um exemplo de rubrica configurada pelo PT4 na interface
forum nos semestres | e Il de 2021. E logo a seguir procede-se a analise, com base nesses
elementos.



Quadro 19 - Exemplo de rubrica configurada pelo professor/tutor4
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Critério 1 Ponto Critério2 Ponto Critério3 Ponto Critério 4 Ponto Critério 5 Ponto Critério 6 Ponto
Parabéns pela 1,0 Parabéns pela 2,0 | Vocé conseguiu| 2,5 Parabéns! Vocé 2,7 Parabéns! Vocé 2,8 Parabéns! Vocé 3,0
dedicacédo e dedicacédo e entender o que € conseguiu entender conseguiu entender o conseguiu
esforco na esforgo na uma citagao 0 que é uma citacdo que é uma citacdo entender o que é
construgdo da sua construcdo da sua indireta, mas indireta e como indireta e como uma citacao
citacdo! citacdo! ainda precisa aplica-la em seus aplica-la em seus indireta e como

Entretanto, tente
se afastar um
pouco mais da

repeticdo do texto

original, para que
vocé ndo caia no
famoso plagio,
ok? Leia o texto
original e explique
0s conceitos ali
apresentados com
as suas proprias
palavras. Também
se atente para as
normas adequadas
para citacao
indireta.

Entretanto, tente
se afastar um
pouco mais da

repeticdo do texto
original, para que
vocé ndo caia no
famoso plagio,
ok? Leia o texto
original e
explique os
conceitos ali
apresentados com
as suas proprias
palavras.

fazer pequenos
ajustes. Tente
compreender
melhor o que o
texto original
diz e construir
suas citacoes
com base nas
suas proprias
palavras, se
afastando um
pouco mais da
repeticdo do
texto original.
Assim vocé
consegue
garantir que ndo
caira no plagio.

textos académicos.
Entretanto, peco
que se atente para
as normas
necessarias para
citacdo indireta,
comooanoea
pagina (caso vocé
escolha informa-la)
incluidos dentro
dos parénteses.

textos académicos.
Entretanto, tente se
atentar um pouco
mais para a sua
redacdo, ok? Ndo se
esqueca de que
coesdo e coeréncia,
por exemplo, sdo
fundamentais para a
escrita académica.

aplica-la em seus

textos académicos.

Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada.
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O campo destinado ao nome e descri¢do da rubrica, ndo foi preenchido pelo PT/4, ndo
agendendo, dessa forma ao primeiro elemento descrito por Fernandes (2020a), relativo a
descricdo geral da tarefa e a seu objeto de avaliagdo. Os demais itens foram identificados na
configuracdo feita: descricdo de seis critérios com seus respectivos niveis de desempenho
relativamente; e a definicdo de uma escala que atribui a cada nivel de desempenho uma dada
mencao. O PT/4 revelou conhecimento tedrico sobre a elaboracdo de rubricas, manifestando
claramente quais critérios considerou importantes para avaliar o estudante e qual a ordem de
importancia de cada um desses critérios. Portanto, detectou-se, nessa pratica em particular,
adesdo a um principio basico para se construirem rubricas de avaliacdo eficazes: o planejamento
por parte do avaliador.

A escolha do PT/4 foi pela rubrica holistica em que os critérios sdo todos integrados e
determinam as notas. O esforco feito pelo PT4 foi no sentido de integracao dos critérios a partir
de descri¢cdes que correspondem a um dado nivel de desempenho. Isso significa que a avaliacdo
se deu analisando-se as respostas dos estudantes no forum considerando-se o desempenho
global do estudante. Para essa pratica, as descrigdes integradas dos critérios para cada um dos
niveis de desempenho definidos sdo importantes para a producédo de juizos que conduzem as
classificagbes com base nas notas configuradas. Para Fernandes (2021c), uma das vantagens
das rubricas holisticas é que tornam o processo de atribuicdo de classificagcbes mais simples e
rapido do que o que acontece com as rubricas analiticas, pois ndo € necessario analisar critério
a critério. Explica o autor que as rubricas holisticas sdo consideradas mais eficazes nas
avaliacBes somativas, assegurando bons niveis de confiabilidade entre avaliadores e também
entre as classifica¢fes atribuidas pelo mesmo avaliador. Cita como uma das desvantagens o
fato de ndo proporcionar detalhes das aprendizagens dos estudantes relativos a cada um dos
critérios, dificultando a distribuicdo de feedback especifico para orientar os estudantes na
superacéo de eventuais dificuldades.

Apesar do esforgo desse professor/tutor para uso de uma configuragéo de avaliacdo mais
avancada, como a rubrica holistica, ela é menos adequada para a avaliagdo formativa
(FERNANDES, 2021c). Se os objetivos, as habilidades, as capacidades e outros elementos que
se quer avaliar ndo estdo bem tragados, as rubricas de avaliagdo podem ser improdutivas e
ineficazes.

N&o foi possivel observar algum tipo de rubrica analitica, entendidas como aquelas que
exibem um conjunto de critérios e, para cada um, os respectivos descritores ou indicadores de
desempenho. Esse tipo de rubrica analitica permite classificar melhor, com mais transparéncia

e mais justica do que qualquer outro procedimento como, por exemplo, baseado em algoritmos
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(nota) pouco ou nada relacionados aos critérios de avaliagdo e, consequentemente, ao que 0s
estudantes tém de aprender (FERNANDES, 2021c; GARCIA ARETIO, 2020c). Para mais, as
rubricas analiticas ajudam a fornecer feedback, um componente fundamental da aprendizagem
na construcdo reflexiva do conhecimento que apoia o professor e o estudante no processo de
ensino e aprendizagem (AMANTE; OLIVEIRA, 2019; GARCIA ARETIO, 2021b).

No préximo item analisam-se os procedimentos relativos a pratica do feedback pelos

professores/tutores participantes deste estudo.

6.7 Confiabilidade das notas a partir de feedbacks

O feedback é uma das competéncias centrais e mais poderosas que o professor deve
dominar para garantir uma avaliacdo formativa com impacto positivo nas aprendizagens dos
estudantes (MACHADO, 2021).

E preciso ponderar que nem todo feedback contribui para o melhor desempenho.
Comentarios como, por exemplo, o que se pdde observar na pratica do PT/4, “obrigada pela sua
participacao”, pouco contribuem para melhorar a autorregulacdo da aprendizagem. Um
feedback pode até mesmo ser um obstaculo a aprendizagem quando afasta a atencdo do
estudante das suas aprendizagens e cria a ideia de que o seu desenvolvimento depende de
qualidades inatas que ndo controla (AMANTE, OLIVEIRA, 2019).

Machado (2021), instrui que um feedback é eficaz e produz efeitos positivos na
aprendizagem quando é: realizado com muita frequéncia; compreendido pelos estudantes;
utilizado pelos estudantes em prol da melhoria das suas aprendizagens; e adequado ao contexto
daquela aprendizagem pretendida.

N&o foi possivel comprovar nos dois semestres letivos, que perdurou a observacédo
participante nos componentes curriculares que compdem o corpus informacional desta
pesquisa, uma préatica de feedback como um procedimento para se atingir efeito real nas
melhorias de aprendizagens dos estudantes. A forma utilizada para comunicagdo dos resultados
das tarefas somativas, como testes, provas, tarefas, foruns e outros, foi a predicdo do
desempenho baseado em notas. Fernandes (2021e) sugere uma reflexdo fundamental sobre o
proposito e significado das notas. E questiona sobre até que ponto o feedback recebido a partir
de um algoritmo pode contribuir positivamente para que os estudantes aprendam. Comenta
ainda gque o feedback que o estudante recebe por meio de um numeral orienta realmente muito
pouco e, consequentemente, o seu papel no apoio a melhoria das aprendizagens ¢ “pobre ou

mesmo muito pobre” (FERNANDES, 2021e, p. 04).
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As notas atribuidas, por si s6s, ndo sdo consistentes e confidveis para revelar a aquisi¢ao
de aprendizagens, quer seja na perspectiva da avaliacdo pedagdgica ou até mesmo para
atingimento dos objetivos pretendidos, como na abordagem tyleriana. As notas sem a
complementacdo de um feedback qualificado ndo véo contribuir para identificar as mudancas
necessarias nos padrdes de comportamento dos estudantes que a instituicdo educacional deve
tentar produzir (concepcdo tyleriana) ou para a melhoria das aprendizagens conforme
preconizado pela avaliacdo pedagdgica.

Corrobora-se 0 argumento de que as notas, com o refor¢o de algum tipo de adequado
feedback que o professor decida distribuir e um ambiente pedagdgico sustentado, podem fazer
significativa diferenga em termos do desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes. Nao
é um algoritmo que pode determinar de forma confiavel um processo tdo complexo como a
aprendizagem. SO0 com utilizagdo sistematica e criteriosa de feedback é possivel praticar a
avaliacdo pedagogica.

Brookhart et al. (2016 apud FERNANDES, 2021¢e) propdem algumas conclusdes sobre
0 campo restrito das notas, a saber:

a) As notas sdo medidas subjetivas pouco consistentes com o desempenho académico dos
estudantes;

b) as notas podem ser indicadores Uteis de uma diversidade de aspetos importantes para
estudantes, professores, pais e encarregados de educacéo, escolas e comunidades;

c) as notas ndo sdo uma medida pura do que os estudantes sabem acerca das aprendizagens
curriculares. Sdo uma medida multidimensional que agrega o que o0s estudantes
aprenderam a uma diversidade de outros aspetos, como, por exemplo, 0 seu
comportamento nas aulas;

d) as notas representam, invariavelmente, uma mistura de multiplos fatores valorizados
pelos professores;

e) em geral, as notas resultam do trabalho individual dos professores, que raramente
procuram apoio dos colegas para verificar a sua confiabilidade (consisténcia);

f) as notas tém significado mais claro e positivo quando os estudantes tomam
conhecimento dos critérios a partir dos quais se avalia a qualidade do seu trabalho e séo
efetivamente avaliados por meio desses critérios.

A consisténcia (confiabilidade) das notas atribuidas aos estudantes é indicada pela
existéncia de uma variedade de indicadores, critérios e alinhamento da avaliagdo aos propésitos
educativos e contextos de avaliacdo (SOUZA; AMANTE, 2021). Sera sempre muito dificil
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assegurar niveis de consisténcia aceitaveis acerca das decisdes que se tomam sobre 0s
procedimentos a serem utilizados para atribuir as notas aos estudantes, quando ndo ha nem
clareza quanto aos propositos das notas. Efetivamente, os procedimentos avaliativos entendidos
como fonte de informacéo a respeito das aprendizagens variam de acordo com o que se quer
comunicar, com o significado que se pretende que a nota tenha e com aqueles que se considera
serem 0s mais interessados nessa mesma nota.

Outra fonte de informacdo para evidenciar as aprendizagens e que pode ser agregada a
nota, alem do feedback, € a autoavaliacdo. Para que as praticas de avaliacdo dos
professores/tutores assumam natureza predominantemente formativa, privilegiando feedback
de elevada qualidade, centrado na tarefa e descritivo, que acompanha e ajuda a melhoria das
aprendizagens, é necessario que os estudantes sejam incentivados a pensar o seu desempenho
e 0 desempenho dos seus pares. Isso deve acontecer numa dindmica colaborativa, responsavel
e capaz de contribuir para a superacao dos erros, das dificuldades e dos obstaculos que, de
multiplas formas, impedem aprendizagens de sucesso (MACHADO, 2021). Diante do exposto,
no préximo item sera debatido sobre avaliacdo formativa e participacdo ativa dos estudantes

por meio da autoavaliagéo.

6.8 Autoavaliacdo: formas de conduzir a reflexdo e autonomia

A participacéo dos estudantes nos processos de avaliacdo fundamenta-se num propoésito
mais transversal e global, que € o desenvolvimento de competéncias reflexivas e
metarreflexivas. Para que isso efetivamente aconteca, faz-se necessario que a centralidade das
aprendizagens dos estudantes e o consequente desenvolvimento da autonomia e a sua
participacdo na avaliacdo adquirem pleno significado. Essa é uma premissa basilar da
autoavaliacdo, que no enquadramento de uma avaliacdo formativa é uma das formas mais
diretas e acessiveis de participacdo dos estudantes nos processos de avaliacdo, chegando a
corresponder a concretizacao do desenvolvimento de competéncias de autonomia, reflexdo e de
autorregulacdo, que sdo centrais na vida humana (MACHADO, 2021).

Mas, nas praticas avaliativas abordadas neste estudo, somente o PT/4 ofereceu duas
oportunidades aos estudantes de participar de um processo de autoavaliacdo, sendo uma em
cada final de semestre letivo.

Em vista disso, pode-se afirmar a auséncia na préatica avaliativa dos outros professores/

tutores dos propositos formativos da autoavaliagdo como uma pratica didria e uma politica
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institucional. Nesse caso, como afirma Fernandes (2021e), os estudantes terdo dificuldades em
compreender suas dificuldades (feedback) e propor solucdes para resolvé-las (feedforward)3.

A primeira prética avaliativa do PT/4 observada, que envolveu a autoavaliagdo, foi
configurada utilizando-se as interfaces enquete e forum. A enquete foi configurada no semestre
I de 2021 nos dois componentes curriculares do PT/4 e teve como critérios de avaliacdo:
organizagdo do tempo e ambiente de estudo de forma a evitar distragdes para o ensino EAD;
acesso ao conteudo de cada semana de forma assidua: acimulo de contetdo ou atraso na entrega
de atividades; realizacdo das leituras indicadas nas UAs (textos, artigos, etc.); e nivel de
engajamento na disciplina.

O PT/4 valeu-se de escala no modelo Likert®® para as opcoes de resposta verbal em que
0s estudantes tiveram as op¢des de respostas pré-preenchidas, a saber: sempre; quase sempre;
raramente; e nunca.

O percentual de respondentes da enquete foi: 49,4% no componente curricular de
Portugués Instrumental e 48,9% em Filosofia, um pouco abaixo da média de estudantes da
turma. Tais percentuais revelam o ndo engajamento dos estudantes nesse tipo de avaliagéo.
Como solucdo para essa questdo, o PT/4 poderia configurar, por exemplo, uma notificacdo para
0s ndo respondentes. Essa operacdo otimiza a utilizacdo das interfaces do AVA para a pratica
da avaliacdo com fins a melhoria das aprendizagens.

Na TAB. 13 consolida-se a distribuicdo do percentual das respostas dos participantes da
enquete proposta pelo PT/4
Tabela 13 - Distribuicdo do percentual das respostas dos participantes da enquete proposta pelo
PT/4

Pergunta indutora Escalal Escala2 Escala3 Escala4
Sempre Quase sempre Raramente Nunca
% % % %
Pl Fil. Pl Fil. Pl Fil. Pl Fil

Organizacdo do tempo e ambiente de estudo de 25,53 32 65,96 68 6,38 00 2,13 00
forma a evitar distrages para o ensino

Acesso ao conteddo de cada semana de forma 65,96 72 34,04 28 00 00 00 00
assidua

Actmulo de contetdos ou atraso na entrega de 00 4 8,51 8 65,96 56 234 8
atividades

Realizacdo das leituras indicadas nas UAS 00 52 4,26 44 6383 4 29,79 00
(textos, artigos, etc.)

Nivel de engajamento na disciplina. 4255 20 4043 76 1064 4 00 00

Fonte: AVA/Moodle da IES pesquisada.

3 Esses conceitos foram tratados com mais profundidade no subitem 4.1.2

3 A partir das escalas Likert, que tém o nome do criador, o cientista social estadunidense Rensis Likert, o
respondente registra em cada questao seu grau de concordancia ou discordancia sobre algo, escolhendo um ponto
numa escala com cinco gradacBes. Fonte: https://pt.surveymonkey.com/mp/likert-scale/. Acesso em 16 mar.
2022).
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Os dados revelam que a maioria (65,96%) dos estudantes quase sempre organiza seu
tempo e ambiente de estudo de forma a evitar distracGes para o ensino e acessa sempre de forma
assidua o conteudo semanal (65,96%) postado e raramente deixa acumular esses conteidos
(65,96). Quanto a leitura indicada nas UAs - textos, artigos e outros -, a maioria dos estudantes
de Filosofia (52%) sempre realiza e os de Portugués Instrumental (63,96%), raramente.
Interessante perceber que sdo os estudantes de Portugués Instrumental que revelam
comportamento de reduzido engajamento nas leituras, objeto de aprendizagem desse
componente curricular.

A autoavaliagdo do nivel de engajamento nos dois componentes curriculares é
relativamente alta, variando entre a escala 1 e 2 no caso de Portugués Instrumental (42,55% e
40,43%, respectivamente) e 76% na escala 2 em Filosofia. Esse nivel também pode ser
constatado pelos depoimentos deixados no AVA/Moodle, no espaco configurado para
manisfestacéo livre dos estudantes sobre o seu processo de aprendizagem naquele semestre nos

componentes curriculares em questéo. Refletem os estudantes:

Eu me organizo semanalmente para que eu tenha um 6timo rendimento de forma
igualitaria em as disciplinas e sempre procuro dar uma atencdo maior a aquela que eu
tenho maior dificuldade [...]. Eu me dedico muito a estudar e a cumprir com 0s prazos,
entdo acredito que minhas respostas batem com o desempenho que eu me esfor¢o
tanto para ter (ESTUDANTE 1 DE PORTUGUES INSTRUMENTAL).

Confesso que manter a disciplina pelo EAD ¢ dificil, e que é necessaria muita
determinac&o, estou buscando melhorar principalmente na questdo de pegar respostas
pela internet, e procurando ter mais compromisso (ESTUDANTE2 DE PORTUGUES
INSTRUMENTAL).

Professora, ndo sei se 0 que aconteceu comigo posso chamar de "erro”, mas se assim
for, eu amei errar! Diante das leituras propostas eu sempre tinha vontade de aprender
mais, entdo pesquisava, via videos, lia artigos. [...] (ESTUDANTE 3 DE
FILOSOFIA).

Nota-se que esse espaco foi pouco utilizado pelos estudantes, mas no conteudo das
respostas € evidente a questdo da metarreflexdo sobre desempenho pessoal, autonomia,
compromisso com a prépria formacao e capacidade de autoaprendizagem.

O grupo de estudantes que se disp6s a responder a enquete e deixar respostas no espaco
dedicado a reflexdo sobre a aprendizagem revelou engajamento na autoaprendizagem e na
proposta pedagdgica desenhada pelo PT/4.

Os dados sobre a autoavaliagdo levam a concordar com Souza e Amante (2021), que

acreditam que a autoavaliacdo ainda € bastante circunscrita a iniciativas individuais de
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professores que conseguiram perceber na prética os beneficios de envolver os seus estudantes
NEesses processos.

Quando se observa com o devido cuidado, como no caso deste estudo, percebe-se que
0s processos avaliativos planeados institucionalmente pouco ou nada versam sobre o uso da
autoavaliacdo ou avaliagédo por pares.

Outra constatagdo diz respeito a auséncia de critérios na autoavaliagédo relativos aos
objetos de aprendizagem. Fica evidente na prética a concepcao de que a autoavaliacdo deve
abordar as questdes reflexivas e metarreflexivas sobre o préprio engajamento do estudante. Os
critérios ndo remetem a uma metacognicdo sobre a apropriacdo do conhecimento tratado
naquele(s) componente(s) curricular(es). Sdo os critérios apropriados a avaliacdo pedagodgica
que vao funcionar também como referencial da autoavaliagdo e como recursos para a
aprendizagem (PINTO, J., 2016). Nessa forma de avaliacdo criterial a autoavaliagéo regulada é
um processo de metacognicdo e, como tal, um meio de aprendizagem. Nesse processo, 0
estudante tem que comparar e refletir sobre os seus desempenhos reais e 0s esperados,
identificar os seus pontos de realizagdo ou de néo realizacdo e encontrar e entrar de novo no
caminho da aprendizagem (PINTO; SANTOS, 2013).

A tomada de consciéncia do erro ou da dificuldade por parte do estudante permite
desenvolver estratégias pessoais mais centradas na superacdo das dificuldades. E nesse
processo metacognitivo que a avaliagdo se transforma em um instrumento pessoal a servigo das
aprendizagens (PINTO, J., 2016).

Continuando a analise da segunda préatica de autoavaliacdo do PT/4, verificou-se que
foi configurada utilizando-se a interface forum, no semestre Il de 2021. O professor/tutor valeu-
se das mesmas questdes indutoras da autoavaliagdo para os dois componentes curriculares sob
a sua tutoria. As questdes provocadoras feitas foram: como vocé avalia nossa disciplina ao
longo do semestre? Como vocé se autoavalia ao longo da nossa disciplina? VVocé conseguiu
realizar os estudos e tarefas dentro do prazo? Foi comprometido com o ensino?

O nivel de engajamento na autoavaliagdo nesse semestre foi maior: Filosofia 80% e
Portugués Instrumental 86%. E importante destacar que o PT/4 atribui um ponto como critério
de avaliacdo. Notoriamente, a nota atribuida foi fator de aumento da participacdo dos estudantes
no férum de autoavaliagdo. Essa informag&o traz mais uma vez a discusséo relevante ponto para
a concepcao e elaboracdo de uma pratica avaliativa que possa dar origem a atribuicdo de notas
com mais significado e talvez mais Uteis para o desenvolvimento das aprendizagens dos
estudantes. Tradicionalmente, a atribuicdo de notas tem funcionado como um fator de

engajamento dos estudantes, como um tipo de moeda de troca para se realizar uma atividade ou
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avaliacdo. Somente oferecer notas aos estudantes como a Unica forma de engajamento e
de feedback ndo é consistente com o objeto de uma avaliagdo para a melhoria das
aprendizagens. Pactua-se com Fernandes (2021e) quando destaca a importancia de se discutir
o significado unidimensional ou multidimensional das notas para efeito das decisdes a tomar
numa diversidade de aspectos das politicas de avaliacdo pedagogica e de classificacédo.

Da mesma forma que no semestre passado, o conteido das respostas dos estudantes,
revelou capacidade de autorreflexdo e atendimento aos critérios comportamentais estabelecidos
pelo PT/4 nas questdes provocadoras do debate no forum, como se confirma nas falas que se

seguem:

O conhecimento de forma geral € o marco para a nossa formagéo, sendo assim a
matéria tem contribuindo para 0 nosso avanco a cada dia. Necessitamos mais e mais
da linguagem para profissionalizarmos em nossas habilidades, visando a comunicacéao
verbal e escrita. As UAs sdo de extrema importancia na abrangéncia do nosso
conhecimento. Consegui desenvolver através delas muitas habilidades de linguagem,
aprofundei meus conhecimentos e entendi melhor sobre todas as diversidades da
lingua. Os prazos estipulados para a entrega das atividades sdo extensos, fazendo com
que consigamos realizar cada uma com tranquilidade. Algumas questdes por serem
complexas dificultaram o entendimento, gerando até mesmo uma falha ao envio das
mesmas (ESTUDANTE1, PORTUGUES INSTRUMENTAL).

Com o ensino EAD tive que ter mais atencdo e maior disciplina no decorrer do
semestre, com isso, acredito que tive um bom desenvolvimento durante o curso.
Consegui fazer as atividades e entrega-la dentro do prazo, mesmo que algumas vezes
tendo uma certa dificuldade (ESTUDANTE 2. FILOSOFIA).

Eu fui uma boa aluna ao longo da disciplina, obviamente foi e continua sendo uma
experiéncia nova, acredito também que um desafio, ja que todos estudamos em EAD.
Nas ultimas aulas da segunda etapa, me enrolei um pouco, mas consegui enviar as
atividades dentro do prazo. Me comprometi com a disciplina e com a realizacdo das
atividades, mesmo ndo acertando sempre (ESTUDANTE3, PORTUGUES
INSTRUMENTAL).

Como na primeira pratica de autoavaliacdo do PT/4 analisada, os critérios foram de
natureza comportamental. Embora esse critério seja necessario para se promover melhorias no
planejamento e configuragdo do componente curricular no AVA, é importante salientar que o
fim dltimo da avaliagdo ndo é identificar erros ou comportamentos desfavoraveis a
aprendizagem, mas contribuir para tomar a melhor decisdo em termos de acdo reguladora. No
entanto, o proprio processo de autoavaliacdo € j& em si mesmo um momento de aprendizagem
(PINTO, J., 2016).

A discussdo no forum limitou-se a uma postagem de cada estudante, apesar da interface

forum permitir o comentario entre professores e estudantes e dos estudantes entre si. A
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comunicacgéo feita deu-se de forma unidirecional e o feedback dado pelo PT/4 resumiu-se a
atribuicéo da nota.

Defende-se que a autoavaliagdo exerce importante papel entre as diversas formas
possiveis de regulacdo da aprendizagem, por ser um processo implementado pelo préprio
estudante (PINTO; SANTOS, 2018). E a partir desse processo metacognitivo de refletir sobre
seu proprio desempenho de forma critica e refletida que o estudante organiza de forma
consciente e critica as suas aprendizagens. O envolvimento pessoal do estudante no seu
processo de avaliacdo e gestdo de seu proprio desempenho é potencializado, tornando-o
regulador de sua propria aprendizagem.

Para que tal aconteca, € preciso evitar que a autoavaliacdo assuma carater pontual,
ocorrendo hum momento mais ou menos ritualizado, com o qual se encerra um periodo escolar.
A autoavaliagdo é um processo continuo e sistematico, criterial, concomitante e inerente a
prépria aprendizagem, e como tal deve ser desenvolvido e praticado. Por outro lado, a
autoavaliacdo ndo deve ser confundida com atos autoclassificatérios, nos quais, de forma
redundante, os estudantes sdo convidados a propor uma classificacdo que resulte de uma
avaliacdo somativa utilizada com esse fim (MACHADO, 2021), como quando o professor/tutor
atribui uma nota e os estudantes se engajam pela necessidade de se alcancar uma pontuacao

minima para a sua classificag&o.

6.9 Avaliacdo e engajamento: um principio educativo

Neste item sdo analisados os dados do dasboard do MDD contratado pela IES
investigada, sobre a avaliacdo da participacdo dos estudantes, compreendido como o
engajamento académico na realizacdo das UAs. Esse engajamento é mensurado com base em
um nivel de programacdo IA, traduzido sob a forma de porcentagem de progresso nos itens que
compBem a UA. Serd ainda analisada a média de pontuacdo alcancada nas notas programadas
pelos professores/tutores para o exercicio, que também compde a trilha de aprendizagem das
UAs. Assume-se 0 engajamento académico como principio pedagdgico de efeitos praticos ndo
apenas na permanéncia do estudante na IES, mas também como fator que favorece o
desenvolvimento da autonomia e de competéncias profissionais e humanisticas.

O MDD da IES investigada conta como uma “central da disciplina”, uma pagina de
acompanhamento da turma pelo professor/tutor referente as UAs trabalhadas em seu
componente curricular. A central da disciplina apresenta toda a configuracdo disponivel, € o

local onde o professor/tutor definird a forma de avaliacdo de cada uma das UAs, assim como
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um resumo (dashboard) com médias de acesso, progresso e notas, que permitirdo o
acompanhamento do desempenho da turma e em comparagao ao desempenho da instituigéo.

Para atingir os objetivos propostos para esta pesquisa, analisam-se a média do progresso
e media final dos estudantes nas UAs das disciplinas observadas, apresentadas na central das
disciplinas do MDD. Essas duas interfaces da central das disciplinas, segundo o Manual do
Professor do MDD, sdo formas de mensurar e visualizar o engajamento dos estudantes. E uma
forma de avaliar a aderéncia do estudante a realizacéo e envolvimento com as UAs, objetivando
promover 0 engajamento académico dos estudantes em seu processo de aprendizagem.

A definicéo de engajamento abarca a relacdo do envolvimento dos estudantes com seu
processo de aprendizagem ou com as interfaces do AVA. Envolve, pois, toda a atividade mental
que abrange a percepc¢do, o tempo, a aten¢do, o raciocinio, a vontade, a emoc¢éo e a qualidade
do esforco que os estudantes fazem para alcancar os resultados desejados (OLIVEIRA;
SOUZA; RODRIGUES, 2019). Pode-se dizer, entdo, que o engajamento académico dos
estudantes nas atividades em ambitos digitais exige um envolvimento com a proposta educativa
planejada e programada naquele AVA. Por isso, é uma relagdo emocional e de satisfacdo com
0 processo de aprendizagem.

Cruz-Benito et al. (2015) afirmam que comportamentos de uso e engajamento podem
ser determinados a partir das interagdes do usuério e podem depender do sistema ou contetdo.
Os usuarios podem perceber/usar esses sistemas como ferramentas educacionais ou de interacéo
social. Padrdes de uso podem ser identificados para fornecer aos responsaveis pelo processo
educacional um conhecimento sobre os estudantes e podem ser usados para melhorar o
aprendizado em contextos digitais.

Visto dessa perspectiva, 0 conceito de envolvimento dos estudantes fundamenta-se em
uma epistemologia construtivista de que a aprendizagem é influenciada pela forma como um
individuo participa de forma educativa e proposital nas atividades (RIGO, VITORIA;
MOREIRA, 2018).

Zabalza (2003), por sua vez, assegura que o conceito de engajamento tem suscitado, no
atual cendrio de pesquisas sobre 0 ensino superior, uma perspectiva influente nos resultados de
aprendizagem e aderéncia aos estudos. como um fator ligado a qualidade de vivéncias dos
estudantes em sua carreira universitaria. E isso permite também ir além dos resultados
académicos e analisar outras dimensfes reconhecidas como componentes importantes do
engajamento no panorama universitario. Para o autor, ha trés fatores que contribuem no
processo de mensurar o engajamento de um estudante: a condicdo social, a condi¢do pessoal e

a condicdo do ambiente.
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A vista desses argumentos, torna-se relevante identificar os indicadores de engajamento
dos estudantes de forma a ndo s6 mensurar, mas promover melhorias nas praticas educativas
nos materiais, interfaces e avaliagbes em contextos digitais, pois, como alertam Rigo, Vitdria e
Moreira (2018), dedicar-se com afinco como agéo intencional tem se tornado um dos maiores
diferenciais pedagogicos para as IES.

E importante informar que a média do progresso considera o percentual de acessos dos
estudantes em todos os itens da UA visiveis, independentemente da configuracdo de datas. Esse
algoritmo registra o percentual de engajamento dos estudantes nos itens que compdem a UA. E
por esse percentual que o professor/tutor consegue visualizar se os estudantes completaram ou
ndo toda a programacao feita na UA. A central da disciplina apresenta ainda a média final (nota)
alcancada pelos estudantes nos itens tidos como avaliativos nas UAs.

Na TAB. 14 estdo organizados e apresentados os dados relativos ao progresso e média

final nos componentes curriculares nos dois semestres letivos observados.

Tabela 14 - Distribuicdo dos percentuais do progresso e média final nas UAs nos dois semestres
letivos de 2021

Componente Curricular  Estudantes com UAS Progresso Média  Média Final
acesso Anual
2021-1 2021-2 2021-1 2021-2 2021-1 2021-2 2021-1 2021-2
Antropologia 43 35 12 13 77 56,3 66,65 00 00
Estatistica 59 57 04 04 67,4 63 65,2 00 00
Filosofia 42 28 06 13 75,1 67,2 71,15 00 56,3
Metodologia cientifica 55 83 06 14 77,1 759 765 00 57,5
Portugués Instrumental 84 74 07 11 739 76,6 75,2 00 75,8
Sociologia 40 29 10 10 75,8 75 75,4 00 00
TCCI 88 93 15 8 334 4377 3855 298 37,6
TCCII 116 101 15 8 419 431 425 348 36,6

Fonte: dados da central das disciplinas, 2021.

Nos componentes Filosofia, Metodologia Cientifica e Portugués Instrumental, a
atribuicdo de notas nas UAs obteve nivel de engajamento mais elevado.

A excecdo foi TCCI E Il, em que os dados revelaram engajamento consideravelmente
menor do que nas outras disciplinas. A realizacdo das UAs nos componentes curriculares TCCI
e TCCII tinha atribuicdo de 10% da nota final. Portanto, os estudantes se envolveram mais nas
atividades com maior valor numérico para a constituicdo da nota final.

A média de engajamento mensurado pelo progresso dos estudantes nas UAs, nesses dois
componentes curriculares, foi de 40,5%, o que caracteriza média baixa. Mesmo nos outros
componentes houve varia¢do no progresso entre 56,3% (Antropologia - semestre 1l) e 77,1%

(Metodologia - semestre 1), indicando a necessidade de se promoverem melhorias para que 0s
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estudantes se envolvam cognitivamente com seu processo de aprendizagem. Isso porque
estudantes cognitivamente engajados investem em sua aprendizagem, procurando ir além dos
critérios estabelecidos (RIGO; VITORIA; MOREIRA, 2018), assumindo o seu protagonismo.

Melhorar as indicadores de engajamento também na avaliacdo somativa como forma de
melhorar as taxas de transferéncia e retencdo € uma preocupacdo para as IES, pelo menos em
parte, por causa das penalidades financeiras associadas ao abandono ou tempo razoavelmente
longo a completar um curso (RIGO; VITORIA, MOREIRA, 2018).

Para 0 ndo engajamento dos estudantes, Rigo, Vitdria e Moreira (2018) introduzem
nessa discussdo o termo “inércia” como referéncia para descrever sua atitude em relacdo a IES
e seu papel nele. Para os autores, esse termo caracteriza o desengajamento do estudante,
retratando um estado de estar em um grupo de estudantes, mas néo estar ativamente buscando
oportunidades para se envolver em sua comunidade de aprendizado. Os dados mostram
consideravel nimero de estudantes nessa situacdao, comprometendo, inclusive, a progressao dos
estudantes para periodos superiores (avaliagdo somativa). Por exemplo, a média final nos
componentes Filosofia (56,3%), Metodologia Cientifica (57,5%), TCCI (29,7%)e TCCII 1l
(36,6%) estdo abaixo da média requerida pela IES pesquisada para a aprovacdo do rendimento
académico. Nesse caso, o0s estudantes revelam um estilo de dedicacdo passiva, inerte,
participando raramente das atividades ligadas a sua aprendizagem (RIGO; VITORIA;
MOREIRA, 2018). No entanto, Coates (2007 apud RIGO; VITORIA; MOREIRA, 2018), alerta
que os estilos de engajamento podem se referir a estados transitorios que os estudantes podem
demonstrar ao longo do tempo ou contextos. Os autores sintetizam uma proposta de uma escala
de engajamento a partir dos estudos de Coates (2009 apud RIGO; VITORIA; MOREIRA,
2018), a saber:

a) Desafio académico — préaticas pedagdgicas em que as expectativas e as avaliacOes
desafiam estudantes a aprender;

b) aprendizagem ativa — esfor¢cos dos estudantes para construir ativamente seus
conhecimentos;

c) interacdes estudantil e pessoal — nivel e natureza do contato dos estudantes com
professores e tutores;

d) experiéncias educacionais enriquecedoras — participacdo no planejamento  das
atividades educacionais;

e) ambiente de aprendizagem de apoio — sentimentos de pertencimento na

IES/comunidade;
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f) aprendizagem integrada a préatica profissional — integracdo da experiéncia de trabalho

centrada no emprego para estudo.

Essas melhorias ndo sdo possiveis de serem realizadas no ambito da IES cliente da
empresa fornecedora do MDD. O engajamento fica comprometido em funcdo da limitacao
imposta pelo MDD. Nesse caso, ndo cabe tdo somente ao professor/tutor modificar a sua
arquitetura pedagodgica do seu ambiente virtual de aprendizagem. As mudancas vao passar pela
estrutura administrativa e pedagogica da IES e das escolhas das parcerias contratadas. De
maneira positiva pode-se dizer que as IES tém a funcao de reforcar os processos que estimulem
0 engajamento, como um principio educativo intencional. Para que isso ocorra € preciso um
alinhamento entre o projeto pedagdgico da instituicdo e o das empresas contratadas,
especialmente no caso do MDD.

Nesse caso, enfatiza-se que o engajamento precisa ser abordado sob 6tica das politicas
didatico-pedagdgicas da IES, buscando desenvolver estratégias para promover o envolvimento
dos estudantes em atividades académicas, tendo como objetivo final também a sua
aprendizagem (RIGO; VITORIA; MOREIRA, 2018) e o conseguinte perfil profissional de
concluséo de curso.

As politicas institucionais para 0 engajamento dos estudantes devem abarcar 0s
aspectos/processos especificos de aprendizagem e a arquitetura pedagdgica (BEHAR, 2009) do
ambiente digital. O aspecto particular dos processos de aprendizagem produz efeito de
intervencdo no envolvimento dos estudantes com os resultados passiveis de serem mensurados,
quer pela melhora da qualidade do trabalho, quer pela satisfacdo relatada dos participantes. As
acOes voltadas para a arquitetura pedagdgica precisam necessariamente considerar também a
qualidade do MDD ofertado. Afinal, o que é desejavel € que se encontrem as praticas adequadas
para engajar os estudantes nas atividades académicas e, por consequéncia, também, encontrar
formas de promover sua permanéncia, estimulando o sentido de pertencimento a uma
instituicao.

E preciso ir além das questdes meramente mercadoldgicas e incluir nos critérios de
contratagdo do MDD uma anélise mais criteriosa da qualidade do material contratado e seus
efeitos na formacdo dos estudantes, pois a qualidade de um curso ou disciplina ofertada a
distancia depende de material didatico que seja capaz de garantir as aprendizagens requeridas.

Garcia Aretio (2019) indica como uma das causas para 0 abandono e o fracasso dos

estudantes universitarios a qualidade do material didatico. Lima e Santos (2019) chamam a
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atencdo para alguns aspectos fundamentais a serem observados na produgdo de material

didatico para a EaD. Séo eles:

a) A equipe interdisciplinar formada por diversos profissionais com atuagdo em areas
especificas;

b) observar a estrutura dos topicos, sendo fundamental que a concepcao e producdo do
MDD estejam em consonancia com o curriculo e com a proposta pedagogica dos cursos
ofertados;

c) empregar uma linguagem dialogada. A elaboracdo do MDD requer o uso de uma
linguagem amigavel, clara e concisa, em tom de conversagdo, para que o estudante,
apesar da distancia fisica, possa sentir a presenca do professor;

d) nortear o conteudo com os objetivos de aprendizagem, definidos de acordo com o
projeto do curso e direcionados para 0s conteudos que os estudantes precisam aprender
e para o que precisa ser avaliado, determinando os critérios para as tomadas de decisdes;

e) apresentar uma arquitetura pedagdgica que desperte a atengdo e o engajamento.

Nessa perspectiva, 0 MDD ndo precisa abranger todos os conteldos e todas as
possibilidades de aprofundamento da informacdo oferecida, uma vez que as tecnologias de
comunicacdo e de informacdo possibilitam acesso rapido e difuso a contetdos de qualidade.
Mais importante que apresentar os contetdos de um curso em seu material didatico é oferecer
aportes tedricos e estratégias metodoldgicas, em uma Otica interativa que envolva os estudantes
na busca do conhecimento e que os estimule a resolver os desafios que lhes séo propostos,
possibilitando, assim, o desenvolvimento da autonomia e competéncias que permitam uma
formacdo profissional e humanistica. Nesse ponto da discusséo, entende-se que o MDD, esta
aninhado em um AVA assumido como uma organizagao viva, como uma obra aberta, em que
seres humanos e objetos técnicos interagem num processo complexo que se autoorganiza na
dialégica de suas redes de conexfes (SANTOS; SILVA, 2009). Isso confere aos professores,
tutores e estudantes ampla possiblidade de acessos e navegacdo para além do AVA, criando e
recriando novas oportunidades de acesso a materiais e conteddos construidos pelos
interlocutores que, dialogicamente, produzem sentidos e significados mediados pelas interfaces
sincronas e assincronas de comunicacdo (SANTOS, E., 2020; SANTOS, J., 2006; SANTOS;
SILVA, 2009), o que pode potencializar o engajamento académico. Mas para que esse
movimento de ampliagdo dos AV A aconteca efetivamente é necessario ampliar o0 movimento

de disponibilizacdo de materiais educacionais livres, pesquisas cientificas publicas e
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tecnologias gratuitas (MOREIRA et al., 2020) e, ainda, romper com o paradigma vigente de
materiais didaticos massivos, construidos na logica empresarial, para uma espago virtual de
colaboracdo e personalizacdo dos contetdos disponibilizados, navegados e acessados com
intencionalidade pedagogica.

O engajamento académico, sobretudo em nivel institucional, € um elemento constatado
na pesquisa como de suma relevancia a ser considerado na elaboragdo de politicas e a¢des
institucionais. Logo, devem estar articuladas com outros aspectos, tais como a infraestrutura
tecnoldgica, a formacdo do corpo de professores e tutores, o projeto politico-pedagdgico dos

cursos de graduacdo, o material didatico e as praticas e avaliacao.
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7 CONSIDERACOES: HERDEIROS DE UMA TRADICAO

Essas consideracOes estdo sendo escritas no momento em que as autoridades
governamentais brasileiras decidiram pelo retorno presencial as aulas e em meio ao sentimento
de inseguranca por parte da comunidade académica quanto ao fim da pandemia da coronavirus
disease 19 COVID-19. Na pratica, a suspensdo das atividades letivas presenciais gerou uma
situacdo de emergéncia na qual, de forma compulsoria, professores e estudantes foram forgados
a migrar para a realidade digital, transferindo e transpondo metodologias e préaticas pedagdgicas
tipicas dos espacos fisicos de aprendizagem. Resta saber quais sdo 0s impactos das experiéncias
adquiridas nesse tempo de ensino remoto de emergéncia, pois, mais do que a transposicao de
praticas presenciais, urge agora criar modelos de aprendizagem em situacdes digitais de
aprendizagem que incorporem processos de desconstrucdo e que promovam ambientes de
aprendizagem colaborativos e construtivistas (MOREIRA; HENRIQUES; BARRQOS, 2020).
Amante (2022) afirma que a pandemia revelou desigualdade digital, uma fragil competéncia
digital da escola, um ensino centrado no professor e uma avaliagéo tradicional.

Junta-se a esse cendrio a aceleracdo do crescimento da EaD no Brasil. Especialistas da
area reconhecem esse fendmeno como uma das consequéncias da pandemia e da flexibilidade
que o ensino remoto emergencial trouxe, atraindo novos estudantes. De tal modo, que 0s cursos
a distancia vém ganhando cada vez mais espaco e conquistando muitas pessoas que passaram
a conciliar o trabalho com os estudos.

Dados da 11?2 edigdo do Mapa do Ensino Superior 2021, divulgados pelo Instituto
Semesp, notificaram crescimento de 9,8% da educacéo a distancia no primeiro semestre do ano,
considerando apenas as matriculas nas instituices privadas do pais. Esses nimeros se
contrapbem aos das aulas presenciais, cuja queda foi de 8,9% no mesmo periodo. O
levantamento tem como base o Censo do Ensino Superior 2019. Essa mesma entidade
documenta o que se tem chamado de “ensino hibrido” (GARCIA-ARETIO 2020c; GATTI,
2020; MOREIRA; CORREIA; DIAS-TRINDADE, 2022) como uma das possiblidades de uma
nova tendéncia de aprendizagem que ganhou for¢a com a pandemia e defende fortemente o
rompimento da fronteira que existe hoje entre o ensino “presencial” e “a distancia.

No decorrer da investigacdo assumiu-se a EaD, para além de uma modalidade de ensino,
como uma experiéncia em um ambiente digital de aprendizagem que tem, em sua propria
estrutura, dindmica e elementos que facilitam a operacionalizacdo de uma intencionalidade

pedagbgica e interativa. Essa experiéncia €, sobretudo, uma superacdo do paradigma
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educacional mecanicista, instrumental e fragmentado. Contextos digitais de aprendizagem,
conforme entendido neste estudo, sdo interfaces veiculadas pelo computador, que podem ser
alinhados a préticas educacionais com intencionalidades e direcionamento didatico-
pedagdgico, como parte desses novos principios dos sujeitos que os utilizam, dispostos em um
AVA.

E, pois, nesse cenéario de oportunidades mercadolégicas para grandes grupos
empresarias, mas também pedagdgicas, que sdo tecidas as considera¢des deste estudo, que tem
como principal objetivo investigar as praticas avaliativas em educacéo a distancia mediada por
tecnologias digitais, em uma instituicdo privada de Minas Gerais, com vistas a proposicao de
praticas e dindmicas de avaliagdo eminentemente pedagogica e indissociavel das
aprendizagens.

Ao longo da tese buscou-se evidenciar a importancia da pratica da avaliacdo pedagdgica,
tal como entendida por Fernandes (2021a; 2021b). Esta representa um componente
imprescindivel, indissociavel da gestdo curricular e das aprendizagens dos estudantes. O
referencial tedrico desta pesquisa comprovou sistematicamente que a avaliacdo pode contribuir
largamente para melhorar o ensino e as aprendizagens, sendo, entdo, indissociaveis 0s trés
processos: avaliacdo, ensino e aprendizagem (FERNANDES; MACHADO; CANDEIAS,
2020b).

O processo de investigacdo de cunho netnografico compreendeu duas categorias de
registro da observacao participante: o contexto da avaliacdo pedagogica no AVA/Moodle e a
pratica avaliativa dos professores tutores.

Essas categorias permitiram o atingimento dos objetivos especificos deste estudo e
alguns desmembramentos que estéo ilustrados na FIG. 9.

Figura 9 - Relacdo entre o0s objetivos da pesquisa e categorias de registro e seus

desmembramentos
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Em relagdo ao primeiro objetivo especifico pretendido, sobre a caracterizacdo da

avaliacdo em ambientes digitais, o didlogo com os autores e as evidéncias recolhidas no

AVA/Moodle da IES pesquisada revelaram que essa pratica pode ser realizada valendo-se de

um cardapio de interfaces que, a depender da construgdo epistemoldgica de construgdo do

conhecimento, podem se desviar dos usos e praticas esperados para ambientes construtivistas.

E, portanto, uma relacéo sociotécnica de interacdo entre humanos e objetos.

Em sintese, a FIG. 10 traz as caracteristicas verificadas no AVA/Moodle da IES

analisada para a préatica da avaliagdo pedagogica.

Figura 10 - Caracteristicas da avaliacdo pedagdgica no AVA/Moodle da IES pesquisada
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Em primeiro plano, a pratica de uma avaliagdo pedagdgica deve acontecer em um

ambiente digital capaz de dar suporte as concepc¢des de avaliacdo de base sociointeracionista.
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Nesse caso, a imersdo netnografica no AVA/Moodle da IES pesquisada possibilitou observar
empiricamente que o ambiente comporta uma pratica eminentemente pedagdgica, pois possuli
um cardapio de interfaces capazes de viabilizar a construgdo de um desenho pedagdégico
alinhado com as teorias da aprendizagem de base sociointeracionista, viabilizando a interagdo
dos sujeitos com o meio (interfaces), mediado pelo professor/tutor.

As caracteristicas da avaliacdo em ambientes virtuais de aprendizagem observados na

imersdao no AVA/Moodle sdo:

a) A avaliacdo é, sobretudo, uma acdo sociotécnica que deve ser configurada de forma a
permitir uma interacdo multidirecional, dialégica com vistas ao desenvolvimento da
autonomia, da metacognicao e criacdo de novas formas de aprendizagem;

b) é uma avaliacdo sustentada por uma dimensdo formativa e baseia-se num processo
continuo de mediacgédo pedagogica;

c) € um processo de geracao e interpretacdo de evidéncias que professores e estudantes
utilizam para determinar o ponto de situacdo em que se encontram 0s estudantes,
pretendendo-se que eles cheguem e almejando a melhor forma de 1& chegarem;

d) permite a regulacdo e a autorregulacdo dos processos de ensino e de aprendizagem,
sendo determinante na motivagdo/engajamento do estudante para a construgéo do seu
saber;

e) promove feedback qualificado aos participantes, estudantes, professores e gestores e

permite realizar efetiva avaliacdo para a melhoria das aprendizagens.

Em concluséo, obteve-se que 0 AVA/Moodle embasa a pratica da avaliacdo pedagdgica,
pois sua arquitetura pedagdgica estd programada para permitir que os professores/ tutores
desenvolvam cursos/disciplinas no ambiente digital que promovem a participacdo dos
estudantes em um ambiente interativo e colaborativo. Confirmou-se que as atividades e
interacOes realizadas em AVA/Moodle podem ser avaliadas como uma estratégia para
promover melhorias na aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento da autonomia e
metacognicdo. Portanto, 0 AVA/Moodle oferece arquitetura tecnoldgica e didatico-pedagogica
para gerenciar aprendizado em contextos digitais de aprendizagem, fornecendo mecanismo de
avaliacdo pedagdgica e acesso a recursos disponiveis que permitem uma aprendizagem
dialogica a parir de recursos para a pratica do feedback, como forma de comunicacao e interacao

entre professores/tutores e estudantes.
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Avancando nas consideragdes, agora sobre o atingimento dos objetivos de identificar
objetos, as ferramentas e funcionalidades da avaliacdo em ambientes virtuais de aprendizagem,
elaborou-se a FIG. 11, que sintetiza a intrinseca e inevitavel relacdo entre as epistemologias e
concepcbes dos professores/tutores sobre a avaliacdo da aprendizagem como objeto de
melhorias nas praticas pedagogicas para atingimento de um conjunto de aprendizagens

requeridas.

Figura 11 - Epistemologias e concepcdes e praticas da avaliacdo pedagogica
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Fonte: dados da pesquisa.

Como demonstrado no referencial tedrico, 0s objetos da avaliagdo numa perspectiva
pedagogica é a regulacédo e orientagdo do percurso escolar (avaliagdo formativa), bem como a
certificacdo dos conhecimentos adquiridos pelo estudante (avaliacdo somativa) durante
determinado percurso escolar. Comprovou-se que as decisdes (regulacdes) sobre a avaliagdo
devem resultar de uma reflexdo aprofundada e fundamentada nos dados, informacdes e
evidéncias geradas pelas diversas técnicas, procedimentos e instrumentos de avaliagdo. No
caso, em particular, da avaliagdo em contextos digitais, deve ser operacionalizada utilizando as
diversas interfaces disponiveis no ambiente virtual.

Para a pratica de uma avali¢cdo eminentemente pedagdgica, as interfaces do AVA devem
ser configuradas em consonancia aos principios das teorias sociointeracionistas e ter como
objeto a aprendizagem dos estudantes prevista em um planejamento que envolva os aspectos
cognitivos, metacognitivos e as interac@es entre os diversos intervenientes do ambiente virtual.

Os objetos da avaliacdo em cenarios digitais de aprendizagem devem, portanto, estar

alicercados na transparéncia dos processos; critérios previamente definidos; articulagdo entre
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ensino e aprendizagens; diversidade de processos de geracdo de informagéo; participacdo dos
estudantes nos processos; além de feedbacks por parte dos professores para apoiar as
aprendizagens dos estudantes. A FIG. 12 sintetiza 0s objetos da avaliacdo pedagdgica em

contextos digitais de aprendizagem e seus elementos.

Figura 12 - Objetos da avaliagdo pedagdgica em contextos digitais de aprendizagem e seus

elementos
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Fonte: dados da pesquisa.

O que se percebeu na literatura examinada e no AVA/Moodle é que, embora a prética
avaliativa realce o uso tradicional de avaliagdes pontuais, como provas e tarefas, por exemplo,
a concepcdo de uma pratica de avaliacdo pedagogica em ambitos digitais de aprendizagem é
um processo em que cada acdo, configuracdo e escolha constituem um ocorréncia a ser
considerada. Ademais, estas tém importancia para a compreensdo das expectativas de
aprendizagem de cada estudante e da reflexdo desses padrbes para criar novos critérios e
expectativas gerais para contribuir nas decisdes dos professores/tutores, tais como: elaboracéo
de planejamentos pedagdgicos personalizados, construcdo e reconstrucdo de desenhos
pedagogicos/instrucionais e selecdo de contetidos e materiais didaticos a serem disponibilizados
no ambiente virtual de aprendizagem. Enfim, trata-se de praticas pedagogicas que conduzem a

melhorias na aprendizagem e atingimento de um perfil de concluséo de curso alinhado com um
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projeto educativo capaz de promover a autonomia intelectual, pessoal e profissional dos
estudantes.

Contudo, se as possibilidades de melhoria s&o um fator relevante, por outro lado os
professores/tutores relataram alguns desafios de ordem da organizacéo do trabalho professor/
tutor, como carga horaria e turmas numerosas. Esses desafios tém relacdo direta com um
mercado agressivo e que imp0e a estruturacdo da EaD e, consequentemente, a avaliagdo de
natureza industrial e massiva. Esse € um aspecto que ndo pode ser ignorado, pois impacta
diretamente nas praticas e, logo, na formacéo dos estudantes.

A despeito de todo o potencial do AVA/Moodle para a préatica da avaliacdo pedagdgica,
os dados comprovaram que os professores/tutores tém concepcdo distinta dessa perspectiva
como juizo de valor, centrada nos contelidos e objetivos de aprendizagem. E uma concepgao
formativa sim, mas de cunho behaviorista, alinhada com os objetivos de ensino de cunho
tecnicista instrumental.

Esse alinhamento comprovado traz como consequéncia para a pratica avaliativa dos
professores/tutores participantes da pesquisa um alto grau de desconfianca quanto a
fidedignidade dos resultados das avaliacdes em ambientes digitais e a atribuicdo de notas como
forma de classificar os estudantes como aptos ou ndo para prosseguimento nos estudos.

Quanto ao objetivo especifico de identificar as ferramentas e funcionalidades utilizadas
para a avaliagdo das aprendizagens em ambientes virtuais de aprendizagem, ao longo da
pesquisa assumiu-se a designacdo interface, dado seu carater mais pedagdgico e
comunicacional, porém as evidéncias revelaram uma pratica eminentemente tecnoldgica e
instrumental. Mais uma vez, apesar de 0 AVA/Moodle dispor de um cardapio de interfaces
capazes de dar suporte a uma avaliacdo pedagdgica, as escolhas dos professores/tutores sao
pelas interfaces que mais se aproximam das praticas de uma avaliacdo presenciais, ou seja, as
tarefas, provas e testes de cunho psicométrico.

A imersdo netnogréfica trouxe para a pesquisa um novo aspecto a ser considerado na
analise das evidéncias recolhidas: o MDD, postado no AVA/Moodle. De tal modo que, para se
atingir o propdsito do estudo, foi necessario também analisar o MDD que a IES utiliza para as
disciplinas com carga horéria a distancia. Essa foi uma oportunidade relevante para a pesquisa,
uma vez que esse material é produzido em escala e distribuido para milhares de institui¢des
escolares, atingindo milhdes de estudantes.

A despeito de a empresa contratada anunciar que o contetdo do MDD é baseado nas
metodologias ativas, a avaliacdo da aprendizagem revelada é altamente fiel aos principios

tylerianos e sua taxonomia dos objetivos educacionais. Os objetivos de aprendizagem
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apresentados no MDD séo entendidos conforme proposto por Tyler (1976) - como um processo
de verificacdo de objetivos educacionais que foram definidos no inicio do processo educacional
para atingir o patamar seguinte do processo.

A centralidade desse processo esta no atingimento da transmissdo dos contetidos que
devem ser acompanhados de resultados mensuraveis, que demonstrem o alcance dos objetivos
pretendidos pelos professores. Apesar de se contrapor ao modelo conteudista, Tyler (1976)
alicerca sua proposta no modelo industrial taylorista e na teoria comportamental. Nessa diregéo,
compete ao professor/tutor medir (avaliar), com precisao, o alcance de cada estudante. Nesse
caso, a avaliacdo, embora formativa, focaliza a mensuracdo de comportamentos previamente
esperados e descritos pelos objetivos e concretizados em uma resposta correta. A presungéo de
apenas uma resposta correta reduz o processo educacional, pois toda a complexidade e
diversidade de pensamentos, acdes, comportamentos e interacdes requeridos para a
aprendizagem, fora do previsto, sdo consideradas erro e, consequentemente, sem valor de
aprendizagem.

Conforme visto no referencial tedrico, a teoria da congruéncia dos objetivos
educacionais de Tyler (1976) foi operacionalizada pela taxonomia de Bloom. Em sua forma
original, suas categorias estdo definidas e ordenadas por grau crescente e cumulativo de
complexidade: conhecimento, compreensdo, aplicacdo, analise, sintese e avaliacdo. Ainda
assim, os dados coletados comprovaram a utilizacdo de verbos predominantemente da base da
piramide da taxonomia de Bloom ligados a memorizacdo de conhecimentos.

E nesse sentido que ficou comprovado neste trabalho que a avaliagdo, compreendida
como a pratica com a articulagdo das epistemologias, metodologias e procedimentos, € herdeira
de uma tradicdo instrumental, comportamental e massiva. Confirmou-se que a avaliacdo é
interdependente das concepgdes de quem a opera e que o que predominou nas praticas
observadas foi uma digitalizagdo dos instrumentos de avaliagdo da aprendizagem. Toda a
potencialidade do AVA é subutilizada, pois ha meramente a transposicdo da avaliacdo
preponderante nas situacOes presenciais para a digital, num processo predominantemente
técnico.

Essa heranga de cunho instrumental é refletida também nos estudantes. A pesquisa
reforcou que o engajamento para a autorregulacdo esté atrelado a atribuicdo de notas pelos
professores/tutores. Os estudantes manifestaram mais engajamento nas atividades em que sao

atribuidas notas.
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Tal constatacdo mostra que as praticas de avaliacdo pedagogica, em especial na
educacdo superior, precisam constituir-se também em oportunidade de conscientizacdo e
envolvimento por parte do estudante sobre sua progressao na constru¢do do conhecimento.

Nesse ponto, € preciso resgatar a TA, ja tradada neste estudo, pois a autorregulacao &,
sobretudo, uma questdo de motivacdo, de engajamento, pois toda acéo acarreta operacdes, tal
como desenvolvido por Leontiev (1972). O elemento motivador como mobilizador interno tem
que estar presente do principio ao fim do processo educacional.

Essa corrente tedrica busca essencialmente compreender a integracdo entre a
consciéncia e a atividade como fator de mobilizacdo interna. A TA engloba nocGes de
intencionalidade, mediacdo e desenvolvimento na constru¢do da consciéncia, entendida aqui
como autonomia de pensamento. Esses principios podem ser utilizados como elementos para a
proposicao de praticas avaliativas em contextos digitais de aprendizagem, dada a interagdo entre
0 ser humano e a tecnologia.

Na sua forma mais simples, a TA é representada por um modelo em triangulo, onde
surgem interligados entre si 0 sujeito, 0 objeto e os mecanismos de media¢do, num conjunto
orientado para determinado resultado, ou seja, a intencionalidade educativa.

No caso especifico da avaliacdo pedagdgica, a FIG. 13 representa essa relacdo da

seguinte forma:

Figura 13 - Elementos mediadores da avaliacdo pedagdgica
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Fonte: elaboracéo da autora.
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A avaliacdo pedagdgica, sob a ética da TA, € sistema constituido por elementos
mediadores: ambiente digital, planejamento, técnicas, procedimentos, interfaces e legislaces,
que sdo modificados e modificam a natureza como séo articulados pelas a¢fes da atividade
empreendida pelos professores/tutores, a partir das mediacGes entre os estudantes e o objeto de
conhecimento.

Abordar uma linha de proposicdo de avaliagdo pedagogica a luz da TA permite uma
visdo global do quadro em que a experiéncia decorre, favorecendo usar o seu modelo estrutural
para descrever a avaliacdo, mediado pela tecnologia digital ou usé-lo para perspectivar a
operacionalidade dessa experiéncia tendo em vista a sua melhoria.

Nessa perspectiva de aperfeicoamento, defende-se que a avaliacdo da aprendizagem
pode ser arquitetada e gerida de modo a romper com uma heranga advinda da pratica da
avaliagdo como “exame”. Quando o estudante aprende por agdo de uma mediacgdo (no sentido
vygotskyano), € apoiado por outra pessoa (professor/tutor) num ambiente de aprendizagem
(AVA) para construir seus conhecimentos, criando tempos e espa¢os nos quais a avaliacdo
cumpre efetivamente a sua funcdo, que é encontrar as dificuldades que existam nas
aprendizagens de cada estudante, agir em tempo devido sobre elas e, assim, servir para
melhorar, e ndo apenas para verificar.

Diante dessas consideragdes, e atendendo ao principio de colaborar para a melhoria das
praticas de avaliacdo na perspectiva pedagogica, propde-se como tarefa final desta tese uma
dindmica de avaliacdo em ambientes digitais, com vistas a iluminar a préaxis (sentido freireano)
dos professores/tutores que porventura se beneficiem da leitura deste estudo ou de partes dele,
de artigos cientificos publicados ou apresentados em seminarios, congressos e similares. Assim,
pode-se contribuir para o desenvolvimento cientifico da area do saber que estd em analise e
com quem diretamente esta operando a avaliacdo em contextos digitais.

As palavras que se seguem vém para responder a seguinte questao: como romper com
a heranca epistemoldgica, pedagdgica e metodoldgica da préatica de avaliacdo da aprendizagem
como mera transposi¢do dos modelos presenciais de cunho instrumental para contextos e
regimes de educacdo a distancia, mediados tecnologicamente? Essa € nossa contribuicéo e, mais
que isso, nosso desejo de uma educacdo efetiva para o desenvolvimento da autonomia ou, como
ensina Freire, uma Educagdo Libertadora, uma “educagdo para o homem-sujeito” (FREIRE,

2014, p. 43).
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8 CENARIOS DE TRANSICAO POSSIVEIS
8.1 Dinamicas para a avaliagdo pedagdgica em contextos digitais

Nesta secdo busca-se conduzir a uma reflexdo sucinta em torno de alguns topicos
relevantes para o desenvolvimento efetivo das préaticas de avaliacdo pedagdgica em contextos
digitais de aprendizagem. As concepc0es, interfaces, ambientes que comportam conceber e
realizar as préaticas de avaliacdo ndo constituem um fim em si mesmos. S&o fundamentais como
acdo mediadora, na sua instrumentalidade, para se atingir o objeto da préatica avaliativa em cada
percurso formativo, dispondo do seu potencial para melhoria das aprendizagens e viabilizando,
respectivamente, o desenvolvimento pleno dos estudantes (FERNANDES,2019).

As dindmicas propostas resultam dos anos dedicados a esta pesquisa e da imerséo no
AVA, minha atuacdo como educadora. Ao longo da pesquisa foi possivel identificar questdes
criticas fundamentais no dominio da transformacdo e da melhoria das realidades no que
concerne a avaliagdo pedagogica. Pensa-se em contribuir com agdes praticas, com a pretensa
ideia de apoiar as agdes dos professores/tutores na construcao autoral de dindmicas avaliativas,
ndo s6 na educacao superior, mas em todas as modalidades de ensino.

E mais, as propostas para dindmicas aqui apresentadas foram escritas de modo a atender
a necessidade de se repensar e/ou replanejar as praticas de avaliacdo no dominio da avaliacao
pedagogica. Na verdade, para além de se descrever teoricamente todo o processo, foi feita uma
descricdo de um conjunto de conclusdes e de recomendacdes que permitam informar
fundamentadamente as praticas avaliativas no dominio das aprendizagens, da avaliacdo
pedagdgica e do ensino.

Baseado em Fernandes (2019), Garcia Aretio (2020) e Freire (1987; 1989; 1993; 2014),
insistiu-se em dois pontos: o primeiro, relativo a autonomia e a autoria dos professores/tutores
como ato de dialogicidade, porquanto é ele o idealizador e mediador dos conhecimentos que 0s
estudantes precisam pensar, conceber e executar no AVA. E o segundo é que as interfaces de
avaliacdo em ambientes digitais de aprendizagem diferem do presencial: todas as propostas de
atividades requerem suas respectivas correcdes e feedbacks comentados e gabaritados,
admitindo-se a importancia dos mecanismos de resposta/interacdo para 0 engajamento
formativo dos estudantes, rompendo com situagdes centradas no professor e pautadas em
modelos mercadoldgicos, industriais massivos, como defendido neste estudo.

Nesse cenario, as interfaces tecnoldgicas sdo utilizadas como mediadores de
aprendizagem, a critério dos professores/tutores, a fim que o0s estudantes construam

conhecimentos e tenham acesso a informacdes e espacos de interacao.
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8.2. Do contexto digital: a pratica da avaliacdo pedagdgica em ambientes virtuais de

aprendizagem

Apoiados nas proposicdes de Fernandes (2005,2020a,,2021)sintetizam-se 0s

fundamentos da pratica da avaliacdo pedagdgica nos AVAS nos seguintes pressupostos:

a) As concepgdes epistemolodgicas e pedagogicas subjacentes ao processo de ensino-
aprendizagem;

b) a arquitetura tecnoldgica do ambiente virtual no qual o curso/disciplina esta inserido,
que envolve os elementos computacionais com a disponibilizagéo de interfaces para os
processos de interacdo e avaliacao;

c) a postura professor/tutor materializada no planejamento, desenho pedagdgico,
considerando-se as premissas tecnoldgicas do AVA, as variantes do tempo, o dominio
da configuracédo das interfaces tecnoldgicas, 0s objetivos de aprendizagem pretendidos
e os estudantes e suas respectivas necessidades de aprendizagem. Apresentam-se entéo
0s principios orientadores para uma dinamica de avaliacdo pedagogica em regimes de
EaD:

e Avaliar para melhorar as aprendizagens: a avaliacao deve ser um processo integrado
no desenvolvimento do curriculo, com o objetivo central de promover a melhoria
das aprendizagens dos estudantes, especificamente fornecendo-lhes-lhes feedback
qualificado. O engajamento dos estudantes na avaliacdo desenvolve a
metacognicdo, promove a autonomia e a capacidade de reflexdo. Os critérios de
avaliacdo e respectivos niveis de desempenho devem ser claros e amplamente

comunicados aos estudantes.
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Figura 14 - Fundamentos da prética da avaliacdo pedagogica nos AVAs
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Fonte: elabora¢do da autora.

d) Desenvolvimento do processo de avaliagcdo: acompanhar, regular e fazer diagndsticos -
a informacao sistematica sobre os desempenhos dos estudantes favorece a regulagédo das
aprendizagens e auxilia tanto o professor/tutor quanto o estudante no processo
educacional. Fornecer informagdo implica dar feedback ao estudante sobre o seu
desempenho. O feedback deve ser explicito e comunicado de forma que os estudantes o
entendam como uma orientacdo, a partir de instrugdes claras sobre as aprendizagens
consolidadas e o que precisa melhorar e/ou avancar. Esta relacionado aos critérios de
avaliacdo e com foco no processo e ndo somente nos resultados;

e) fazer diagnosticos significa colocar a avaliagdo a servigo das aprendizagens também nas
situacbes em que os dados gerados assumem a finalidade somativa com vistas a
determinar o ponto de situacdo dos estudantes depois de um tempo de aprendizagem. A
funcdo diagndstica da avalicdo permite saber as necessidades de aprendizagem dos
estudantes, a progresséo e o funcionamento dos processos de aprendizagem, objetivando
a regulacdo em busca de melhorias na aprendizagem;

f) uso do learning analytics, uma funcionalidade do AVA que utiliza inteligéncia artificial
para fazer previsdes sobre o comportamento do estudante com base na realizagdo das
atividades feitas por ele. Mensura e analisa 0s dados, como estatisticas de engajamento,
que prometem otimizar a aprendizagem e até prever a evolucao dos estudantes. Nesse

caso, 0 uso dessa funcionalidade pelo professor/tutor visa extrair, analisar e apresentar
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informacdes referentes a diferentes dados de avaliacdo da aprendizagem, fornecendo

essas informag@es por meio de relatorios e graficos, com o intuito de apoia-lo natomada

de deciséo para a melhoria das aprendizagens.

g) Interfaces de apoio a avaliagéo e a aprendizagem - existe ampla variedade de interfaces

nos AVAs que embasam o desenvolvimento da avaliacdo de forma integrada com o

ensino e a aprendizagem. Para os professores/tutores que tém acesso ao Moodle, pode-

se dar destaque as interfaces que possibilitam a pratica da avaliacdo pedagogica,
conforme descrito no QUADRO 20.

Quadro 20 — Interfaces do Moodle para a préatica da avaliagdo da aprendizagem

icone

Atividade /Funcéo

Possibilidades da prética avaliacdo da pedagégica

Rétulo: permite inserir texto e
multimidia

Indiretamente. Pode ser usado para descrever uma tarefa ou
transmitir informagdes.

Arquivo:  permite
disponibilizar arquivos

carregar e

Associa-se a outras tarefas, como recebimento de arquivos dos
estudantes por meio de férum ou tarefa.

Pasta: permite disponibilizar varios
arquivos em uma pasta

Associa-se a outras tarefas, como recebimento de arquivos dos
estudantes por meio de férum ou tarefa.

Pagina: criar contetido com texto,
imagem, video, etc.

Depende se o conteldo da pagina estd associado a outras
interfaces como, por exemplo, um questionario.

Livro: criar um documento com
capitulos e subcapitulos

Depende se o contetido do livro esta associado a outras interfaces
como, por exemplo, um questionério.

URL.: permite inserir um hiperlink a
uma pagina externa

N&do diretamente. Uma alternativa é fazer o hiperlink para
atividades externas na internet.

Férum:  promove  discussOes:
debates, relatos, analise de
documentos, listas de ideias, etc.

O forum é versatil e permite conceber atividades de avaliagdo. No
ato de configuracdo da atividade, no campo de descrigdo, os
professores/tutores podem utilizar esse espaco para estabelecer 0s
critérios. E possivel também configurar padrGes de nota.

Tarefa: usado para receber, avaliar
e dar feedback a trabalhos

No ato de configuracdo da atividade, no campo de descri¢do, 0s
professores/tutores poderéo utilizar esse campo para estabelecer
os critérios de avaliagdo da atividade. Podem deixar comentarios
de feedback e fazer upload de arquivos, marcar apresentagdes dos
estudantes, enviar documentos com comentarios ou feedback em
forma de &udio. E possivel configurar o e ficam registradas no
didrio de classe.

Questionario: usado para avalia¢do
da  aprendizagem. Resultado
automatico

Disponibiliza varios tipos de perguntas. O teste pode ser
cronometrado e seguro. No ato de configuracdo da atividade, no
campo de descricdo, os professores/tutores poderdo utilizar esse
campo para estabelecer os critérios de avaliagdo da atividade.
Podem deixar um gabarito previamente definido pelo
professor/tutor, exceto para questdes subjetivas. E possivel
adicionar comentarios nas respostas que apareceram
automaticamente para 0s estudantes apds correcao.

Licdo: usado para apresentar
informacg&o de forma estruturada

Permite classificar. Usado como questionario estruturado,
apresentagdo de cenarios ou estudos de caso. No ato de
configuracdo da atividade, no campo de descricdo, os
professores/tutores poderdo utilizar esse campo para estabelecer
0s critérios qualitativos de avaliagdo da atividade (ex.
participacdo, cooperacdo, autonomia, linguagem escrita). Podera
também adicionar a avaliacdo quantitativa (nota). O professor/
tutor podera permitir que o discente faca a licdo mais de uma vez.

Continua
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Quadro 20 — Interfaces do Moodle para a préatica da avaliagdo da aprendizagem

icone

Atividade /Funcao

Possibilidades da prética avaliagdo da pedagdgica

Chat: permite participar em
discussOes sincronas ou assincronas

Chat é versatil. Pode ser usado para atividades de avaliagdo
formativas. No ato de configuracdo da atividade, no campo de
descri¢do, os professores/tutores poderao utilizar esse campo para
estabelecer os critérios de avaliacdo da atividade. A avaliacdo
podera ser feita de maneira sincrona ou assincrona, na medida em
gue a sessao de chat também fica gravada.

Laboratério de avaliagdo: permite
avaliar e corrigir trabalhos dos
estudantes pelos seus colegas

Permite avaliagdo por pares, revista pelo professor/tutor. No ato
de configuracdo da atividade, no campo de descricdo, 0s
professores/tutores poderdo utilizar esse campo para estabelecer
os critérios de avaliagdo da atividade. Os estudantes poderdo
realizar autoavaliacdo e avaliar os trabalhos de seus colegas,
promovendo uma avaliagdo entre pares.

Base de dados: permite que 0s
estudantes compartilhem
informacdes

No ato de configuracdo da atividade, no campo de descrigdo, 0s
professores/tutores poderdo utilizar esse campo para estabelecer
0s critérios qualitativos de avaliagdo da atividade (ex.:
participacdo, cooperagdo, autonomia, linguagem escrita). Com a
permissdo para estudantes realizarem comentarios nos itens da
base de dados, a avaliagdo podera acontecer em pares — onde
todos avaliam todos —, bem como existe a possibilidade de se
autoavaliarem individualmente.

Glossério: permite reunir recursos
ou coletar informagdes

No ato de configuracdo da atividade, no campo de descri¢do, 0s
professores/tutores poderdo utilizar esse campo para estabelecer
0s critérios qualitativos de avaliagdo da atividade (ex.:
participacdo, cooperagdo, autonomia, linguagem escrita). E
possivel configurar o critério quantitativo (nota) no ato de
configuracdo da interface no AVA.

Wiki: permite a criacdo
colaborativa de paginas, como a
Wikipedia

No ato de configuracdo da atividade, no campo de descri¢do, 0s
professores/tutores poderdo utilizar esse campo para estabelecer
0s critérios qualitativos de avaliacdo da atividade (ex.:
participacdo, cooperacdo, autonomia, linguagem escrita). E
possivel configurar o critério quantitativo (nota) no ato de
configuracao da interface no AVA.

Escolha: permite que os estudantes
facam uma escolha e selecionem
alternativas

Para testar rapidamente a compreensao, via pergunta de escolha
multipla. No ato de configuracdo da atividade, no campo de
descri¢do, os professores/tutores poderao utilizar esse campo para
estabelecer os critérios qualitativos de avaliagdo da atividade (ex.:
participacdo, cooperacdo, autonomia, linguagem escrita). A
avaliacdo podera ser feita dentro da interface, e os resultados das
escolhas dos estudantes poderédo ser publicados posteriormente.

Pesquisa: usada para recolher
informagBes sobre determinados
assuntos

Sim. Permite uma autoavaliacdo dos estudantes sobre
compreensdo do antes e depois.

Pesquisa de avaliacdo: usado para
recolher dados dos estudantes sobre
0 processo de ensino no AVA

Indiretamente. Usado para recolher feedback dos estudantes e
contribuir assim para a melhoria da disciplina. No ato de
configuragdo da atividade, no campo de descri¢do, o0s
professores/tutores poderdo utilizar esse campo para estabelecer
0s critérios qualitativos de avaliagdo da atividade (ex.:
participacdo, cooperacdo, autonomia, linguagem escrita). A
avaliacdo permite a autoavalia¢do dos estudantes, do componente
curricular no semestre ou do curso.

Continua
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Quadro 20 — Interfaces do Moodle para a prética da avaliacdo da aprendizagem - conclui

icone

Atividade /Funcao

Possibilidades da prética avaliagdo da pedagdgica

Diério: consiste em uma atividade
assincrona na qual sdo registrados
resultados de reflexdes feitas pelos
estudantes  sobre  determinado
assunto,  questionamentos  ou
problemas. Permite que professor/
tutor dialogue com estudantes
numa comunicagdo horizontalizada

No ato de configuracgdo da interface, no campo pergunta do
diério, os professores/tutores poderao utilizar o espaco para
estabelecer os critérios qualitativos (ex. participacéo,
cooperacdo, autonomia, linguagem escrita). A avaliacao
podera ser feita dentro da interface.

Ferramenta externa: permite aos
estudantes interagir com 0s recursos
de aprendizagem e atividades em
outros sites e materiais didaticos

A avaliacdo podera ser feita a partir da interface, com um campo
preestabelecido para avaliacdo quantitativa (nota). N&o possui um
espaco no qual o professor/tutor podera listar os critérios de
avaliacéo.

Hot Potatoes: consiste em uma
pagina de entrada opcional, um
exercicio de aprendizagem Unico e
uma pagina de saida opcional. O
exercicio de aprendizagem pode ser
uma pagina web estatica ou uma
pagina web interativa, que oferece
aos estudantes recursos de texto,
audio e visuais e registra suas
respostas

No ato de configuracdo da interface, no campo de descricgdo, 0s
professores/tutores poderdo utilizar o espaco para estabelecer os
critérios qualitativos (ex.: participacdo, cooperacdo, autonomia,
linguagem escrita). A avaliacdo poderd ser feita dentro da
interface. E possivel configurar o critério quantitativo (nota) no
ato de configuracdo da interface no AVA.

Jogos (forca, milionério, palavras
cruzadas e sopa de letras)

No ato de configuracdo da interface, no campo de descricdo, 0s
professores/tutores poderdo utilizar o espago para estabelecer os
critérios qualitativos (ex.: participacdo, cooperacdo, autonomia,
linguagem escrita). E possivel configurar o critério quantitativo
(nota) no ato de configuracdo da interface no AVA.

Fonte: adaptado de https://moodletoolguide.net/pt-br/ e Rocha (2022).

Alerta-se que, de acordo com as diversas versdes do Moodle, esse cardapio de interfaces

pode sofrer alteracdes.

h) Triangular as estratégias, métodos e procedimentos e participantes dos processos - tomar

decisdes sobre a aprendizagem dos estudantes com base em procedimentos e métodos

diversificados para garantir o rigor em avaliacdo - a triangulacdo de dados permite que

a avaliacdo se concretize com mais rigor e contribui para melhor avaliacdo do que 0s

estudantes sabem e sdo capazes de fazer. A analise dos dados da avaliagdo com recurso

a triangulacdo permite aferir todo o processo de desempenho dos estudantes. Pode-se

ainda fazer a triangulacéo de participantes - diferentes atores para consolidar juizos de

valor sobre progressdo dos estudantes justificam-se em funcdo da necessidade de

apreciagOes mais globais e transversais dos progressos experimentados pelos estudantes.

O recurso a avaliacdo interpares (heteroavaliacdo) e a discussdo dos resultados da

avaliacdo com os estudantes (co e autoavaliacdo) poderdo ser um apoio fundamental a

concretizacdo da avaliacdo pedagdgica;



226

i) feedback: componente fundamental da avaliacdo pedagdgica - conjunto de procedimentos
gue se complementam e se tornam indispensaveis para se atingir um efeito real na
melhoria das aprendizagens dos estudantes. Na dimensdo cognitiva, fornece aos
estudantes a informacéo de que eles precisam para compreender onde estdo e 0 que
precisam fazer a seguir (metacognicdo); na dimensdo do engajamento, desenvolve o
sentimento de controle sobre a sua prépria aprendizagem e, por conseguinte, aumenta o
grau de envolvimento dos estudantes a partir de processos cada vez mais eficazes de
autorregulacdo. Envolve trés componentes distintos: feedup, feedback, feed orward.
Caracteristicas do feedup: acontece antes do inicio da aprendizagem; esclarece
objetivos de aprendizagem para alinhar, com intencionalidade, as varias atividades de
avaliacdo que pretendem realizar; elucida os objetivos de aprendizagem e critérios a
partir dos quais professores e estudantes desenvolvem processos de regulacdo e
autorregulacdo, numa ldégica formativa; facilita a compreensdo dos objetivos de
aprendizagem por parte dos estudantes, permitindo-lhes orientar melhor as suas
aprendizagens, adotar as melhores estratégias e autorregular o seu percurso; confere ao
processo de avaliacdo uma relagdo de confianca entre professores e estudantes. O
feedback informa ao estudante o seu desempenho num trabalho/prova/teste realizado;
concretiza-se no fornecimento de informacdo valiosa relacionada aos objetivos
definidos; ndo devera ser focado apenas na corre¢cdo mecéanica de erros; incide no
processo inerente a tarefa e nas estratégias de autorregulacdo das aprendizagens, bem
como nos modos e nas estratégias de ensinar; permite novas possibilidades de
aprendizagem e de evidenciar a aprendizagem. O feedforward permite que o0s
professores, apos o feedback, possam perspetivar e reorganizar as suas agdes de ensino
e de apoio a aprendizagem; ao dar informac&o aos estudantes sobre as tarefas realizadas,
compreende melhor as dificuldades, obstaculos e problemas que eles manifestaram;
fornece aos estudantes a informacao de que precisam para compreender onde estdo e o

que precisam fazer a seguir.
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Variaveis de Contetudo

Variaveis Formais

»O foco: deve incidir na tarefa, no desempenho e
nunca no estudante.

A comparacgdo: privilegia a referéncia criterial
(comparagdo com os critérios definidos) e ipsativa
(comparagdo com desempenhos anteriores do
estudante)

« A funcgdo: deve descrever mais do que julgar.

*Valéncia: descrever o que foi bem feito e fornecer
sugestdes sobre aquilo que pode ser melhorado.

«O tempo: quando e com que frequéncia deve ser
dado o feedback? - enquanto os estudantes ainda
ttm plena consciéncia do objetivo de
aprendizagem e tempo para agir sobre ele.

*A quantidade:” de informacdo o feedback deve
conter - na quantidade suficiente para
compreenderem o que tém que fazer .

A audiéncia: a quem se deve dirigir o feedback
(individual ou ao grupo)? - de forma a atingir

determinado(s) estudante(s) com uma informagéo
especifica.

*+O modo: em que modalidade deve ser dado o
feedback (por audio, escrito ou video? - de acordo
com o meio mais adequado e eficaz.

i)

K)

Fonte: adaptado de Machado (2021) e Domingo (2020b) critérios de avaliag&o.

Avaliacdo por rubricas sdo esquemas explicitos para avaliar produtos e/ou
comportamentos em categorias que servem para dar feedback formativo e/ou somativo
aos estudantes. Sao, assim, orientagdes fundamentais para que os estudantes possam
regular e autorregular os seus progressos nas aprendizagens que tém de desenvolver. As
rubricas devem constituir-se em uma base de trabalho flexivel, passiveis de adequacao
a varias tarefas/atividades, mediante a criacdo de subcritérios/critérios complementares
consoante as especificidades de cada disciplina. Devem incluir os seguintes elementos:
a descricdo da tarefa a realizar; um conjunto de critérios coerentes (trés a quatro) que
traduzem claramente o que é desejavel que os estudantes aprendam; um conjunto de
descritores de niveis de desempenho relativos a cada critério e a defini¢do de uma escala
adequada ao desempenho esperado em cada critério. As rubricas devem ser elaboradas
de forma a promover a autoavaliacdo, coavaliacédo e heteroavaliacdo das aprendizagens
dos estudantes e que incluam os principios transversais de avaliacao.

Participagédo dos estudantes nos processos de avaliagdo - a participacdo dos estudantes
nos processos de avaliacdo sustenta-se numa finalidade transversal e global, que é
o desenvolvimento da autonomia e reflexdo e da metarreflexdo. A participacdo dos
estudantes nesse processo dever ser assumida de forma continua, sistematica e integrada

na aprendizagem; implica conhecer os critérios de avaliagdo, sem 0s quais 0s estudantes
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n&o serdo capazes de saber em que ponto se encontram e definir o que devem fazer a seguir
(MACHADO, 2021).

Termina-se este estudo enfatizando que a simples utilizagdo de tecnologias digitais para a
pratica da avaliacdo ndo revela, por si s6, uma abordagem de avaliacdo eminentemente pedagdgica.
E fundamental usar e potencializar os contextos digitais de aprendizagem e suas interfaces para
uma praxis transformadora. E preciso fundamentar e alicercar teoricamente as concepgdes,
conceitos, epistemologias, metodologias e procedimentos que sustentam essa pratica,
estabelecendo fronteiras entre os regimes de educacdo presenciais e a distancia. E, sobretudo,

entender a educacdo na sua dimensdo humanizada, pois € ela:

Que pode propiciar a formacéo de valores de vida com base em conhecimentos, para
as novas geracdes. E nela que o sentido das aprendizagens é garantido e estamos
diante da possibilidade de criacdo de nova consciéncia e posturas diante da vida, nas
relacdes, na sociedade, na educacéo das futuras geracGes. Somos chamados a superar
individualismos excessivos e competitividade insana. O cuidado de si adquire sentido
no cuidado de todos e no cuidado com o mundo onde vivemos. Esquecer o que
estivemos sendo chamados a repensar nesse periodo pandémico serd um retrocesso
muito indesejavel para o futuro da vida. Tudo nos chama a repensar a educacéo
fragmentaria, de carater apenas cognitivo, e, para muitos jovens e adolescentes, sem
sentido, que oferecemos. Dominio de conhecimentos imbricados com valores de vida
é o vetor saudavel a preservar para novos tempos (GATTI, 2020, p. 40).

Nesse sentido, a formacao docente € um fator essencial e inadiavel a ser problematizado
para a construgdo de novos cendrios de aprendizagem, pois a preparacdo pedagdgica dos
professores é hoje um imperativo de ordem social e profissional (ALMEIDA, 2020). Mas essa

€ uma outra pesquisa...



229

REFERENCIAS

ALMEIDA, M.E.B. Educacdo a distancia na internet: abordagens e contribui¢cdes dos
ambientes digitais de aprendizagem. Educacéo e Pesquisa, v. 29, n. 2, p. 327-340, 2003.

ALVES, E.M.T. Avaliacdo da aprendizagem em EaD: de que forma tem ocorrido essa
pratica? 2016.

AMANTE, L. A Avaliacdo das aprendizagens em contexto online: o e-portefolio como
instrumento alternativo. Aprendizagem (In) Formal na Web Social, p. 221-236, 2011.

AMANTE, L. Cultura da avaliagdo e contextos digitais de aprendizagem: o modelo
PrACT. Revista Docéncia e Cibercultura, v. 1, n. 1, p. 135-150, 2017.

AMANTE, L; OLIVEIRA, I. Avaliacdo e feedback: desafios atuais. Lisboa: Universidade
Aberta, 2019. Disponivel em: http://hdl.handle.net/10400.2/8419. Acesso em: fev.2021.

ANDERSON, T. et al. Methodological issues in the content analysis of computer conference
transcripts. International Journal of Artificial Intelligence in Education, v. 11, 2000.

ARAUJO, R.S.; MESQUITA, E.J.A. A expansio da educacdo a distancia no Brasil e as
contradi¢cOes entre capital e trabalho. Revista Internacional de Educagdo Superior, v. 7, p.
€021041-e021041, 2021.

ASBAHR, F.S.F. A pesquisa sobre a atividade pedagdgica: contribuicdes da teoria da
atividade. Revista Brasileira de Educacéo, n. 29, p. 108-118, 2005.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO A DISTANCIA. ABED. Censo EAD.BR:
Relatério Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil 2014. Curitiba: Ibpex, 2020.
Disponivel em: https://www.redalyc.org/jatsRepo/3314/331460297001/331460297001.pdf.
Acesso em fev. 2021.

AUBERT, A. et al. Aprendizagem dialégica na sociedade de Informacdo. Sdo Carlos:
Edufscar, 2010.

AUBERT, A.; GARCIA, C.; RACIONERO, S. El aprendizaje dialégico. Culturay educacion,
v.21,n. 2, p.129-139, 2009.

BACICH, L. Ensino hibrido: relato de formagao e pratica docente para a personalizagao e 0 uso
integrado das tecnologias digitais na educacdo. In: SIMPOSIO INTERNACIONAL DE
EDUCACAO E COMUNICACAO-SIMEDUC, n. 7, localidade?. Anais..., 2015.

BACKES, L., SCHLEMMER, E. Praticas pedagdgicas na perspectiva do hibridismo
tecnoldgico digital. Revista Didlogo Educacional, v. 13, n. 38, p. 243-266, 2013.

BALULA, A.J. Avaliacéo digital como aprendizagem. Educacdo, Formacao & Tecnologias,
Lisboa, v. 7, n. 1, p. 80-88, 2014. Disponivel em: http://eft.educom.pt/index.php/eft/
article/view/426. Acesso em: 15 jul. 2018.



230

BARDIN, L. Andlise de conteudo. [Trad. Luiz Antero Reto e Augusto Pinheiro]. Sdo Paulo:
Edigdes, v. 70, 2009.

BATISTA, S.C.F; BEHAR, P.A.; PASSERINO, L.M. Contribuic¢des da teoria da atividade para
m-learning. RENOTE-Revista Novas Tecnologias na Educacéo, v. 8, n. 2, 2010.

BELLONI, M.L. Da tecnologia & comunicacio educacional. In: 22 REUNIAO ANUAL DA
ANPEd, Caxambu. Anais..., 1999.

BELLONI, M.L. Educacéo a distancia. 2 ed., Campinas: Autores Associados, 2011.

BERSCH, M.E.; SCHLEMMER, E. Formac&o continuada em contexto hibrido e multimodal:
ressignificando  praticas pedagogicas por meio de projetos de aprendizagem
gamificados. Revista Tempos e Espacos em Educacéo, v. 11, n. 01, p. 71-92, 2018.

BLOOM, B.S. et al. Taxonomia de los objetivos de la educacion. El Ateneo, 1977.

BLOOM, B.S. et al. Taxonomia de objetivos educacionais: dominio cognitivo. Porto
Alegre/Rio de Janeiro: Globo, 1983.

BLOOM, B.S. et al. Taxonomy of educational objectives New York: David Mckay, 1956.
262 p. (v. 1).

BLOOM, B.S.; HASTINGS, J.T.; MADAUS, G.F. Handbook on formative and sommative
evaluation of student learning New York: McGraw- Hill, 1971, p. 923.

BOLLELA, V.R; BORGES, M.C.; TRONCON, L,E.A. Avaliacdo somativa de habilidades
cognitivas: experiéncia envolvendo boas praticas para a elaboracao de testes de multipla escolha
e a composicdo de exames. Revista Brasileira de Educacdo Médica, v. 42, p. 74-85, 2018.

BRAGA, A. Técnica etnografica aplicada a comunicacdo online: uma discussao metodologica.
UNIrevista, v. 1, n. 3, julho 2006.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Portaria n°® 1.134, de 10 de outubro de 2016a. Disponivel
em: https://abmes.org.br/legislacoes/detalhe/1988/portaria-n-1134. Acesso em: 06 jan. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Resolu¢do n° 1, de 11 de marco de 2016b. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=355 41-res-
cne-ces-001-14032016-pdf&category_slug=marco-2016-pdf&Itemid=30192.

Acesso em: 20 ago. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Decreto n° 2.561, de 27 de abril de 1998. Altera a redacdo
dos arts. 11 e 12 do Decreto n.° 2.494,de 10 de fevereiro de 1998, que regulamenta o disposto
no art. 80 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia, DF, abr. 1998. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/d2561.htm Acesso em: 25 junho 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta
0 artigo 80 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF, 20 dez.



231

2005. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-
2006/2005/Decreto/D5622.htm. Acesso em: 25 jan. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacdo/SEED. Referenciais de qualidade para a educacéo
superior a distancia. 2007. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/
legislacao/refeadl.pdf. Acesso em: 25 de junho de 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instrumento de Avaliacdo de Cursos Presenciais e a
Distancia. Brasilia: MEC, maio 2012.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil,
Brasilia DF, 23 dez. 1999. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_
03/Leis/L9394.htm. Acesso em: 10 jan. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Leis e Decretos. Portaria n° 1.428 de 28 de dezembro de
2018. Dispde sobre a oferta, por Instituicdes de Educacdo Superior - IES, de disciplinas na
modalidade a distdncia em cursos de graduacdo presencial.  Disponivel
em: https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Portarial428.pdf._Acesso em: 31 maio 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Portaria n° 343, de 17 de marco de 2020. Dispde sobre a
substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a situacéo de
pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19. Brasilia, DF: MEC, 2020. Disponivel em:
http://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-343-de-17-de-marco-de-2020-248564376
Acesso em 13 de abr. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Portaria n°® 2.253, de 18 de outubro de 2001. Disponivel
em:
https://www2.camara.leg.br/legin/marg/portar/2001/portaria-2253-18-outubro-2001-412758-
norma-me.html. Acesso em: 06 jan. 2020.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Portaria n°® 4.059, de 10 de dezembro de 2004. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/noval/acs_portaria4059.pdf. Acesso em: 06 jan.
2020.

BRASIL. Universidade Aberta do Brasil. UAB. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior. CAPES (ed.). Sobre a UAB. [200-]. Disponivel em:
http://uab.capes.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=6&Itemid=18.
Acesso em: 07 fev. 2020.

CABAU, N.C.F.; COSTA, M.L.F. A teoria da distancia transacional: um mapeamento de teses
e dissertacOes brasileiras (the theory of transactional distance: a mapping of Brazilian theses
and dissertations). Revista Eletronica de Educacéo, v. 12, n. 2, p. 431-447, 2018.

CABRAL NETO, A.; CASTRO, A.M.D. A educagdo superior no Brasil: os contraditorios
caminhos da expansdo pds-LDB. In: BRZEZINSKI, 1. (org.). LDB/1996 contemporéanea:
contradigOes, tensdes, compromissos. S&o Paulo: Cortez, 2014.

CAMPOS, F.A.C. Convergéncia na educacdo: politicas, tecnologias digitais e relacfes
pedagdgicas. Tese (Doutorado em Educacdo) — UFMG, 2017.



232

CAMPOS, F. A convergéncia como tendéncia para a educagéo do presente Convergence as a
trend for the education of the present. Saber & Educar, n. 25, 2018.

CARMO, R.0.S.; FRANCO, A.P. Da docéncia presencial a docéncia online: aprendizagens de
professores universitarios na educacéo a distancia. Educagdo em Revista, v. 35, 2019.

CARNEIRO, M.L.F.; SILVEIRA, M.S. Objetos de aprendizagem como elementos facilitadores
na educacdo a distancia. Educar em Revista, p. 235-260, 2014.

CASTRO NETO, M. Tecnologias digitais de comunicacao e ensino superior: contribui¢es da
teoria da atividade em processos de ensino: aprendizagem. Revista Lus6fona de Educacao, v.
49, n. 49, 2020.

CHASSIGNOL, M. et al. Artificial Intelligence trends in education: a narrative
overview. Procedia Computer Science, v. 136, p. 16-24, 2018.

CHAVES, E.O.C. Tecnologia na educacao. Encyclopaedia of Philosophy of Education, edited
by Paulo Ghirardelli, Jr, and Michal A. Peteres. Published eletronically at, p. 14, 1999.

CHRISTENSEN, C.M.; HORN, M.B.; STAKER, H. Ensino hibrido: uma inovacdo
disruptiva? Uma introdugdo & teoria dos hibridos. [S. I: s. n], 2013. Disponivel em:
http://porvir.org/wp-content/uploads/2014/08/PT _Is-K-12-blended-learning-disrupt
ive-Final.pdf. Acesso em: 5 mar. 2020.

COELHO, M.A.; DUTRA, L.R. Behaviorismo, cognitivismo e construtivismo: confronto entre
teorias remotas com a teoria conectivista. Caderno de Educacdao, n. 49, p. 51-76, 2018.

COSTA, L.A. etal. Educacao a distancia: o papel e a formacao continuada do tutor presencial
na rede privada. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — UFMG, 2020.

CRUZ-BENITO, J. et al. Discovering usage behaviors and engagement in an Educational
Virtual World. Computers in Human Behavior, v. 47, p. 18-25, 2015.

DEPRESBITERES, L. Avaliacdo de programas e avaliacdo da aprendizagem. Educacéo e
Selecdo, n. 19, p. 5-31, 19809.

DIAZ-RODRIGUEZ, F. M. O processo de aprendizagem e seus transtornos. Salvador:
EDUFBA, 2011.

FERNANDES, D. Acerca da articulacéo de perspectivas e da construcdo tedrica em avaliacdo
educacional. In: ESTEBAN, T.; AFONSO, A.J. (orgs). Olhares e interfaces: reflexdes criticas
sobre a avaliacdo. Lisboa: Cortez, p. 115-160, 2010.

FERNANDES, D. Critérios de avaliagdo. Folha de apoio a formacao. Projeto MAIA. Lisboa:
Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa e Direcdo Geral de Educagdo do Ministério
da  Educacdo, 2021a. Disponivel —em:  http://cftemplarios.com/images/MAIA/
Texto_de_Apoio_Critrios_de_Avaliao.pdf. Acesso em: 30 mar. 2021.



233

FERNANDES, D. Para uma iniciacao as praticas de classificacdo através de rubricas. Critério,
v. 50, n. 69, p. 20-49, 2021b.

FERNANDES, D. Rubricas de avaliagdo. Critério, v. 1, n. 2, p. 3, 2021c. Disponivel em:
https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-04/Folha%205 Rubricas%20de%20Avalia%
C3%A7%C3%A30.pdf. Acesso em: 30 mar. 2021.

FERNANDES, D. Avaliacdo pedagbgica, classificacdo e notas: perspectivas
contemporaneas. Practice, v. 10, n. 1, p. 35-36, 2021d. Disponivel em: https://afc.dge.mec.pt/
sites/default/files/2021-05/Folhal0_Avalia%C3%A7%C3%A30%20Pedag%C3%B3gica%
2C%?20Classifica%C3%A7%C3%A30%20e%20Notas_Perspetivas%20Contepor%C3%A2ne
as.pdf Acesso em: 30 mar. 2021.

FERNANDES, D. Aprender melhor com politicas de classificagdo mais transparentes e
consistentes. 2021e. Disponivel em: http://repositorio.ufc.br/bitstream/riufc/20093/1/2016
_tese_rrcosta.pdf. Acesso em: maio 2021.

FERNANDES, D. Avaliacdo das aprendizagens em Portugal: investigacdo e teoria da
actividade. Sisifo, Revista de Ciéncias da Educacéao, p. 87-100, 20009.

FERNANDES, D. Avaliacéo das aprendizagens: uma agenda, muitos desafios. Texto Editora.
2005. Disponivel em: https://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/5540/1/Avaliac%
cc%a7a%cc%830%20das%20Aprendizagens%20em%20Portugal%20%28Si%cc%81sif0%?2
9.pdf. Acesso em: 30 mar.2021.

FERNANDES, D. Avaliacdo sumativa. Folha de apoio a formacdo-Projeto MAIA. Lisboa:
Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa e Direcdo Geral de Educacdo do Ministério
da Educacéo, 2019a. Disponivel em: https://padlet.com/mfatimapires/
ProjetoMAIA _textosdeApoio. Acesso em 30 mar.2021

FERNANDES, D. Para um enquadramento tedrico da avaliacdo formativa e da avaliacéo
sumativa das aprendizagens escolares: avaliar para aprender em Portugal e no Brasil -
perspectivas tedricas, praticas e de desenvolvimento. 2019b, p. 139-164. Disponivel em:
https://repositorio.ul.pt/handle/10451/40370. Acesso em 30 mar. 2021.

FERNANDES, D. Avaliacdo pedagbgica, curriculo e Pedagogia: contributos para uma
discussdo necessaria. Revista de Estudos Curriculares, v. 11, n. 2, p. 72-84, 2020a.
Disponivel em: https://www.nonio.uminho.pt/rec/index.php?journal=rec&page=article&op
=view&path%5B%5D=107. Acesso em 30 mar.2021.

FERNANDES, D. Diversificagéo dos processos de recolha de informacgéo (fundamentos).
Folha de apoio a formacg&o. Projeto MAIA. Lisboa: Instituto de Educagdo da Universidade de
Lisboa e Direcdo Geral de Educagdo do Ministério da Educagdo, 2020b. Disponivel em:
https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2021-05/Folha%207_Diversifica%C3%A7%C3%
A30%20d0s%20Processos%20de%20Recolha%20de%20Informa%C3%A7%C3%A30%20%
28Fundamentos%?29.pdf. Acesso em: 30 mar. 2021.

FERNANDES; D.; MACHADO, E.A; CANDEIAS, F. Dinamicas e processos de formagao
no projeto Maia, 2020a. Disponivel em: https://afc.dge.mec.pt/sites/default/files/2022-
01/Relatorio_ MAIA_WEB_2021.pdf. Acesso em: 30 mar. 2021.



234

FERNANDES, D.; MACHADO, E.A.; CANDEIAS, F. Para uma avaliacdo
pedagdgica. Historia, v. 64, n. 4, p. 12, 2020b. Disponivel em: https://www.researchgate.net/
profile/Domingos-Fernandes-2/publication/348789467 Para_uma_Avaliacao_Pedagogica
_Dinamicas_e_Processos_de Formacao_no_Projeto MAIA 2019-2020/links/
6010a97792851c2d4df6b5ca/Para-uma-Avaliacao-Pedagogica-Dinamicas-e-Processos-de-
Formacao-no-Projeto-MAIA-2019-2020.pdf. Acesso em: 30 mar. 2021.

FERNANDES, D. Para uma compreensdo das relacdes entre avaliacdo, ética e politica
publica. Revista de Educagdo, v. 23, n. 1, p. 19-36, 2018. Disponivel em:
https://repositorio.ul.pt/handle/10451/32913 . Acesso em: 30 mar. 2021.

FERNANDES, D. Para uma teoria da avaliacdo formativa. Revista Portuguesa de Educacao,
v. 19, n. 2, p. 21-50, 2006. Disponivel em: https://repositorio.ul.pt/ handle/10451/5495. Acesso
em: 30 mar. 2021.

FERNANDES, D. Para uma teoria da avaliacdo no dominio das aprendizagens. Estudos em
avaliacdo educacional, p. 347-372, 2008. Disponivel em: https://repositorio.ul.pt/
handle/10451/5526 . Acesso em 30 mar.2021.

FERRAZ, A.P.C.M.; BELHOT, R.V. Taxonomia de Bloom: reviséo teérica e apresentacdo das
adequacdes do instrumento para defini¢do de objetivos instrucionais. Gestao & Producéo, Sdo
Carlos, v. 17, n. 2, p. 421-431, 2010.

FERRO, A.P.R. A netnografia como metodologia de pesquisa: um recurso
possivel. Educacéo, Gestdo e Sociedade: Revista da Faculdade Eca de Queirds, ISSN, v. 25,
n. 1, p. 2179-9636, 2015. Disponivel em: http://uniesp.edu.br/sites/ biblioteca/revistas/
20170509161801.pdf. Acesso em: 30 maio 2020.

FILATRO, A. Design instrucional na pratica. Sdo Paulo: Pearson Education do Brasil, 2010.
FREIRE, P. A educacéo na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1991.

FREIRE, P. Algumas notas sobre conscientiza¢do. In: FREIRE, P. Acao cultural para a
liberdade: e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003. Disponivel em:
http://comunidades.mda.gov.br/portal/saf/arquivos/view/ater/livros/ A%C3%A7%C3%A30_C
ultural_para_a_Liberdade.pdf. Acesso em: 02 de dez. 2021.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: trés artigos que se completam. Sdo Paulo: Cortez,
1989.

FREIRE, P. Educac¢do como pratica da liberdade. Paz e Terra, 2014.

FREIRE, P. Entrevista com Paulo Freire: a educacdo neste fim de século. In: GADOTTI, M.
Convite a leitura de Paulo Freire. Sdo Paulo: Scipione, 2004.

FREIRE, P. Extensédo ou comunicagdo? Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1980.

FREIRE, P. Pedagogia da indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sdo Paulo:
UNESP, 2000.



235

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 24. ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.
FREIRE, P. Politica e educac&o. Colecio: Questdes de Nossa Epoca. S&o Paulo: Cortez, 1993.

GARCIA ARETIO, L. Bases, mediaciones y futuro de la Educacion a distancia en la
sociedad digital. Madrid: Sintesis, 2014.

GARCIA ARETIO, L. Bosque semantico:; educacion/ensefianza/aprendizaje a distancia,
virtual, en linea, digital, eLearning...?. RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a
Distancia, v. 23, n. 1, p. 9-28, 2020a. Disponivel em: http://revistas.uned.es/index.php/
ried/article/view/25495. Acesso em: dez.2020.

GARCIA ARETIO, L. Unas taxonomias de Bloom mas actualizadas. Contextos
Universitarios Mediados, 2020b.

GARCIA ARETIO, L. Las tablas de especificacion y las ribricas. Contextos Universitarios
Mediados, 2020c.

GARCIA ARETIO, L. Bloom me ayud6 en la docencia presencial ya distancia. 2020a.
Contextos Universitarios Mediados, 2020d.

GARCIA ARETIO, L. COVID-19 y educacién a distancia digital: preconfinamiento,
confinamiento y posconfinamiento. RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a
Distancia, v. 24, n. 1, p. 9-32, 2021a. Disponivel em: Erro! A referéncia de hiperlink néo é
valida.https://www.redalyc.org/jatsRepo/ 3314/331464460001/331464460001.pdf. Acesso em
fev.2021.

GARCIA ARETIO, L. ;Podemos fiarnos de la evaluacion en los sistemas de educacién a
distancia y digitales? RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia, v. 24, n. 2,
2021b. Disponivel em: https://www.redalyc.org/journal/3314/331466109006/
331466109006.pdf. Acesso em fev. 2021.

GARCIA ARETIO, L. Educacion a distancia y virtual: calidad, disrupcion, aprendizajes
adaptativo y mdvil. RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia, v. 20, n. 2, p.
9-25, 2017. Disponivel em: https://www.redalyc.org/pdf/3314/331453132001.pdf. Acesso em:
fev.2021.

GARCIA ARETIO, L. El problema del abandono en estudios a distancia. Respuestas desde el
didlogo didactico mediado. RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia, v. 22,
n. 1, 2019. Disponivel em: https://www.redalyc.org/jatsRepo/3314/
331459398013/331459398013.pdf . Acesso em: fev.2021.

GARCIA ARETIO, L. La educacion a distancia: de la teoria a la practica. Barcelona: Ariel,
2001.

GARCIA ARETIO, L.G. Radio, television, audio y video en educacion. Funciones y
posibilidades, potenciadas por el COVID-19. RIED. Revista Iberoamericana de Educacion
a Distancia, v. 25, n. 1, p. 1-1, 2022.



236

GARCIA-PENALVO, F.J. et al. La evaluacion online en la educacion superior en tiempos de
la COVID-19. Education in the Knowledge Society, v. 21, 2020. D0i:10.14201/eks.23013.

GARCIA-PENALVO, F.J. Modelo de referencia para la ensefianza no presencial en
universidades presenciales. Campus Virtuales, v. 9, n. 1, p. 41-56, 2020.

GATTI, B.A. Possivel reconfiguracdo dos modelos educacionais pés-pandemia. Estudos
Avancados [online], v. 34, n. 100, 2020, pp. 29-41. https://doi.org/10.1590/s0103-
4014.2020.34100.003. Epub 11 Nov 2020. ISSN 1806-9592.

GIL, A.C. Como elaborar projetos de pesquisa. S&o Paulo: Atlas, v. 4, 2008, p. 175.
GIL, A.C. Metodologia do ensino superior. Sdo Paulo: Atlas, 2010.

GOMES, AS.; PIMENTEL, E.P. Ambientes virtuais de aprendizagem para uma educacao
mediada por tecnologias digitais. In: PIMENTEL, M.; SAMPAIO, F.F.; SANTOS, E. (org.).
Informatica na educacdo: ambientes de aprendizagem, objetos de aprendizagem e
empreendedorismo. Porto Alegre: Sociedade Brasileira de Computagdo, 2021. (Série
Informatica na Educacdo CEIE-SBC, v. 5) Disponivel em: https://ieducacao.ceie-br.org/ava
Acesso em: jun. 2021.

GOMES, M.J. Na senda da inovacao tecnoldgica na Educacédo a Distancia. Coimbra: Faculdade
de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra. Revista Portuguesa de
Pedagogia, v. 42, n. 2, p. 181-202., 2008.

GOMES, M.P.C.A.; POSSAMALI, S. A tutoria frente a evasdo em EaD. Revista Extensao, v.
3, n. 1, p. 162-168, 2019. Disponivel em https://revista.unitins.br/index.php/extensao/
article/view/1368. Acesso em: 21 de out. 2021.

GUBA, E.G.; LINCOLN, Y.S. Avaliacio de quarta geragdo. Campinas: Unicamp, 2011.

HABERMAS, J. Teoria do agir comunicativo: racionalidade da acéo e racionalizacdo social.
Sdo Paulo: Martins Fontes, v. 1, 19haberma, 1987.

HADJI, C. Avaliacdo desmistificada. Porto Alegre: Artmed, 2001, p. 136-136.

HOFFMANN, J.M.L. O cenario da avaliagdo no ensino de Ciéncias, Historia e Geografia:
avaliacdo, educacdo e sociedade.In: FERNANDES, C.O. Préticas avaliativas e
aprendizagens significativas: em diferentes areas do curriculo. Porto Alegre: Mediacéo, p. 45-
56, 2003.

HORN, M.B.; STAKER, H.; CHRISTENSEN, C. Blended: usando a inovagao disruptiva para
aprimorar a educacdo. Porto Alegre: Penso, 2015.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. INEP. Censo da educacédo superior: notas estatisticas 2018. Brasilia: INEP, 2022.
Disponivel em: https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas
_e_indicadores/notas_estatisticas_censo_da_educacao_superior_2020.pdf. Acesso em: 5 de
fev. de 2022



237

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. INEP. Censo da educagdo superior 2010: resumo técnico. Brasilia, DF: Inep,
2012a. Disponivel em:  https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/
documentos/2020/Notas_Estatisticas_Censo_da_Educacao_Superior_2019.pdf. Acesso em: 5
nov. 2020.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. INEP/MEC. Censo da Educacgdo Superior de 2019: notas estatisticas. Brasilia:
INEP, 2019. Disponivel em: https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior
/documentos/2020/Notas_Estatisticas_Censo_da_Educacao_Superior_2019.pdf. Acesso em:
31 maio 2020.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. INEP. Guia de elaboragéo de itens Provinha Brasil. Brasilia: INEP, 2012b.

KAPLUN, M. Processos educativos e canais de comunica¢do. Revista Comunicacido &
Educacdo, n. 14, p. 68-75, 1999. Disponivel em: http://www.revistas.univerciencia.org
/index.php/comeduc/article/viewFile/4417/4139. Acesso em: 28 jan. 2019.

KEARSLEY, G. Educacéo a disténcia: sistemas de aprendizagem online. 3. ed., S&o Paulo:
Cengage Learning, 2008.

KEEGAN, D. Fundations of distance education. 3. ed., London: Routledge, 1996.

KOZINETS, R. Netnography 2.0. In: BELK, R. (ed.). Handbook of qualitative research
methods in marketing. Northamptom, Edward Elgar Publishing, 302 p. 2007.

KOZINETS, R. The field behind the screen: Using netnography for marketing research in
online communities. 2002. Disponivel em: http://research.bus.wisc.edu/rkozinets/printouts/
kozinetsFieldBehind.pdf. Acesso em: 20 fev 2020.

KOZINETS, R.V. | want to believe': a netnography of the X-Philes subculture of consumption.
Advances In Consumer Research, v. 24, n. 1, p. 470-475, 1997.

KOZINETS, R.V. Netnografia: realizando pesquisa etnografica on-line. Porto Alegre: Penso,
2014.

KOZLAKOWSKI, A.; GARCIA, D.A. ldeias para a educacao a distancia: algumas praticas
para autoria estimulante dialégica. Sdo Paulo: Dialogismo, 2020. Disponivel em
https://dialogismo.com.br/wp-content/uploads/2021/02/1deias-para-educacao-a-distancia-
2020-1.pdf. Acesso em: 25 de mar. 2022.

KRATHWOHL, D.R.; ANDERSON, L.W.; MERLIN, C. Wittrock and the revision of Bloom's
taxonomy. Educational Psychologist, v. 45, n. 1, p. 64-65, 2010.

LATOUR, B. Jamais fomos modernos. Editora 34, 1994.
LENZI, G.K.S. Framework para o compartilhamento do conhecimento na gestdo de

tutoria de cursos de educacdo a disténcia. 2014. 304 f. Tese (Doutorado em Engenharia e
Gestdo do Conhecimento) - Centro Tecnologico, Universidade Federal de Santa Catarina,



238

Florianopolis, 2014. Disponivel em: http://btd.egc.ufsc.br/wp-content/uploads/2015/04/
Greicy-Kelli-Spanhol-Lenzi.pdf. Acesso em: 11 abr. 2020.

LENZI, G.K.S; LOPES, M.C. Um modelo de organizacdo educacional hibrida com base na
gestdo do conhecimento. In: TEIXEIRA, C.S.; SOUZA, M.V. (orgs). Educacéo fora da caixa:
tendéncia para a educacdo no século XXI. Florianépolis, SC: Perse, v. 2, 2017. 210 p. ISBN
978-85-464-0446-9.

LEONTIEV, A.N. Atividade e consciéncia. Primeira edicdo publicada em
russo na revista Voprosy Filosofii, n. 12, p. 129-140 (1972) e em inglés no livro Filosofia na
URSS: Problemas do Materialismo-Dialético (Moscou, 1977, p. 180-202). Fonte: texto em
inglés no MIA. Traducdo do inglés: Marcelo José de Souza e Silva. Disponivel em:
http://www.marxists.org/portugues/leontiev/1972/mes/atividade.htm. Acesso em: 22 de jun. de
2021

LEVY, P. Cibercultura. Sdo Paulo: Editora 34, 1999.
LIBANEO, J.C. Didatica. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1989.
LIMA, A.A.; SANTOS, S. O material didatico na EAD: principios e processos. 2019.

LIMA, B.A.F. Item de avaliacdo de multipla escolha: um estudo na perspectiva da linguistica
das linguagens especializadas. Tese (Doutorado em Educac¢édo) — UFMG, 2018.

LITTO, F.M. Aprendizagem a distancia. Imprensa Oficial do Estado de Sdo Paulo, 2010.

LUCKESI, C.C. Avaliacdo de aprendizagem: componente do ato pedagdgico. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

LUCKESI. C.C. Avaliacao da aprendizagem escolar: sendas percorridas. Tese (Doutorado
em Educacdo) - Pontificia Universidade Cat6lica— PUC, Sdo Paulo, 1992.

MACHADO, E.A. Feedback. Folha de apoio a formacédo. Projeto MAIA. Lisboa: Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa e Direcdo Geral de Educacdo do Ministério da Educacao.
Para uma avaliacdo pedagdgica: dindmicas e processos de formacdo no Projeto Maia (2019-
2020), 2020a.

MACHADO, E.A. Participacdo dos alunos nos processos de avaliacdo. Folha de apoio a
formacdo. Projeto MAIA. Lisboa: Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa e Diregédo
Geral de Educacdo do Ministério da Educagdo, (2020b).

MACHADO, E.A. Para uma abordagem pedagogica dos testes. 2021. Disponivel em:
http://cftemplarios.com/images/MAIA/Para_uma_abordagem_Pedaggica_dos_Testes.pdf.
Acesso em: 14 de fev de 2022.

MACHADO, E.A. Préticas de avaliacdo formativa em contextos de aprendizagem e ensino a
distancia. Leadership, v. 77, n. 7, p. 72-74, 2019.



239

MAIA, C.; MATTAR, J. ABC da EaD. 1. ed., Sdo Paulo: Pearson Prentice Hall, 2007.
Disponivel em: http://cesumar.bv3.digitalpages.com.br/users/publications/9788576051572/
pages/_1. Acesso em: 10 jun. 2020.

MAIOR, C.D.S. A teoria vygotskyana das func@es psiquicas superiores e sua influéncia no
contexto escolar inclusivo. Realize, 2016.

MATTAR, J. Tutoria e interacdo em educacdo a distéancia. Sao Paulo: Cengage Learning,
2012,

MELO, C.M.; ALMEIDA NETO, J.R.M.; PETRILLO, R.C.P. ENADE e taxonomia de
Bloom: maximizagdo dos resultados nos indicadores de qualidade. 3. ed., Rio de Janeiro:
Freitas Bastos, 2019.

MILL, D. Flexibilidade educacional na cibercultura: analisando espacos, tempos e
curriculo em producdes cientificas da area educacional. RIED. Revista Iberoamericana de
Educacion a Distancia, v. 17, n. 2, pp. 97-126, 2014.

MILL, D.; OTSUKA, J.L.; ZANOTTO, C. Pratica polidocente em ambientes virtuais de
aprendizagem: reflexbes sobre questdes pedagogicas, didaticas e de organizacdo
sociotécnica. Ambientes Virtuais de Aprendizagem, p. 221-261, 2012.

MOORE , M.G. Toward a Theory of Independent Learning and Teaching. The Journal of
Higher Education, v. 44, n. 9, p. 661-679, 1973. Disponivel em: https://doi.org/
10.1080/00221546.1973.11776906,1973. Acesso em: fev. 2021.

MOORE, M.G.; KEARSLEY, G. Educacdo a distancia: uma visdo integrada. Trad. Roberto
Galman. Sdo Paulo: Censage Learning, 2008.

MORAES, R.M. A teoria da atividade de leontiev como principio didatico-pedagogico para o
ensino de conceitos cientificos. Desenvolvimento Humano e Educagéo, p. 57, 2017.

MORAN, J.M.; ARAUJO FILHO, M.; SIDERICOUDES, O. A ampliag&o dos vinte por cento
a distancia: estudo de caso da Faculdade Sumaré-SP. 2005. Disponivel em:
http://www2.eca.usp.br/moran/wp-content/uploads/2020/07/Vinte_por_cento_Moran.pdf.
Acesso em: 18 mar 2020.

MORAN, J.M. Educacéo hibrida: um conceito-chave para a educagéo, hoje - ensino hibrido:
personalizagéo e tecnologia na educacgéo. Porto Alegre: Penso, p. 27-45, 2015.

MOREIRA, J.A.; CORREIA, J.D.; DIAS-TRINDADE, S. Cenérios hibridos de aprendizagem
e a configuracdo de comunidades virtuais no ensino superior. Sinéctica, Revista Eletronica de
Educacion, n. 58, 2022.

MOREIRA, J.A. et al. Educacao digital em rede: principios para o design pedagdgico em
tempo de pandemia. 2020. Disponivel em: https://repositorioaberto.uab.pt/handle/
10400.2/9988. Acesso em: maio 2021.

MOREIRA, J.A.; HENRIQUES, S.; BARROS, D.M.V. Transitando de um ensino remoto
emergencial para uma educacao digital em rede, em tempos de pandemia. Dialogia, p. 351-364,
2020. Disponivel em: https://doi.org/10.5585/Dialogia.N34.17123. Acesso em: jan.2021.



240

MOREIRA, J.A.; MONTEIRO, A. O trabalho pedagdgico em cendrios presenciais e virtuais
no ensino superior. Educacéo, Formacéo e Tecnologias, v. 3, p. 82-94, 2010.

MOREIRA, J.A. Reconfigurando ecossistemas digitais de aprendizagem com tecnologias
audiovisuais. EmRede-Revista de Educacéo a Distancia, v. 5, n. 1, p. 5-15, 2018.
MOREIRA, J.A.; SCHLEMMER, E. Por um novo conceito e paradigma de educacéo digital
onlife. Revista uFG, v. 20, n. 26, 2020.

MOREIRA, M.A. O modelo padréo da fisica de particulas. Revista Brasileira de Ensino de
Fisica, v. 31, p. 1306.1-1306.11, 2009.

MOROSINI, M.C. A qualidade da educacdo superior e 0 complexo exercicio de propor
indicadores. Revista Brasileira de Educacao, v. 21, n. 64, jan-mar., 2006, p. 13-37.

MOURA, M.O.A. Atividade de ensino como acdo formadora. In: CASTRO, AD,;
CARVALHO, A.M P. Ensinar a ensinar. S&o Paulo: Pioneira, 2001.

NEVES, B.P. et al. Estudo da concepcao da aprendizagem na perspectiva da teoria da atividade
de leontiev. ensinar e aprender: Caminhos e Reflexdes, v. 42, 2019.

NEVES, J.G.; KRUGER, V.L.G.; FRISON, L.M.B. Ensaio sobre o comportamento: entre
ciéncia, filosofia e educacdo. ETD-Educacdo Tematica Digital, v. 21, n. 2, p. 459-478, 2019.

OLIVEIRA, L.C.; SCHLEMMER, E.; MOREIRA, José Antonio. Aprendendo em Rede “na” e
“com” a cidade: dialogos entre Portugal e Brasil. Revista EducaOnline, v. 15, n. 1, p. 77-96,
2021.

OLIVEIRA, M.C. Uma prética de avaliagdo formativa em ambientes virtuais: processos de
regulacdo e autorregulacdo da aprendizagem em um curso de Matematica a distancia.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica) — UFMS, 2016.

OLIVEIRA, P.L.S.; SOUZA, AJ.; RODRIGUES, R. Identificacdo de pesquisas referentes ao
engajamento de alunos em plataformas de LMS e suas relacbes com o desempenho académico.
In: BRAZILIAN SYMPOSIUM ON COMPUTERS IN EDUCATION (SIMPOSIO
BRASILEIRO DE INFORMATICA NA EDUCACAO-SBIE). Anais..., 2019, p. 1631.

OSTERMANN, F.; CAVALCANTI, C.JH. Teorias de aprendizagem: texto
introdutorio. Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Instituto de Fisica, p. 74, 2010.

PAIS, H.; CANDEIAS, F. Avaliacdo formativa digital. Environment, v. 15, n. 2, p. 37-49,
2021.

PEREIRA, F.L.; JUNQUEIRA, F.C.; RIBEIRO, A.J.M. Politicas publicas em educacao aberta
e a distancia: uma abordagem em nivel superior no Brasil. Critica Educativa, v. 2, n. 1, p. 160-
177, 2016.

PETERS, O. A educacéo a distancia em transicdo: tendéncias e desafios. Traducao de Leila
Ferreira de Souza Mendes. S&o Leopoldo: Unisinos, 2003.



241

PIMENTA, A.M.A EaD como renovacdo do mercado educacional brasileiro do nivel
superior. Revista Internacional de Educagéo Superior, v. 3, n. 2, p. 308-321, 2017.

PIMENTEL, N.M. Educacdo aberta e a distancia: andlise das politicas publicas e da
implementacdo da educacdo a distancia no ensino superior do Brasil a partir das experiéncias
da Universidade Federal de Santa Catarina e da Universidade Aberta de Portugal. 193 f. Tese
(Doutorado em Engenharia de Producdo) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2006.

PINTO, A.D.M. As politicas publicas de educagdo a distancia: uma reflexdo sobre seus
desdobramentos na implantacdo da modalidade em cursos de graduacdo presenciais no setor
privado. In:  SIED: ENPED-SIMPOSIO INTERNACIONAL DE EDUCACAO A
DISTANCIA E ENCONTRO DE PESQUISADORES EM EDUCACAO A DISTANCIA.
Anais..., 2016.

PINTO, J. A avaliagdo em educacdo. In: AMANTE, L.; OLIVEIRA, I. Avaliacdo das
aprendizagens: perpetivas, conTextos e praticas. Ebook, p. 3-40, 2016.

PINTO, J. Avaliacdo formativa: uma pratica para a aprendizagem. 2019.

POPENICI, S.A.D.; KERR, S. Exploring the impact of artificial intelligence on teaching and
learning in higher education. Research and Practice in Technology Enhanced Learning, v.
12,n. 1, p. 1-13, 2017.

POSSAMAI, J.P.; CARDOZO, D.; MENEGHELLI, J. Concepcbes dos professores de
Matematica quanto a utilizacdo de exercicios, situacfes contextualizadas e
problemas. Amazonia, Revista de Educacdo em Ciéncias e Matematicas, v. 14, n. 31, p. 73-
87, 2018.

PRADO, M. et al. La virtualizacion causada por el Covid-19: recomendaciones para la
evaluacion - ensinar, avaliar e aprender no ensino superior. Perspectivas Internacionais, p.
231-250, 2020.

RICCIO, N.C.R. Ambientes virtuais de aprendizagem na UFBA: A autonomia como
possibilidade. 2010. Tese (Doutorado em Educagdo) - UFBA. Disponivel em:
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/14230.

RIGO, R.M.; VITORIA, M.I.C.; MOREIRA, J.A. Engagement académico: retrospectiva
historica (diferentes niveis, distintas consequéncias e responsabilidades). In: RIGO, R.M.;
VITORIA, M.I.C.; MOREIRA, J.A. Promovendo o engagement estudantil na educacéo
superior: reflexdes rumo a experiéncias significativas e integradoras na universidade. Porto
Alegre: PUC-RS, p. 15-35, 2018.

RIVAS, A. et al. 50 innovaciones educativas para escuelas. Centro de Implementacion de
Politicas Publicas para la Equidad y el Crecimiento, 2017.

ROCHA, T.B. A prética avaliativa na educagéo on-line. In: Eduneb, . Anais..., 2022.



242

RODRIGUES, A.P.; MONTEIRO, A.; MOREIRA, J.A. Dimensdes pedagodgicas da sala de
aula virtual: teoria e pratica. Cadernos de Pedagogia no Ensino Superior, n. 26, p. 3-25, 2013.

RODRIGUES, C.A.F.; SCHMIDT, L.M.; MARINHO, H.R.B. Tutoria em educacdo a
distancia. Nutead, 2011.

SACRISTAN, G., & GOMEZ, A.P. Compreender e transformar o ensino. 4. ed., Artmed,
2009.

SALATINO, V.E. Préticas avaliativas na educacéo a distancia no ensino superior: estudo
de caso de um curso superior de tecnologia. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo) —
Universidade de Caxias do Sul, 2018.

SANTINELLO, J.; COSTA, M.L.F.; SANTOS, R.O. A virtualizacdo do ENSINO SUPERIOR:
reflexGes sobre politicas publicas e educagdo hibrida. Educar em Revista, v. 36, 2020.
https://doi.org/10.1590/0104-4060.76042.

SANTOS, A.C.Z.F. Avaliacdo e desenvolvimento de ambiente virtual de aprendizagem no
ensino da disciplina de Diagnostico Oral por meio do blended learning. Revista da ABENO.
v.17,n. 2, p. 76-87, 2017.

SANTOS, C.A. As politicas de formacdo de professores na modalidade a distancia no
Brasil — uma orientacdo mundializada. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Universidade
Federal de Goias (UFG), Goiania, 2002.

SANTOS, C.A. A expansdo da educacdo superior rumo a expansao do capital: interfaces
com a educacéo a distancia no Brasil. Tese (Doutorado em Educacdo) —Universidade de Sao
Paulo (USP), 2008. Disponivel em: http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-
25092009-163728/pt-br.php. Acesso em: 10 nov. 2020.

SANTOS, E; ARAUJO, M.M. Como avaliar a aprendizagem online? Notas para inspirar o
desenho didatico na educacdo online. Educacdo em Foco, Juiz de Fora, v. 17, n. 2, 2012.
Disponivel em: https://educlass.com.br/moodle/mod/book/view.php?id=1010. Acesso em: 02
fev. 2020.

SANTOS, E. EaD, palavra proibida. educacéo online, pouca gente sabe 0 que €. ensino remoto,
0 que temos para hoje. mas qual € mesmo a diferenca? # livesdejunho. Escrevivéncias
Ciberfeministas, p. 57, 2020.

SANTOS, E.O. Articulagéo de saberes na EaD online: por uma rede interdisciplinar e interativa
de conhecimentos em ambientes virtuais de aprendizagem. In: SILVA, M. (org). Educacao
online: teorias, préticas, legislacdo, formacéo corporativa. Sdo Paulo: Loyola, 2003.

SANTOS, E.; SILVA, M. O desenho didatico interativo na educacdo online. Revista
Iberoamericana de educacién, v. 49, p. 267-287, 20009.

SANTOS, G.; BERGANO, S. Benjamin Bloom. Educacdo: Pensadores ao Longo da
Histodria, , 2016.

SANTOS, I.W. Capturas e rupturas desenhando encontros na diferenga. In: FERREIRA, L. W.
Educacéo e midia: o visivel, o ilusorio, a imagem. Porto Alegre: Edipucrs, 2003.



243

SANTOS, J.A.S. Teorias da aprendizagem: comportamentalista, cognitivista e
humanista. Revista Sigma, v. 2, p. 97-111, 2006.

SANTOS, J.R. et al. Estudo comparativo de plugins Moodle para analise e acompanhamento
da aprgndizagem. In: BRAZILIAN SYMPOSIUM ON COMEUTERS IN EDUCATION
(SIMPOSIO BRASILEIRO DE INFORMATICA NA EDUCACAO-SBIE). Anais..., 2019. p.
189.

SANTOS, L. A articulacdo entre a avaliacdo somativa e a formativa, na pratica pedagdgica:
uma impossibilidade ou um desafio? Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdao,
V. 24, n. 92, p. 637-669, 2016.

SANTOS, L.; PINTO, J. Ensino de conteudos escolares: a avaliagdo como fator estruturante. In:
SANTOS, L.; PINTO, J. O ensino na escola de hoje: teoria, investigacdo e aplicacéo, , p. 503-
539, 2018.

SANTOS, R.; SANTOS, E. A WebQuest interativa como dispositivo de pesquisa:
possibilidades do Moodle. EFT: Educacdo, Formacdo & Tecnologias, v. 7, n. 1, p. 30-46,
2014.

SAVIANI, D. O legado educacional do seculo XX no Brasil. Autores Associados, 2004.

SCHLEMMER, E.; BAKES, L.; PALAGI, A.M. O habitar do ensinar e do aprender onlife:
vivéncias na educacdo contemporanea. Sdo Leopoldo, RS: Casa Leiria, 2021.

SCHLEMMER, E.; MOREIRA, J.A.M. Do ensino remoto emergencial ao HyFlex:: um
possivel caminho para a Educacdo OnLIFE?. Revista da FAEEBA - Educacdo e
Contemporaneidade, v. 31, n. 65, p. 138-155. Disponivel em: https://www.revistas.uneb.br/
index.php/faeeba/article/view/11767. Acesso em: mar¢o de 2022.

SCHLEMMER, E.; MOREIRA, J.A. Modalidade da pés-graduacdo stricto sensu em discussao:
dos modelos de EaD aos ecossistemas de inovacdo num contexto hibrido e
multimodal. Educagéo Unisinos, v. 23, n. 4, p. 689-708, 2019.

SEABRA, F.; AIRES, L.; TEIXEIRA, A. Transicdo para 0 ensino remoto de emergéncia no
ensino superior em Portugal-um estudo exploratério. Dialogia, n. 36, p. 316-334, 2020.

SEGENREICH, S.C.D; PINTO, A.D.M.; VILLELA, L.L. De invasdo silenciosa a estratégia de
sobrevivéncia financeira publicamente declarada: a insercdo de disciplina em curso presencial
da graduagfo. In: XXIV SEMINARIO NACIONAL UNIVERSITAS/BR Divida Publica e
Educacao Superior no Brasil, 2016. Anais..., 2016.

SIGUISSARDI, V. Educacdo superior no Brasil: democratizagdo ou massificacdo mercantil?
Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 36, n. 133, p. 867-889, out-dez., 2015.

SILVA, M. Educacdo online: teorias, préaticas, legislacdo, formacdo corporativa. Loyola,
2003.



244

SILVA, S. Reflexdes sobre web 1.0, web 2.0 e web semantica. Sinergia: Revista do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo, v. 11, n. 2, p.129-135, 2010.

SINDICATO DAS MANTENEDORAS DO ENSINO SUPERIOR. SEMESP. Mapa do
ensino superior no Semesp. Sao Paulo, 2017. Disponivel em: https://www.semesp.org.br/ wp-
content/uploads/2020/05/Boletim-Boston-College-100.pdf. Acesso em: fevereiro de margo de
2022,

SOUSA, L.A.; BRAGA, A.E. Teoria classica dos testes e teoria de resposta ao item em
avaliacdo educacional. Revista de Instrumentos, Modelos e Politicas em Avaliacao
Educacional, v. 1, n. 1, p. €020002-e020002, 2020.

SOUZA, E.B.; AMANTE, L. A autoavaliacdo e a avaliacdo entre pares: estudo piloto numa
unidade curricular do 2° ciclo do ensino superior em Portugal. RE@ D-Revista de Educacéo
a Distancia e Elearning, v. 4, n. 2, p. 97-115, 2021.

SOUZA, M.L. Principais fatores da evasdo em cursos superiores presenciais na area de
ciéncias sociais aplicadas: estudo de caso em uma institui¢do de ensino superior particular de
pequeno porte. Dissertacdo (Mestrado em Administracdo) — Universidade Metodista de Séo
Paulo, 2018.

SOUZA, R.S. et al. Contributos ao ensino de mecanica quéantica a partir da analise da
complexidade de questbes presentes no ENADE a luz da taxonomia de Bloom
revisada. Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v. 42, 2019.

TOMBI, E.C.N.A. Estudo dos itens de multipla escolha de um teste de progresso aplicado
em um curso de estética de uma universidade paulistana. Dissertacdo (Mestrado em
Ciéncias da Saude) — Unifesp, 2019.

TORI, R. Educacédo sem distancia: as tecnologias interativas na reducdo de distancias em
ensino e aprendizagem. Artesanato Educacional, 2018.

TROW, M. Reflections on the transition from elite to mass to universal access: Forms and
phases of higher education in modern societies since WWII. International Handbook of
Higher Education. Springer: Dordrecht, 2007, p. 243-280.

TYLER, R.W. Principios basicos de curriculo e ensino. Tradug&o de Leonel Vallandro. Porto
Alegre: Globo, 1976.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA. CAED. Guia de elaboracdo de
itens. Lingua Portuguesa. Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, 2012. Disponivel em: https://normas-
abnt.espm.br/index.php?title=V%C3%A1rias_publica%C3%A7%C3%B5es_do_mesmo_
autor. Acesso em: fevereiro de 2022.

VALENTE, J.A. Prefacio. In: BACICH, L.; TANZI NETO, A.; TREVISANI, F.. M. (org.).
Ensino hibrido: personalizacéo e tecnologia na educagéo. Porto Alegre: Penso, 2015.



245

VALENTINI, C.B., SOARES, E.M.S. (orgs.). Aprendizagem em ambientes virtuais:
compartilhando ideias e construindo cenarios. Caxias do Sul: EDUCS, 2005.

VASCONCELQS, C.S. Avaliacéo: concepcdo dialética-libertadora do processo de avaliagcdo
escolar. Sdo Paulo: Libertad, 2005.

VIDOTTO, K.N.S. et al. Ambiente inteligente de aprendizagem MAZK com alunos do ensino
fundamental 11 na disciplina de Ciéncias. In: BRAZILIAN SYMPOSIUM ON COMPUTERS
IN EDUCATION (SIMPOSIO BRASILEIRO DE INFORMATICA NA EDUCACAO-SBIE),
Anais..., 2017, p. 1367.

VYGOTSKY, L.S. Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes.
Harvard University Press, 1979.

ZABALA, A. Enfoque globalizador e pensamento complexo: uma proposta para 0 ensino
escolar, trad. Ernani Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2002.

ZABALZA, M.B. Competencias docentes del profesorado universitario: calidad y desarollo
profesional. Madrid: Narcea, 2003. Disponivel em:
ntumbes.edu.pe/vcs/biblioteca/document/varioslibros/Competencias%20docentes%20del%20

profesorado%20universitario.%20Calidad%20y%20desarrollo%20profesional.pdf Acesso em:
15 mar. 2022.

ZAPATA-ROS, M. La universidad inteligente. The Smart University, 2020.

ZAPATA-ROS, M.; MOREIRA, A.T. Presentation of the special issue: Transition from
conventional education to online education and learning, as a consequence of COVID19. 2021.



246

APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a),

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “Avaliacao da Aprendizagem na
Educacdo a Distancia: Novos tempos novas formas de avaliar em contextos mediados pelas
tecnologias digitais”, cujo objetivo principal ¢ compreender as praticas avaliativas em educacao
a distancia mediada por tecnologias digitais em instituicdo privada de Minas Gerais. Seus
objetivos e beneficios principais estdo relacionados a melhor compreensdo das préaticas

avaliativas mediadas pelas tecnologias digitais.

A pesquisa serd realizada por mim, lone Aparecida Neto Rodrigues, pedagoga, mestre em

Educacgdo Tecnoldgica e orientada pela Prof.2 Dr.2 Ana Elisa Ribeiro.

Sua participacdo é voluntaria, sendo sua colaboracdo importante e necesséria para 0
desenvolvimento da pesquisa. Vocé ndo tera nenhum gasto e também ndo recebera nenhum

pagamento por participar desse estudo.

Vocé foi selecionado porque exercer atividades de tutoria em ambientes virtuais de

aprendizagem e se adequa as caracteristicas necessarias a essa investigacao.

Sua colaboracao nesse estudo consiste permitir a coleta de dados dentro da disciplina em que
exerce atividades de tutoria e analise das préaticas avaliativas realizadas no ambiente virtual de
aprendizagem. A vocé, seré garantido o anonimato e o sigilo das informagdes a seu respeito
serdo sigilosas e utilizadas exclusivamente para fins cientificos e seus dados, quando expostos,

ndo contardo com detalhes que permitam identifica-lo.

Os arquivos gerados por esta pesquisa ficardo arquivados sob a responsabilidade da

pesquisadora por um periodo de 5 (cinco) anos, apds o qual serdo destruidos.

Caso aceite participar, em qualquer momento vocé poderd solicitar informacdes ou
esclarecimentos sobre 0 andamento da pesquisa, bem como desistir dela e ndo permitir a

utilizacdo de seus dados, sem que haja nenhum prejuizo para vocé.

Esta pesquisa ndo pretende suscitar nenhum tipo de ansiedade ou angustia em seus
participantes, entretanto, caso se sinta desconfortavel com as situacfes da pesquisa ou ela lhe
cause algum tipo de dificuldade emocional ou mesmo social, vocé podera solicitar um

encaminhamento para orientacdo médica e/ou psicoldgica que poderd se dar no servigo de
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atendimento psicolégico publico da sua cidade ou em outro servico especializado mais préximo

de sua residéncia que possua esse tipo de atendimento.

Vocé recebera uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
responsavel, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacao, agora ou a qualquer

momento.

Se preferir, ou em caso de reclamacdo ou denincia de descumprimento de qualquer aspecto
ético relacionado & pesquisa, vocé podera recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado a ONEP
(Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa),comissdes colegiadas, que tém a atribuicdo legal de
defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua integridade e dignidade,
e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro dos padrdes eticos. Vocé podera

acessar a pagina do CEP, disponivel em:<http://www.cep.cefetmg.br> ou contata-lo pelo

endereco: Av. Amazonas, n° 5855 - Campus Gameleira; E-mail: cep@cefetmg.br; Telefone:

+55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no horario de atendimento ao publico: as tercas-feiras
das 12h as 16h e as quintas-feiras das 12h as 16h.

Se optar por participar da pesquisa, peco-lhe que rubrique todas as paginas deste Termo,
identifique-se e assine a declaracdo a seguir, que também deve ser rubricada e assinada pelo

pesquisador.

DECLARACAO

Eu, , abaixo assinado, de forma livre e esclarecida, declaro que aceito participar da

pesquisa como estabelecido neste TERMO.
Assinatura do participante da pesquisa:

Assinatura do pesquisador

Belo Horizonte, de de 2020
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Se quiser receber os resultados da pesquisa, indique seu e-mail ou, se preferir, endereco postal,

no  espago a sequir:

Pesquisadora: lone Aparecida Neto Rodrigues
Endereco: Rua Vereador Mario Lucio do Amaral-150- Bairrp da Graga- Matozinhos- MG

E-mail: ionerodrigues0912@gmail.com;
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APENDICE B: QUESTIONARIO DOCENTE

Prezado (a)!

Este questionario faz parte da pesquisa intitulada “Avaliacdo da Aprendizagem na Educacao a
Distancia: Novos tempos novas formas de avaliar em contextos mediados pelas tecnologias
digitais”, desenvolvida no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Estudos em Linguagem-
Posling- do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG) em nivel

de doutorado.

Ao aceitar em colaborar com a pesquisa, sua participacao consiste em responder ao questionario
eletrénico online. Esclarecemos que sua participacao é voluntaria e que vocé tem o direito de
ndo aceitar participar, sendo que, a qualquer momento da pesquisa, vocé poderéa desistir e retirar
0 seu consentimento, sem nenhuma punic¢do. Sua privacidade e identidade serdo preservadas

em todas as informacdes escritas e publicadas.

Sua opinido é muito importante para o curso desta pesquisa e as informag6es obtidas neste
questionario eletrénico online ndo serdo analisadas ou divulgadas isoladamente, mantendo-se
assim o sigilo absoluto e seus dados seréo de uso exclusivo dos pesquisadores. As informagoes
extraidas do questionario eletrdnico online serdo utilizadas para a elaboracdo do relatério da
tese e/ou artigos cientificos e poderdo ser também apresentados em seminarios, congressos e

similares, para proporcionar o desenvolvimento cientifico da area do saber que esta em estudo.

Como ja dito, sua participacdo é voluntaria, ndo havendo remuneracéo para tal, como também
nenhum gasto financeiro de sua parte. Nao esta prevista indenizacéo por sua participacao. E, ao
aceitar participar da pesquisa, vocé devera confirméa-Ila eletronicamente, respondendo a questéo
correspondente ao TCLE.

Att.

lone Aparecida Neto Rodrigues

Doutoranda em Estudos em Linguagem-Posling0 CEFET-MG

Mestre em Educacdo Tecnolédgica- CEFET- MG

Licenciada em Pedagogia - UEMG

E-mail: ionerodrigues0912@gmail.com
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Prof.2. Dra. Ana Elisa Ribeiro
Orientadora e docente do Posling- CEFET-MG

E-mail: anadigital@gmail.com;

Declaro que li e fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa, que recebi de forma
clara e objetiva todas as explicacOes pertinentes ao projeto e que todos os dados a meu respeito
serdo sigilosos. VVocé concorda em participar desta pesquisa?

Sim

Né&o

I-Dados Pessoais e Profissionais:
Idade:

18-24 anos

26-35 anos

36-45 anos

Acima de 46 anos

I1-Dados Académicos
Formacdo Académica atual:
Graduacao

Especializagéo

Mestrado em andamento
Mestrado

Doutorado em andamento
Doutorado

I11-Experiéncia docente

Até um ano

De 1 ano e um més até 5 anos
De 5 anos e um més até 10 anos
De 10 anos e um més até 15 anos

Mais de 15 anos
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Experiéncia no ensino da Educacéo a Distancia
Até um ano

De 1 ano e um més até 5 anos

De 5 anos e um més até 10 anos

De 10 anos e um més até 15 anos

Né&o tenho experiéncia em EaD

Em que nivel vocé se sente preparado para realizar a avaliacdo mediada pelas tecnologias
digitais?

Totalmente preparado
Preparado

Pouco preparado

Sem nenhum preparo

A sequir, leia cuidadosamente cada assertiva e indique seu grau de concordancia com cada uma
delas, segundo a escala que varia de 1 (discordancia total) a 5 (concordéancia total). Caso vocé
julgue ndo ter elementos para avaliar a assertiva ou ndo se aplicar a vocé, assinale a op¢ao “Nao
sei responder / Nao se aplica”.

Dos aspectos abaixo, como vocé avalia seu grau de dificuldade na realizacdo das avaliagdes em
contextos digitais?

Selecédo dos contetidos a serem avaliados

Elaboracdo de questdes inéditas

Estabelecimento de critérios de correcdo

Adequacéo do tempo para realizagdo da prova

Escolha das ferramentas para avaliar

Programacao das ferramentas no ambiente virtual de aprendizagem
Fraude(cola) nas respostas.

Identificacdo de quem realiza a avaliacao

IV-Contexto da avaliagdo da aprendizagem

(citar)



252

A seguir, leia cuidadosamente cada assertiva e indique para cada uma delas a frequéncia que
vocé utiliza os ambientes e/ou instrumentos para avaliagdo em contextos digitais, segundo a
escala que varia de 1 (ndo utiliza) a 5 (utiliza com frequéncia ). Caso vocé julgue néo ter
elementos para avaliar a assertiva ou nao se aplicar a vocé, assinale a opgao “Nao sei responder
/ Nao se aplica”.

Interfaces avaliativas utilizadas para as avaliagdes
ApresentacOes orais

Autoavaliacao

Avaliacdes com consulta

AvaliagOes sem consulta

Cumprimento de tarefas em ambientes virtuais de aprendizagem
Desenvolvimento de projetos colaborativos online
Enquete

Glossario

Jogos

Licdo

Participacdo e foruns de discussao

Participacdo nas atividades propostas

Provas com questdes objetivas e discursivas
Provas discursivas

Questionario

Tarefa

Testes objetivos ao longo das unidades de ensino
Wiki

Em caso de questionario quais os formatos de questdes utilizam?
Arrastar e soltar sobre o texto

Arraste e solte na imagem

Associacao

Associacao de resposta curta aleatoria



Calculado

Caélculo simples
Correspondéncia de resposta curta randémica
Descricao

Dissertagédo

Marcadores "arrasta e solta"
Multipla Escolha

Numérico

Resposta Curta

Respostas Embutidas
Verdadeiro ou Falso

N&o utiliza questionarios
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Vocé utilizou outras ferramentas digitais para a avaliacdo da aprendizagem, fora do ambiente

virtual de aprendizagem disponibilizados pela sua Instituicdo de Ensino:

Sim

Né&o

Em caso afirmativo, vocé utilizou:
Google Forms,

Kahoot

Socrative

Outros/citar

V/-Prética avaliativa

Como ¢ feita a avaliacdo da aprendizagem dos discentes? Indique as praticas avaliativas que

sdo usadas em sua disciplina

Somativa- ao final de semestre letivo, através de notas

Formativa: durante o semestre letivo, e o ensino para melhorias nas aprendizagens

Auto avaliagdo: os discentes avaliam seu préprio desempenho de acordo com 0s critérios

estabelecidos
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Avalicdo por pares: os discentes avaliam o desempenho uns dos outros de acordo com 0s
critérios estabelecidos

Diagnostica: o conhecimento e as habilidades sdo avaliados no inicio do semestre do inicio

Exames Nacionais de Avaliacdo: a avaliacdo é comparada com as medias dos exames ou
nacionais de avaliacdo em larga escala.

A seguir, leia cuidadosamente cada assertiva sobre a avalicdo formativa e indique seu grau de
concordancia com cada uma delas, segundo a escala que varia de 1 (discordancia total) a 5
(concordancia total). Caso vocé julgue nédo ter elementos para avaliar a assertiva ou nao se
aplicar a vocé, assinale a op¢ao “Nao sei responder / Nao se aplica”.

A avaliacdo formativa aumenta a carga de trabalho dos docentes
Discentes ndo valorizam a avaliacdo formativa

Os docentes precisam de mais formacao para usar a avaliacdo formativa
A avaliacdo formativa incentiva a competicéo entre os discentes

A avaliacdo formativa pode desencorajar os discentes com necessidades educacionais especiais
ou dificuldades de aprendizagem

Quando os discentes trabalham juntos, € dificil para o docente aplicar a avaliagdo formativa
Faltam recursos e interfaces digitais favoraveis para avaliacdo formativa

Realizar a avaliacdo formativa nas escolas demanda uma politica nacional, ndo apenas a decisdo
de escolas e docentes

Sobre o Feedback sobre a compreensdo do objeto de ensino(contetido) das avaliagdes que
realiza, responda:

Sim, consigo realizar feedback aos discentes

N&o consigo realizar feedback aos discentes

Sim, consigo por meio das tecnologias

Né&o costumo dar feedback por meio dos recursos tecnolégicos que utilizo na préatica avaliativa
Costumo dar feedback por meio dos recursos tecnologicos que utilizo na pratica avaliativa

A nota em si j& é uma forma de feedback

Considero o feedback como uma parte da aprendizagem do aluno

Né&o dou feedback

VI- Préatica Avaliativa Inovadora
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Responda livremente: Para vocé avaliar é:
Vocé considera que como docente utiliza alguma pratica avaliativa inovadora na EaD?
() Sim ( ) Nao

3.Se a sua resposta foi afirmativa, descreva essa (S) pratica (s)?



256

APENDICE C: ROTEIRO DE OBSERVAGCAO

Roteiro de Observacao

O Rotsiro de observagao tem como referenca 0 objetivos da pesquisa & sers feito &m duas
dimensoes:

1. Conterto da avaliagio da aprendizagem
i3 das Interfaces avaliativas do Ambiente Virhml de Aprendimagem (AVA)
izadas para as avaliagoes.
Descricao da confipuracao das interfaces do AVA para a realizacao dac avaliacoes

Diescrican das conmmicas des interag tes entre professor tutor @ estudantes dentro o AVA
sobre as avaliagdes.

Analize dos testes ¢ provas postadas ou confizuradas na AVA Provas com questoes
objetivas e disomrsivas.

Analize dos relatorios gemdos pela AVA sobre o desempenho dos estudantes.
1. Pratica avaBativa

Identificacao das evidencias no AVA sobre avaliagao somatva, diasnostica e formmativa
Identificacao e analize dos mstrumentos de auto avaliacio
Aniliza dos fleedbacks sohre a avalingfes

3. Protocolo de observacio - Instrumento de Registro
Objetive do observador:
Data da observacio
Relato das evidencias encontradas



257



