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RESUMO

Considerando o contexto atual de uma sociedade informacional, global e em rede e 0
impacto significativo da Educacéo a Distancia (EaD) na formacao inicial de professores
e sendo a avaliagdo elemento intrinseco deste processo, este trabalho discorre uma
investigacdo sobre as préaticas avaliativas no curso Licenciatura em Computacdo no
ambito da modalidade a distancia no Centro de Educacdo Aberta e a Distancia (CEAD)
da Universidade Federal do Piaui (UFPI). A pesquisa é desenvolvida no ambito do
Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo da UFPI em decorréncia dos estudos
realizados no Nducleo Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdo e Epistemologia da
Préatica Profissional (NIPEEPP). O objetivo geral é compreender as praticas avaliativas
utilizadas na formacdo docente no curso de Licenciatura em Computacdo da UFPI no
contexto da Educacdo a Distancia. Especificamente pretendemos descrever as
concepcdes de professores, tutores e alunos acerca da avaliacdo da aprendizagem;
identificar os instrumentos avaliativos em uso no curso; caracterizar o sentido e
relevancia das praticas avaliativas adotadas para a formagdo docente. O aporte tedrico
estd estruturado sob a luz das concepgbes de Melchior (1998; 2001; 2003),
Depresbiteris (1998), Hoffmann (2009), Libaneo (1994), Luckesi (2011; 2013), dentre
outros. As argumentacOes relativas a Educacdo a Distancia estdo sustentadas nos
escritos de Castells (2002), Barros (2003), Moore e Kearsley (2007), Cortelazzo (2013),
Garcia (2013), dentre outros. A abordagem da pesquisa é qualitativa, do tipo
Netnomedologica de Cavalcanti (2020), Franca-Carvalho e Cavalcanti (2021). O locus
da pesquisa foi 0 Ambiente Virtual de Aprendizagem acessado por meio do Sistema
Integrado de Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA) da UFPI. As técnicas
utilizadas para coleta de dados foram entrevistas, questionarios e observacao
netnometoldgica com uso do diario de navegacdo. Participaram do estudo quatro
professores coordenadores de disciplina e quatro tutores, sendo dois do nucleo de
formacdo especifica e dois do nicleo pedagodgico do curso e, ainda, oito alunos. Os
dados coletados foram ordenados, categorizados e analisados através da analise de
contelldo proposto por Bardin (2011) e interpretados com base na hermenéutica de
Minayo (2002). Os resultados revelam que professores, tutores e alunos tém uma
aproximagcéo conceitual em como concebem a avaliagdo, visualizando-a como forma de
acompanhamento da aprendizagem, percep¢do qualitativa e quantitativa sobre o
desenvolvimento estudantil e como instrumento de regulacdo da conduta docente.
Porém, com resquicios evidentes da Pedagogia do Exame. Também evidenciam que o
uso limitado de alguns instrumentos avaliativos (foruns, tarefas e questionarios) em
detrimentos de outros, disponiveis no SIGAA, indicando uma tendéncia de tornar a
avaliacdo um movimento a favor da mecanizacdo da aprendizagem. E, neste aspecto,
apontam a necessidade de formacgOes direcionadas a coordenadores, professores e
tutores, de modo que, estes tenham condigdes de explorar e fazer o uso inteligente dos
recursos do SIGAA tornando multiplas as possibilidades da avaliacdo. Os resultados
promovem reflexdes sobre as implicagfes da avaliagdo na formacdo do professor de
Licenciatura em Computacdo na EaD, do saber-fazer no ensino a distancia, ampliando
a compreensdo sobre as Tecnologias da Informagéo e Comunicagdo (TDIC), sobre o
campo da formacdo e da epistemologia da pratica profissional docente em um curso
ainda ndo pesquisado.

Palavras-Chave: Préticas avaliativas; Ambiente Virtual; Licenciatura em Computac&o.
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ABSTRACT

Considering the current context of an informational, global, and networked society and
the significant impact of Distance Education (DE) in initial teacher education and the
evaluation being an intrinsic element of this process, this paper discusses an
investigation about the evaluation practices in the Degree in Computing course in the
distance modality in the Center for Open and Distance Education (CEAD) of the
Federal University of Piaui (UFPI). The research is developed in the context of the
Graduate Program in Education at UFPI because of the studies carried out at the
Interdisciplinary Research Center in Education and Epistemology of Professional
Practice (NIPEEPP). The general objective is to understand the evaluation practices
used in teacher education in the Undergraduate Computer Science course at UFPI in the
context of Distance Education. Specifically, we intend to describe the conceptions of
teachers, tutors, and students about learning evaluation; identify the evaluation
instruments used in the course; characterize the meaning and relevance of the evaluation
practices adopted for teacher education. The theoretical support is structured under the
light of the conceptions of Melchior (1998; 2001; 2003), Depresbiteris (1998),
Hoffmann (2009), Libaneo (1994), Luckesi (2011; 2013), among others. The arguments
concerning Distance Education are supported in the writings of Castells (2002), Barros
(2003), Moore and Kearsley (2007), Cortelazzo (2013), Garcia (2013), among others.
The research approach is qualitative, of the Netnomedologic type of Cavalcanti (2020),
Franca-Carvalho and Cavalcanti (2021). The locus of the research was the Virtual
Learning Environment accessed through the Integrated System of Management of
Academic Activities (SMAA) of UFPI. The techniques used for data collection were
interviews, questionnaires and net-nomological observation using a navigation diary.
Four professors, discipline coordinators and four tutors participated in the study, two
from the specific training core and two from the pedagogical core of the course, as well
as eight students. The data collected were sorted, categorized, and analyzed using the
content analysis proposed by Bardin (2011) and interpreted based on Minayo's
hermeneutics (2002). The results reveal that professors, tutors and students have a
conceptual approximation in how they conceive evaluation, viewing it as a form of
monitoring learning, qualitative and quantitative perception of student development and
as a tool for regulating teaching conduct. However, with evident traces of the Pedagogy
of Examination. They also show that the limited use of some evaluative instruments
(forums, tasks, and questionnaires) to the detriment of others, available in SIGAA,
indicating a tendency to turn evaluation into a movement in favor of the mechanization
of learning. And, in this aspect, they point out the need for training directed to
coordinators, teachers and tutors, so that they can explore and make intelligent use of
the SIGAA resources making multiple assessment possibilities. The results promote
reflections about the implications of the evaluation in the formation of the teacher of a
Computer Science Degree in DE, of the know-how in distance education, expanding the
understanding about the Information and Communication Technologies (ICT), about the
training field and the epistemology of the professional teaching practice in a course not
yet researched.

Keywords: Evaluative Practices; Virtual Environment; Undergraduate Computer
Science.
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INTRODUCAO

A evolucdo tecnoldgica, implacavelmente, tem se inserido em diferentes esferas da
sociedade. Na educacédo, por exemplo, a utilizacdo das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo (TIC), ou como mais recentemente tem sido denominada - Tecnologias
Digitais da Informagdo e Comunicagdo (TDIC) tem instigado mudancas nas formas de
acesso a educacdo superior, assim como adaptagdes nos processos em que se desenvolve a
pratica pedagogica.

Os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) no Censo da Educacéo Superior — 2018 (BRASIL, 2019) revelam, entre os
anos de 2009 a 2019, um aumento vertiginoso nas matriculas de cursos de Graduagao a
distancia. Algo em torno de 378,9%, enquanto na modalidade presencial o crescimento foi
apenas de 17,8% nesse mesmo periodo, atingindo mais de 2 milhdes de estudantes
matriculados em 2018 o que representava cerca de 24,3,% das matriculas da educagédo
naquele ano.

Este movimento é percebido também nos cursos de Licenciatura na modalidade a
distancia que entre 2018 e 2019 aumentou em 19,1%, enquanto o nimero de matriculas em
cursos de graduagdo presencial diminuiu 3,8%, mais que o0 crescimento registrado no
periodo 2017/2018 (17,0%). Segundo dados do INEP (BRASIL, 2019) as matriculas em
cursos de Licenciatura presencial representam hoje 46,7%, enquanto a distancia sdo 53,3%
no total de matriculas. (BRASIL, 2019).

Estes dados evidenciam um crescimento significativo no campo da formagéo inicial
de professores, sinalizando a exigéncia de grandes investimentos institucionais no sentido
de primar pela sua qualidade no uso de tecnologias como fim e ndo meio, para evitar que a
racionalidade que move o processo seja meramente técnica.

Neste aspecto, a formacdo de professores inserida no contexto de uma sociedade
informacional, global e em rede, constitui-se ndo apenas como uma modalidade a mais
para oferta de cursos, mas como um fenémeno que merece uma investigacdo profunda sob
0s varios aspectos, dentre eles as praticas avaliativas desenvolvidas no ambito do processo
de ensino-aprendizagem.

De fato, compreender o processo formativo de professores demanda estudos
criteriosos, uma vez que formar professores é uma acdo complexa, repleta de nuances que

se estabelecem conforme o contexto, o que implica na necessidade de uma constante
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revisao sobre varios aspectos em que o processo formativo se faz. Isso significa que a
dindmica peculiar da formacao docente, carece de reflexfes continuas sobre: as estratégias
adotadas, a escolha de recursos materiais e humanos, a condi¢cdo de receptividade dos
educandos quanto ao conhecimento ensinado, entre outros. E, portanto, oportuno, lancar
luzes sobre um componente desse processo responsavel por fomentar por um lado, o
exercicio de reflexdo quanto a efetividade do conjunto de acles utilizadas para o
desenvolvimento do profissional em formacdo, ou seja, a avaliagdo. E por outro, por se
configurar como um eixo epistemoldgico que valida o sucesso ou insucesso dos trabalhos
executados ao longo do fazer pedagdgico.

Realce, a avaliacdo é peca-chave no contexto da formacdo docente, pois é sobre
esse eixo do processo formativo que recai a dificil e dupla missdo de pensar sobre a
dindmica do que se deseja ensinar, e a sensibilidade para compreender como aqueles que
sdo alvos da acdo educativa se apropriam das vivéncias experimentadas ao longo do ato
pedagdgico para, a partir dai, tomar decis6es e implementar medidas necessarias para a
intensificacdo ou recolocacdo das estratégias utilizadas.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) em vigor, a
avaliacdo ndo se restringe apenas a fase final do processo educativo, nem tampouco se
constitui como um mero instrumento de quantificacdo de notas e classificacdo de sujeitos.
O dispositivo legal no Art. 24 coloca essa etapa dentro de uma conjuntura mais ampla do
processo de ensino-aprendizagem, indicando que a avaliagdo deve observar, de forma
preponderante, o carater “continuo e cumulativo do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo”.
(BRASIL, 1996, s/p).

Pode-se inferir, a partir da amplitude pela qual a LDB trata a avaliacdo, que o
sentido real desse componente, no processo de ensino-aprendizagem, ultrapassa a ideia
limitada de controle de aprovacdo e reprovacdo de alunos. Para além da condicdo
autoritaria de julgamento, a avaliacdo se constitui, essencialmente, como elemento de
reflex&o para progressdo do conhecimento e das praticas educativas.

A avaliacdo, sob a perspectiva critico-reflexiva, tem sido objeto de estudo de
diferentes autores, como Hoffmann (2009), Luckesi (2011; 2013), Vasconcellos (2005)
entre outros. A abordagem dos estudos, nessa perspectiva, segue pelo enfoque progressista
da educacdo, subsidiando a compreensao da potencialidade da avaliagdo, enquanto recurso
de percepcdo dos aspectos relacionados a pratica pedagdgica. E neste aspecto, tem o
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sentido de fazer diagndsticos e implementar acdes minimizadoras das dificuldades, bem
como na conscientizagdo do uso da avaliagdo como instrumento de perpetuacdo de
estere6tipos, relacionando seu uso a classificacdo e ao julgamento sem qualquer finalidade
construtiva.

Nessa perspectiva, saber atribuir significados as acfes que envolvem o processo
educativo para, a partir dai, construir novas praticas, credita na avaliagio uma
responsabilidade que transcende a funcionalidade aplicada no cenario em que 0s
professores produzem testes, e alunos se submetem a eles em busca da quantificagdo de
resultados. Awvaliar reflexivamente constitui-se um ato consciente de sentir como o
processo educativo se desenvolve, sob a intencdo de transpor barreiras que se apresentam e
dificultam a consolidagdo do saber no transcorrer do processo de ensino e aprendizagem.

Além disso, conforme ja acentuado, outra demanda em evidéncia no campo da
formacéo de professores é o expressivo crescimento da oferta dos cursos de ensino superior
na modalidade a distancia registrado pelo Censo da Educacdo Superior (2019) realizado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que
publicitou que esta modalidade, saltouem ndmeros absolutos de 838.125 alunos
matriculados, em 2009, para o quantitativo de 2.450.264 de matriculas efetivadas, em 2019.
Considerado apenas os cursos de formacgdo de professores, € possivel perceber que, ao
longo dos dez anos a oferta a distancia para as Licenciaturas triplicaram passando a ser
maior que as demandas do ensino presencial.

Alinhado ao discurso de igualdade ou até de superagdo da qualidade dos cursos a
distancia em comparacédo aos ofertados na modalidade presencial, é valido buscar conhecer
como as praticas educativas ocorrem nesse formato de ensino.

Ombreando as duas tematicas supracitadas, o estudo acerca das estratégias
avaliativas no &mbito da modalidade da Educacdo a Distancia (EaD) constitui-se um
importante passo para o aprimoramento da formacdo de licenciandos que optam pela
profissionalizacdo no ambito da educacdo, a partir desse modelo, favorecendo, assim,
novas percepcdes sobre a epistemologia da pratica docente, considerando as peculiaridades
decorrentes do formato de formagéo.

O estimulo para elaboracédo e execucdo de um estudo, com a finalidade de entender
como se efetivam, na pratica, as estratégias avaliativas no ambito da modalidade da
Educacdo a Distancia, surgiu ao perceber que, apesar da formagdo dos licenciandos
optantes pela modalidade a distancia ocorrer em um contexto diferenciado do ensino
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presencial, muitas praticas avaliativas adotadas no ambiente virtual aparentam significativa
similaridade.

Considerando, entdo, que os contextos sdo diferenciados e que as experiéncias com
a aprendizagem a distancia tém suas singularidades, levantou-se como questdo problema
para este estudo a seguinte indagacdo: como ocorrem as praticas avaliativas utilizadas na
formacdo docente no curso de Licenciatura em Computacdo da Universidade Federal do
Piaui (UFPI) no contexto da Educacéo a Distancia?

O interesse em compreender o fenbmeno mencionado emergiu das discussdes e
estudos sobre a formacao de professores e epistemologia da pratica docente promovidos no
Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdo e Epistemologia da Préatica Profissional
(NIPEEPP/UFPI), além do desejo agucado pelas leituras e percepcdo da relevancia das
pesquisas ja realizadas e em construgdo, também no NIPEEPP. Assim a perspectiva
académica desse estudo assentada na busca por entender a dinamica do processo de ensino
e aprendizagem nos espacos virtuais.

A participagdo deste pesquisador em atividades de tutoria em cursos de
Licenciatura na EaD, acrescido da vivéncia enquanto egresso de cursos de nivel técnico de
Graduacdo e de Pos-Graduacdo Lato Sensu na modalidade de educacdo a distancia e,
principalmente, o anseio em aprofundar-se no debate acerca da influéncia da avaliacdo no
processo de formacdo docente, também sdo fatos motivacionais que, a partir da
perspectiva pessoal, justificam as razdes para intentar por tal campo de estudo.

As lacunas existentes para pesquisa, mesmo em uma area com fartos estudos
alusivos a avaliagdo, revelam que, quando se afunilam as investigacdes acerca da avaliacao
ligando as praticas de aprendizagens que ocorrem no &mbito virtual nota-se a necessidade
de maiores estudos neste campo, assim pela perspectiva cientifica, este estudo revela-se
oportunamente necessario para 0 momento de convergéncias tecnoldgicas na educacéo.

Destarte, elegemos como objeto de investigacdo, as praticas avaliativas utilizadas
na modalidade a distancia, de modo que o tema foi delimitado consoante o titulo “Praticas
Avaliativas na Formagdo Docente na Educacdo a Distancia: um estudo no curso de
Licenciatura em Computacdo.”. O objetivo geral € compreender as praticas avaliativas no
curso de Licenciatura em Computacdo na Universidade Federal do Piaui no ambito da
modalidade a distancia.

De forma especifica objetivamos: descrever as concepcdes de professores, tutores e

alunos acerca da avaliagdo da aprendizagem; identificar os instrumentos avaliativos em uso
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no curso e; caracterizar o sentido e a relevancia das praticas avaliativas para a formacao
dos licenciandos em computacdo da Universidade Federal do Piaui na modalidade a
distancia.

Assim, conhecer como acontece a avaliacdo da aprendizagem no curso em questdo
possibilitara a realizacdo de uma reflexdo propositiva, buscando evidenciar os sentidos das
praticas avaliativas para a formacdo dos licenciandos do curso de Computacdo na
modalidade EaD, tendo como enfoque, a percepcéo de diferentes atores participantes desse
processo.

As discussdes em torno da “avaliagdo” geram sempre grandes debates, pois,
embora haja um discurso em favor da avaliagdo sob os aspectos qualitativos, o que ainda
predominam nos cursos de formacéo docente sdo préaticas avaliativas que focam muito mais
nos aspectos quantitativos. O modelo cultural escolar, focado em preparar os “melhores”
para os “melhores postos”, utilizam-se da avaliagdo como instrumento para tal selecéo.

Nesse ambito, apesar do numero significativo de pesquisas realizadas sobre
avaliacdo da aprendizagem em cursos de Licenciatura, quando se trata especificamente do
campo da Licenciatura em Computacdo com foco na avaliacdo da aprendizagem, o0s
numeros revelam ser esta uma area pouco explorada.

No levantamento do Estado da Questdo, foi verificado que ao pesquisar o termo
“Licenciatura em Computac¢do” no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), identificamos haver, no periodo
compreendido entre os anos de 2007 a 2021, apenas 48 (quarenta e oito) trabalhos que
fazem mencdo ao termo pesquisado, sendo 37 (trinta e sete) producbes ao nivel de
mestrado e 11 (onze) teses de doutorado. Deste quantitativo, realizamos a analise das
producdes, de modo a identificar quais estudos mais se aproximavam do nosso estudo.

Considerando que a abordagem deste trabalho esta voltada a caracterizacdo das
praticas avaliativas no curso de Licenciatura em Computacdo, tendo como diferencial o
formato do curso, realizado em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), buscamos,
inicialmente nos resumos, a mencdo de alguns termos (Licenciatura em Computagédo/
Avaliacdo/ Educagéo a Distancia/ Ambiente Virtual e outros similares) para verificarmos a
proximidade com o estudo em proposicéo.

Dos 48 (quarenta e oito) trabalhos, todos foram realizados tendo como campo o curso
de Licenciatura em Computacdo, porém diferenciam-se quanto aos sujeitos da pesquisa,

ora tendo como foco a atuacdo dos tutores, ora nos alunos em formacgéo, ora com egressos,
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ora com gestores responsaveis pela conducdo do curso, ora realizado em termos
comparativos com outras Licenciaturas.

Quanto as temaéticas exploradas, hd uma diversificacdo consideravel. No rol das
pesquisas estdo presentes estudos relacionados as diretrizes curriculares do curso, a
formacdo da identidade do professor, estrutura financeira e organizacional para o
funcionamento do curso, préatica profissional, a evasdo e, ainda, testes relacionados ao uso
de mecanismo tecnologico, neles se analisam a melhoria da aprendizagem em ambiente
virtual e trabalham informagdes que favorecem a compreensao de conceitos relacionados a
disciplinas especificas.

Dos trabalhos analisados, 14 (quatorze) deles tinha alguma relacdo com atores,
estrutura ou funcionamento de cursos a educacdo a distancia e, portanto, ao campo virtual
de aprendizagem. Nos atentaremos apenas a estes, tendo em vista que a ideia deste estudo
esta direcionada a avaliacdo da aprendizagem nos cenarios de aprendizagem virtual.

Os trabalhos de Vahldick (2008), Silva Neto (2014), Melo (2015) e Nogueira (2015)
demonstraram, a partir de experimentos, como 0 uso de software contribui para as
demandas investigadas. Apesar de instigantes, as discussdes presentes nos estudos néo
apresentam contribuigOes expressivas para 0 campo da avaliacdo da aprendizagem, pois
atribuem maior valor aos instrumentos do que, propriamente, ao ato avaliativo.

Diniz (2007), Bezerra Junior (2013), Oliveira (2016) apresentam trabalhos com
vertente similar aos anteriores, em que se demonstram como a implementagéo de recursos
na formacdo EaD favorece a aprendizagem, mas esses com um diferencial sobre o0s
anteriores, eles apresentaram algumas contribuicdes sobre o processo de avaliagdo da
aprendizagem nos cenarios de estudo.

Bezerra Junior (2013) analisou a efetividade da pratica docente no processo de
ensino da disciplina de "Programacdo Orientada" a partir do uso da Rede Social
Educacional — REDU. Em suas argumentacfes trouxe a tona, entre outros aspectos
relevantes, os limites e as possibilidades da avaliacdo da aprendizagem por meio da REDU.

Ja Oliveira (2016) no trabalhado “Modelo de diagnostico de dificuldades de
aprendizagem orientado a conceitos” sustenta, a partir da investigacdo realizada, que o
processo de avaliacdo da aprendizagem no contexto da Educacdo a Distancia tem se
mostrado uma tarefa bastante complexa para os educadores, e que os Ambientes Virtuais
de Aprendizagem (AVA) ndo oferecem ferramentas adequadas que auxiliem no processo
de avaliacdo. Contudo, o autor conclui que a &rea de Learning Analytics, ou seja, a analise
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da aprendizagem revelada pela coleta e o processamento de dados oportuniza uma
avaliagdo mais precisa.

Em Diniz (2007), as discussdes circunscrevem-se na interacdo na EaD sob a Otica
dos estilos de aprendizagem. Entre outros achados, o autor assevera que a potencialidade
de ferramentas, como forum, ainda € pouco explorada, e que este fator atua como
empecilho no processo de avaliacéo.

Os trabalhos de Sousa (2015) e Ribeiro (2017), apesar de tratarem, respectivamente,
sobre a préatica de estagiarios do curso de Licenciatura em Computacdo e da importancia da
atuacdo dos tutores presenciais em tal curso, ndo trazem no escopo dos trabalhos, aspectos
relevantes sobre a avaliacdo da aprendizagem. Gongcalves Filho (2015) e Ayala (2017)
dissertam sobre a avaliacdo exclusivamente como eixo estruturante do curriculo.

No estudo de Castro (2020) “Formagao docente na EaD: experiéncias dos egressos
de Licenciatura em Computacdo”, a abordagem da pesquisa se concentra em compreender
a construcdo da formacdo docente no curso de Licenciatura em Computacdo, na
modalidade EaD na Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A autora conclui pelos
achados de sua pesquisa que ha a necessidade de potencializar a estruturagdo metodoldgica
do curso para propiciar uma melhor desenvoltura e participacdo de seu puablico. Embora o
trabalho trata da formacdo docente, ha poucas contribuicbes acerca da avaliacdo da
aprendizagem, elementos indispensavel nesse processo.

Dos trabalhos identificados no repositorio da CAPES, os que consideramos serem 0s
que mais enfatizaram conceitos, instrumentos e/ou estratégias da avaliacdo da
aprendizagem na educacdo a distancia, foram o0s escritos de Magalini (2011) em
“Educagdo a Distancia: formagdo docente e o educador que atua em cursos de
Licenciatura” e Silva (2017) em “Formacgdo de professores no ciberespago: a gestdo dos
cursos de licenciatura na modalidade a distancia no Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia
e Tecnologia da Paraiba (IFPB)".

Embora ambos ndo tivessem, como foco especifico, tratar sobre a avaliacdo da
aprendizagem, o primeiro dedicou topicos para conceituar categorias de avaliacdo e, 0
segundo, além de focar no processo de formacgdo docente realizado na modalidade de
educacdo a distancia, agrupou importantes conceitos sobre a verificagdo do desempenho
escolar, revelando haver multiplas ferramentas disponiveis para a realizacdo de modelos
diferenciados de avaliacdo da aprendizagem em ambientes virtuais.

No geral, o0 mapeamento dos trabalhos relacionados ao campo da Licenciatura em
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Computacdo demonstra timidez no numero de estudos que tratam especificamente sobre
esse curso, chegando a aproximadamente 5 (cinco) dezenas em producdes.
Comparativamente, quando buscamos o termo “Licenciatura em Pedagogia” no Catélogo
de Teses e Dissertacdes da CAPES, o quantitativo de pesquisas somam 558 (quinhentas e
cinguenta e oito) produgdes. O que nos permite inferir que, quantitativamente, os estudos
relacionados a Licenciatura em Computacéo carecem de maior engajamento.

Em consulta ao banco de teses (2014 a 2020) e dissertacdes (2005 a 2020) do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGED) da Universidade Federal do Piaui, ndo
foram identificados trabalhos que tratassem sobre o curso de Licenciatura em Computacao.

No que cerne a este estudo, visualizamos, qualitativamente, nitida relevancia,
considerando que nenhuma das produgdes existentes trata diretamente das praticas
avaliativas relacionadas a esse perfil de Licenciatura realizada na modalidade a distancia. A
pesquisa demonstra seu carater contemporaneo, visto que tratou de préaticas educacionais
que se manifestam em uma modalidade em pujante crescimento e além de entender a
realidade do campo da pesquisa favorece reflexdes que podem contribuir para a
ressignificacao das préaticas educativas nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Ancoraremos as discussdes em torno das caracteristicas da Avaliacdo com base nos
estudos de Antunes (2013; 2014), Depresbiteris (1998), Jussara Hoffmann (2009), Libaneo
(1994), Luckesi (2011; 2013), Melchior (1998; 2001; 2003); Sant’anna, (1995),
Vasconcellos (2005), entre outros.

Balizaremos as argumentacfes direcionadas a compreensao das peculiaridades da
Educacao a Distancia, sustentando nos escritos de Barros (2003), Castells (2002), Garcia
(2013), Moore e Kearsley (2007), Silva (2013), entre outros.

No delineamento metodoldgico da pesquisa, considerando a necessidade do estudo
sobre aspectos subjetivos, adotaremos um estudo de abordagem qualitativa, de cunho
Netnometodologico, seguindo a perspectiva de pesquisa concebida por Cavalcanti (2020) e
Franga-Carvalho e Cavalcanti (2021), com base nos direcionamentos erguidos pela
Etnometodologia em Coulon (2017) e na Netnografia em Kozinets (2014).

Como locus, optamos pelo curso de Licenciatura em Computacdo da Universidade
Federal do Piaui, curso mediado por ferramentas tecnoldgicas com acesso via Sistema
Integrado de Gestéo de Atividades Académicas (SIGAA).

Sobre as técnicas, instrumentos e processo de analise de pesquisa, optamos pelo uso

de questionarios, entrevistas e observagdo netnometodologica com o uso do diério de
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navegacdo. Para a andlise e interpretacdo dos dados, utilizaremos a técnica de Andlise de
Contetdo disposta em Bardin (2011).

Neste sentido, o trabalho segue estruturado conforme descrito adiante. No primeiro
capitulo “Itinerario Metodologico da Pesquisa” apresentamos a natureza e a abordagem da
pesquisa, o locus, os colaboradores da pesquisa, 0s instrumentos e técnicas utilizadas para
a producdo de dados e os procedimentos de organizacdo e analise dos dados.

A abordagem do segundo capitulo “Praticas avaliativas na formagdo docente:
reflexdes preliminares” trata sobre as praticas avaliativas na formacdo docente realizando
reflexdes sobre a avaliagdo enquanto elemento inerente ao processo de ensino e

aprendizagem apresentando-a em seu carater de subsidiador do ato formativo.

No terceiro capitulo “As Geragoes da Educag¢do da Distancia: olhares sobre a
avalia¢do” percorremos diferentes pontos da histéria da Educacdo a Distancia (EaD) a fim
de realcar ndo apenas as caracteristicas ou fatos da modalidade ao longo do tempo, mas de
evidenciar as diferentes praticas avaliativas decorrentes de cada formato que a educacao a
distancia assumiu desde sua primeira manifestacao ate os dias atuais.

No quarto capitulo “Do inicio a atualidade: breves registros sobre o curso de
Licenciatura em Computagdo no Brasil” discorremos sobre o curso de Licenciatura em
Computacdo, alvo de nossa investigacao, apresentando fatos que estéo relacionados ao seu
surgimento e um breve panorama ligado a expansdo do curso no Brasil. Descrevemos,
ainda, aspectos concernentes ao curso em nivel estadual, considerando o Estado do Piaui, e,
as particularidades relativas a Graduacdo em Licenciatura em Computacdo ofertada no

ambito da educacéo a distancia pelo CEAD/UFPI.

Apresentamos no quinto capitulo “Praticas avaliativas no curso de Licenciatura em
Computagdo CEAD/UFPT” os resultados da fase de organizacdo e analise dos dados.
Iniciamos com a discussdo em torno das concepcdes de professores coordenadores de
disciplinas, tutores e alunos no que diz respeito a avaliacdo, seguido da identificacdo dos
instrumentos e praticas avaliativas empreendidas no curso em questdo e, por fim, reflexdes
sobre o sentido e relevancia dos instrumentos avaliativos em uso para formagéo docente.

Nas Consideragfes Finais sobre o estudo revelamos nossas percepgfes sobre 0s
resultados do trabalho, evidenciamos o cumprimento dos objetivos da pesquisa, e
apontamos caminhos para novos estudos que contribuam com elevagdo académica e social

das reflexdes no campo da Avaliagéo da aprendizagem.



CAPITULO 1
ITINERARIO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo investiremos esforcos em apresentar a natureza e a abordagem da
pesquisa, o locus, os colaboradores da pesquisa, 0s instrumentos e técnicas utilizadas para a
producdo de dados e os procedimentos de organizacdo e analise dos dados.

A investigacdo cientifica exige na perspectiva de Richardson (2012, p. 15)
“conhecimento da realidade, algumas noc¢des basicas da metodologia e técnicas de
pesquisa, seriedade e, sobretudo, trabalho em equipe e consciéncia social”. O autor destaca
que o método € necessario na pesquisa cientifica, Prodanov (2013, p. 24) o define como
“um conjunto de procedimentos adotados com o propdsito de atingir o conhecimento”.

Desse modo, considerando ambas as disposicdes, € relevante a escolha dos moldes
operacionais que conduzirdo a pesquisa, sob pena de acometer o objeto de estudo a analises
incertas e sem a precisdo cientifica capazes de validar ou refutar achados no campo de
investigagdo, afinal ndo se faz ciéncia sem o uso dos métodos cientificos.

A indispensabilidade do uso de elementos metodolégicos na pesquisa cientifica
também e ponderada por Marconi e Lakatos (2007) suscitando assim indagacdes sobre:
Qual metodo, tipo e natureza da pesquisa dever ser eleito? Em que local investigar
determinado fendbmeno? Quais tipos de instrumentos e técnicas de coleta de dados melhor
caberdo ao estudo que se prop6e realizar? Qual o perfil dos colaboradores a participar da
pesquisa? Quais as formas de analise dos dados encontrados? E tantos outros
questionamentos que cercam o pesquisador ao buscar cumprir 0s objetivos delineados na
pesquisa.

Além disso, constata-se uma a defesa parcial que atribui ao estudo cientifico,
independente do fendmeno do qual se investiga, o dever de se submeter ao rigor dos
métodos e técnicas de pesquisa, no entanto, é assertivo destacar que nao se trata de
engessamento no formato de se fazer pesquisa, pois cabe ao pesquisador, diante do leque
de opcdes, optar por uma ou mais formas de conduzir sua investigacao, pois

0 método cientifico pode ser considerado algo como um telescépio; diferentes
lentes, aberturas e distancias produzirdo formas diversas de ver a natureza, O uso
( de apenas uma vista ndo oferecerd uma representacdo adequada do espaco total
que desejamos compreender. Talvez diversas vistas parciais permitam elaborar
um “mapa” tosco da totalidade procurada. Apesar de sua falta de precisdo, o

“mapa” ajudara a compreender o territério em estudo (RICHARDSON, 2012, p.
15).
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Diferentes focos sobre um mesmo objeto avistado torna possivel uma
caracterizagdo se ndo completa ao menos proxima da real representacdo do objeto. De igual
modo, na pesquisa, fazer uso de diferentes estratégias oportuniza uma maior dimensao
sobre aquilo que se investiga. Alertamos, porém que, fazer uso de diferentes estratégias ndo
significa ser aleatorio. Paradoxalmente, tal liberdade exigira do pesquisador alta preciséo e
coeréncia ao selecionar alguns elementos em preteri¢do a outros, sempre tendo como norte
0 alvo da pesquisa.

Ratificamos que delinear o percurso metodoldgico a trilhar na pesquisa é atividade
essencial na producdo cientifica. Optar pelos caminhos mais viaveis para alcancar 0s
objetivos em busca de resposta acerca do fendmeno investigado, constitui-se de
fundamental importancia, pois compreendemos que somente com a clareza do trajeto a

percorrer € que se torna possivel esquadrinhar o problema investigado.

1.1 Retrato da pesquisa: abordagem qualitativa de cunho Netnometodoldgico

A pesquisa, aqui em destaque, foi tracada no campo demarcado pela abordagem
qualitativa. A escolha pela pesquisa qualitativa justificou-se dado a necessidade de analisar
uma realidade em que os fenémenos investigados ndo sdo quantificaveis, sendo produzidos
pela subjetividade dos sujeitos e carregados de significados, uma vez que

enquanto cientistas sociais que trabalham com estatistica apreendem dos
fenbmenos apenas a regido "visivel, ecoldgica, morfolégica e concreta”, a
abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das agBes e

relagGes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em equagdes, médias e
estatisticas. (MINAYO, 2002, p. 22).

Por se tratar de uma pesquisa cuja compreensao incide em como ocorrem as
praticas avaliativas no curso de Licenciatura em Computacao na Universidade Federal do
Piaui, no ambito da modalidade a distancia, julgamos assertivo a escolha por uma
abordagem de pesquisa de natureza qualitativa, uma vez que a investigacdo permeou 0
campo da subjetividade humana nas relagdes que se estabelecem no contexto educacional.

Este estudo, portanto, intencionou abordar aspectos até entdo velados no locus,
realizando a andlise de elementos implicitos do fazer pedagdgico, atribuindo a eles sentido.
E é por esta razdo que “nesse contexto, os estudos de carater qualitativo sobre 0os métodos
utilizados na investigacdo educativa e seus pressupostos epistemoldgicos ganham
significativa importancia”. (GAMBOA, 2012, p. 12).



27

Optar por um estudo quantitativo ou qualitativo ndo define se uma pesquisa tera
maior validade que outra. A selecdo sobre a abordagem em que se firmara a pesquisa deve
considerar que ha fenémenos em que o estudo quantificado se torna mais significativo em
certos cenarios, e em outros a qualificacdo dos eventos tem maior relevancia. Assim, a
escolha da abordagem esta intimamente ligada a natureza do fendbmeno.

Outro ponto relevante sobre o carater da pesquisa aqui delineada é o fato das
relacdes estudadas ocorrerem em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), o que
implica na necessidade de aportes tedricos que tratem sobre como proceder diante desse
cenario. Para tanto, utilizou-se da Netnometodologia como perspectiva tedrica para este
estudo, posto que essa concepcao “busca explicagdes qualitativas para o fendmeno
educativo nos ambientes ou comunidades virtuais” (CAVALCANTI, 2020, p. 43), 0 que
coincide com a proposta de estudo aqui realizado.

Alicercada pelos conceitos da Etnometodologia que se compenetra na analise “das
maneiras de fazer triviais que os atores sociais comuns mobilizam a fim de realizar as suas
acdes frequentes” (COULON, 2017, p. 21) é que a Netnometodologia se sustenta ao
entender que as maneiras de se relacionar e, portanto, de fazer, ganham contornos
peculiares em ambientes virtuais, conforme é explicado pelas criadoras desse novo prisma

da pesquisa quando destaca que

a Netnometodologia consiste em uma expressdo utilizada, ndo apenas para
definir uma perspectiva de pesquisa, mas também, definir o campo de
investigacdo e os processos desenvolvidos pelos sujeitos em seu cotidiano
virtual, nesse ciberespago de formacgdo. Através da Netnometodologia podemos
compreender e analisar 0 AVA, de modo a perceber 0s raciocinios praticos que
os atores estabelecem ao realizar suas atividades, fazendo uso dos netnométodos,
desenvolve sua prética educativa nos ambientes virtuais. (FRANCA-
CARVALHO ; CAVALCANTI, 2021, p. 7-8).

Nos ambientes virtuais de aprendizagem, embora possa aparentar significativa
similaridade com a educacéo realizada de forma presencial em virtude da disposi¢cdo dos
personagens que ha (alunos, professores, coordenadores etc.), 0 processo de ensino e

aprendizagem faz-se em singularidade (Figura 1).
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Figura 1: Fatores que particularizam a aprendizagem na Educacéo a Distancia (EaD).

Aprendizagem realizada a distancia.

Exigéncia de maturidade de docentes e
discentes, para lidar com o formato.

APRENDIZAGEM EM Desenho estrutural do ambiente virtual.
AMBIENTES VIRTUAIS

Bom aproveitamento das funcionalidades
do Ambiente virtual de aprendizagem.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Na modalidade de ensino a distancia, os atores sociais comportam-se de modo
impar, porque as relacbes em rede se particularizam em decorréncia de diversos fatores,
tais como: distancia, uso de tecnologia na mediacdo das relacdes, exigéncia de
competéncias e maturidade dos docentes e discentes para lidar com o formato, além de
especificidades no processo de ensino e aprendizagem, que se liga a todo o desenho
estrutural do ambiente virtual de sala de aula e, consequentemente, ao bom ou mau uso das
funcionalidades existente nesse espaco.

Nesse sentido a Netnometodologia se debruca sobre a ecologia estrutural e de
significados desinentes das acBes pedagdgicas ocorridas nas comunidades e ambientes
virtuais de aprendizado. Essa perspectiva de pesquisa defende a ideia de que os fendmenos
ocorridos nesse modelo educacional merecem uma forma prépria de observagédo e analise
especifica, considerando o que ocorre nos AVAS e as acdes e reacdes que decorrem do uso
destes, pois é demandando aos participantes desse habitat educacional “o uso de um saber
pratico, que utiliza para compreender e dar sentido a esse novo ambiente, para se tornar
parte dele” (CAVALCANTI, 2020, p. 43). Deduz-se que a avaliacdo, como elemento
inerente ao processo educacional, também demanda de uma investigacdo especifica nessa
ambiéncia.

A Netnometodologia se apoia no pensamento descrito pela Etnometodologia no
qual indica que os atores ou participes de um grupo social, ou seja, os sujeitos envolvidos

em processo, estabelecem, produzem e reproduzem acdes (COULON, 2017). Essas acoes
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que se manifestam naturalmente passam a ter um sentido, ou seja, um reconhecimento do
grupo ou do individuo sobre suas origens a partir do uso de estratégias e instrumentos
capazes de tornar claro o sentido das a¢6es cotidianas.

O diferencial da Netnometodologia se assenta no entendimento de que ao pesquisar
fendmeno que se manifesta em ambientes virtuais, o olhar sobre o uso de ferramentas e
métodos também virtuais que os individuos e as comunidades on-line utilizam para
construir relagcdes e dar sentido das suas praticas faz-se oportuno e necessario em sua
especificidade (FRANCA-CARVALHO; CAVALCANTI, 2021). Assim, entendemos que
a peculiaridade com a qual se constroi as relagdes virtuais merecem um tratamento
investigativo com o0 uso de uma perspectiva de pesquisa alinhada com a singularidade do
fendmeno.

Outra abordagem conceitual que baliza o arcabouco teérico da Netnometodologia €
a netnografia que compactua com o pensamento de Kozinets (2014, p. 72) ao apresentar a
netnografia como uma “abordagem de pesquisa apropriada para o estudo tanto de
comunidades virtuais quanto de comunidades e culturas que manifestam interagGes sociais
importantes virtualmente”.

O ponto divergente e que torna a Netnometodologia escolha aplicavel a este estudo
estd no fato de que a Netnografia limita-se a pesquisa observacional no contexto on-line, ja
a Netnometodologia fazendo uso da Netnografia adaptada, entende que 0s espagos virtuais
produzem e reproduzem fendmenos possiveis de serem investigados ultrapassando 0s
momentos de interacdo on-line e portanto exige outras formas de coleta que contemple a
investigacao pensada para além da observacdo (FRANCA-CARVALHO; CAVALCANTI,
2021).

Em suma, a Netnometodologia, tendo em sua génese as bases epistemoldgicas da
Etnometodologia e da Netnografia, soou-nos como uma boa escolha para a conducédo deste

estudo.

1.2 O l6cus da pesquisa

O campo de investigacdo foi o curso de Licenciatura em Computacdo do Centro de
Educacdo Aberta e a Distancia (CEAD) da Universidade Federal do Piaui (UFPI),
considerando sua execugcdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem que é o Sistema
Integrado de Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA). A Figura 2 mostra a pagina

inicial de acesso do ambiente virtual SIGAA.
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Figura 2: Interface inicial do Ambiente Virtual SIGAA-UFPI

Universidade Federal do Piaui Teresina, 24 de Setembro de 2021

S l GAA @ Acessivel para 9‘5 ENTRAR NO SISTEMA

Deficientes visuais
Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académicas

Docentes ~__Autenticacdo de Documentos
Acesse as pdginas piblicas dos docentes da UFFPL 4 Efetue & autenticacio dos documentos emitidos
/ pelo SIGAA.
Chefes, Coordenacdes e Diretores. Calendario Académico
(ﬂ % Consulte os chefes de departamentos, 12 Consulte o calenddrio académico da UFPT
coordenadores de curso e diretores de unidade.

Centros/Unidades Especializadas . Departamentos
5 Conhega os centros/unidades especializadas da Na Conhega os departamentos da UFPI.
UFPIL

__ Programas de Pés-Graduacdo

Conheca os programas de pds-graduacio da UFFI,

L3

Fonte: https://sigaa.ufpi.br/sigaa/public/home.jsf

O SIGAA é um sistema de gerenciamento de atividades académicas. Por meio deste
espaco em rede é possivel a criagdo de “turmas virtuais” onde docente, discentes e a
comunidade escolar envolvida no processo de formacgédo educacional tém acesso diversas
funcionalidades tais como: ingresso e curso aos componentes curriculares, acesso a
servicos burocraticos institucionais (emissdo de declaracdo, histérico, abertura e
acompanhamento de processos, etc.) informacdes relativas ao ensino, pesquisa e extenséo,
ou seja, um ciberespaco’ de uso educacional.

A escolha pelo referido curso decorre do fato de termos uma proximidade com o
I6cus, ja havendo experienciado fungdes ligadas ao ambiente virtual em evidéncia
especialmente na condigdo de tutor, tendo assim, conhecimento da dinamica de
funcionamento do curso, favorecendo a pesquisa pela ética netnometodoldgica.

Além da justificativa ja exposta, adiciona-se, a0 motivo anterior, o interesse da
investigacdo no sentido de contribuir para o crescimento das pesquisas voltadas ao campo
da formacdo docente considerando diversos cenarios.

O curso de Licenciatura em Computacdo, dado a estrutura curricular, tende a

percorrer contextos formativos mais voltados para o ensino e aprendizagem de

1 O ciberespaco é um universo construido coletivamente em que as pessoas mediadas pelas tecnologias
interagem e transformam contextos distintos. ( CAVALCANTI, 2020).


https://sigaa.ufpi.br/sigaa/public/home.jsf
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componentes de cunho mais técnicos. No entanto, conforme é mencionado no Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC), a formacdo ofertada perpassa, mas nao se limita, ao
fornecimento de instrucdes que favorecem aos discentes o conhecimento dos aparatos
técnicos e instrumentais para a resolucdo de demandas relacionadas a informatizacdo de
sistemas, vislumbra uma formacdo para além da tecnicidade, tendo como alvo, a formacao
integral da pessoa humana em diferentes eixos.(UFPI, 2013).

O cabedal formativo busca na preparacdo profissional do egresso do curso de
Licenciatura em Computagdo a formagdo de “um cidaddo ético, consciente ¢ engajado na
melhoria e qualificacdo dos processos sociais, localizados no espectro de abrangéncia do
seu trabalho” (UFPI, 2013, p. 21). O alinhamento da formacdo docente em um curso com
notacdes tdo técnicas também é fator de motivacdo que nos direciona a optar por este
campo de pesquisa. Atualmente, o curso esta presente em 15 municipios piauienses e 01
municipio limitrofe do estado do Piaui com o estado da Bahia, conforme demostrado no
Quadro 1.

Quadro 1: Distribuicdo de polos de apoio presencial — curso Licenciatura em

Computacdo CEAD/UFPI
Alegrete Paes Landim Marcos Parentes
Campo Alegre de Picos Sao Joao do Piaui
Lourdes- BA Santa Cruz do Piaui Bom Jesus
Campo Maior Unido Pio IX
Castelo do Piaui Inhuma Piripiri
Esperantina Teresina

Fonte: CEAD/UFPI (2021).

A experiéncia decorrente das ac6es empreendidas no curso de Licenciatura em
Computacdo faz deste curso, ofertado na modalidade a distancia, um forte aliado para a
universalizacdo com qualidade do ensino superior em camadas da populagdo que tém
dificuldades de acesso a formacao universitaria, sobretudo no Estado do Piaui.

Em franca ascensdo quanti e qualitativa, o curso ja acumula conquistas desde sua
implementacdo. Antes, com a oferta em apenas sete polos no Estado do Piaui (Bom Jesus,
Inhuma, Marcos Parente, Pio 1X, Piripiri, SAo Jodo do Piaui e Teresina), o nimero de
municipios ofertantes cresceu em 100% em sua segunda oferta. Além disso, em avaliagdo

realizada pelo Ministério da Educacdo (MEC), no primeiro semestre de 2019 para
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validacdo do curso atribuiu, nota 4 em uma escala de 0 a 5 no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE) que avalia o rendimento dos concluintes dos cursos
de graduacdo em relacdo aos contelidos programaticos, demonstrando regularidade nas
praticas adotadas para a conducao do curso.

Relacionando as conquistas e perspectivas 0s autores afirmam as vitérias

alcancadas nédo se constituem motivos para comodismos e estagnacdo, pois diante da

demanda pedagégica institucional que os compete, o curso de Licenciatura em
Computacdo estd promovendo alteracdes em sua matriz curricular, a fim de
oportunizar novos espacos de trabalho aos futuros licenciados, espagos esses, ndo
restritos a atividade docente. Dessa forma, pretendemos estimular o lado
empreendedor e desenvolvedor dos licenciados, que poderdo atuar, tanto na
gestdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) nas
unidades de ensino, quanto no desenvolvimento de ferramentas para a educagéo
e outras areas, contribuindo assim, para a sociedade como um todo. (LIMA;
AITA; SILVA, 2020, p.26).

Considerando as possiveis modificacbes na matriz curricular e alteracBes na
formatacdo do curso, ndo restam duvidas que a realizacdo deste estudo em muito agrega,
pois se constitui como uma rica oportunidade de lancar luzes sobre varios aspectos ligados
ao curso e, neste caso especifico, sobre as préaticas avaliativas de modo a subsidiar decisdes
de manutencdo, alteracdo, inclusdo e ou excluséo de procedimentos que favorecerdo o

alcance dos objetivos do curso e, consequentemente, a formacdo integral dos discentes.

1.3 Os interlocutores da pesquisa

Para obtermos uma visao ampla sobre as praticas avaliativas adotadas ao longo do
curso, optamos pela escolha de diferentes atores sociais que participam do contexto em que
essas praticas se efetivam. Os interlocutores da pesquisa foram quatro professores
coordenadores de disciplinas, quatro professores tutores, e ainda oito discentes. A Figura 3

apresenta a disposicdo dos professores participantes.



33

Figura 3: Disposicdo dos participantes da pesquisa.

PROFESSORES COORDENADORES DE DISCIPLINA PROFESSORES COORDENADORES DE DISCIPLINA

L5 * R, S

NUCLEO DE CONHECIMENTO ESPECIFICO NUCLEO DE FORMAGAO PEDAGOGICA

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A escolha levou em conta os eixos de formacdo nos quais 0s professores
coordenadores de disciplina e tutores atuavam. Para tanto, utilizou-se como critério para
selecdo dos sujeitos desta investigacdo, o numero de disciplinas ministradas pelos
professores ao longo do curso por acreditar que, ao investigar as praticas avaliativas de
professores com atuagcdo em maior predominancia no transcorrer do curso, estariamos
contemplando o maior nimero de cenérios dentro do que nos propomos compreender.

Seguindo esse critério, foram escolhidos quatro professores considerando o
conjunto de disciplinas ministradas nos eixos de formacdo especifica e no eixo de
formacdo pedagogica, dois em cada. A representatividade foi alcancada, uma vez que,
juntos, os professores coordenadores de disciplinas, que colaboram neste estudo, foram
responsaveis por ¥ (um quarto) das disciplinas ofertadas. Ja& no campo da formagéo
pedagdgica, a atuacdo dos dois colaboradores corresponde cumulativamente a 40% das
disciplinas.

Para fins de regulamentac&o da pesquisa no Comité de Etica fizemos o contato via
Coordenagéo de Curso que de forma conjunta intermediou o pedido de autorizagdo deste
estudo junto a diretoria do CEAD/UFPI. A pesquisa esta devidamente aprovada junto ao
Comité de Etica e seguiu fielmente ao cumprimento dos termos e resolugdes relativas ao
processo de autorizacdo, zelando pela integridade e privacidade dos participantes focando
na divulgacdo dos dados de carater académico e que contribuem para a evolucdo da

ciéncia.
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O contato com os sujeitos colaboradores da pesquisa foi realizado por meio de
ligacdo telefonica e e-mail onde foram explanadas, escrita e oralmente, as condic¢des
estabelecidas no termo de consentimento para a participagdo na pesquisa. Uma vez
consentido a participacdo, a fim de preservar a identidade dos participantes nomeamos 0s
professores coordenadores de disciplinas como P1, P2, P3 e P4, identificamos os tutores
pelas siglas T1, T2, T3 e T4 e nos referimos aos discentes utilizando os termos Al, A2,
A3, A4, A5, A6, A7 e AS8.

Intencionando em melhor conhecer os colaboradores da pesquisa, utilizamos
questionario para levantamento de dados relacionados a formacéo académica e experiéncia

na docéncia no formato de ensino a distancia, conforme € apresentado no Quadro 2.

Quadro 2: Perfil dos professores coordenadores de disciplinas participantes da pesquisa.

PROFESSORES COORDENADORES DE DISCIPLINA
. NUCLEO ESPECIFICO DE NUCLEO PEDAGOGICO DE
INFORMACOES FORMAGAO FORMAGAO
LEVANTADAS  "BROFESSOR 01 | PROFESSOR 02 | PROFESSOR 03 | PROFESSOR
(P1) (P2) (P3) 04
(P4)
Sexo Masculino Masculino Feminino Feminino
Idade 35 anos 32 anos 32 anos 47 anos
Andlise e Sistemas de Pedagogia Pedagogia
Graduacao Desenvolvimento Informacao (Faculdade de (UFPI)
de Sistemas (UFPI) Pedagogia)
(IFPI)
Doutorado em Mestrado em Especializacdo Mestrado em
P6s-Graduacéo Ciéncias da Ciéncia da em Docéncia do Educacéo
Computagéo Computacéo Ensino Superior (UFPI)
(UFPE) (UFPI) (UFPI)
Vinculo UFPI CEAD/UFPI CEAD/UFPI CEAD/UFPI
Empregaticio Professor Professor Professor Professor
Adjunto Bolsista Bolsista Bolsista
Tempo/Docéncia
area da 10 anos 10 anos 18 anos 08 anos
Educacéo
Tempo/Docéncia
Superior na 10 anos 10 anos 09 anos 08 anos
modalidade EaD

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Quanto aos tutores, o critério adotado foi o maior periodo de tempo dentro da
referida coordenacéo e, portanto, maior tempo de atuacéo no curso. Pela visdo dos tutores,
é possivel fazer o contraponto entre o que é produzido pelos professores coordenadores de
disciplinas, e 0 que é proposto aos alunos, além da efetiva aplicacdo dessas estratégias e

instrumentos avaliativos na pratica.
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Aos tutores também foi aplicado questiondrio com o objetivo de delinear o perfil

desses colaboradores. O resultado da coleta esta disposto no Quadro 3.

Quadro 3: Perfil dos tutores participantes da pesquisa.

TUTORES
NUCLEO ESPECIFICO DE FORMACAO

- NUCLEO PEDAGOGICO DE
INFORMACOE

(IFPI)
Mestrado em Ciéncia

Mestrado em

Mestrado em

S FORMACAO
TUTOR 01 TUTOR 02 TUTOR 03 TUTOR 04
LEVANTADAS (T1) (T2) (T3) (T4)

Sexo Masculino Masculino Masculino Feminino

ldade 38 anos 36 anos 39 anos 35 anos
Graduacéo Ciéncias da Sistemas de Pedagogia Geografia
Computacéo (UESPI) Informacao (UESPI) e (UESPI) e
Tecnologia em Redes (UFPI) Letras Inglés Pedagogia

de Telecomunicacao (UFPI) (UFPI)

Mestrado em

Pé6s-Graduacéo da Computacao Ciéncia da Ciéncias da Geografia
(UFPI) Propriedade Educacéo (UFPI)
Intelectual (UGF)
(UFS)
Vinculo CEAD/UFPI CEAD/UFPI CEAD/UFPI CEAD/UFPI
Empregaticio Professor Bolsista Professor Bolsista Professor Professor
Bolsista Bolsista
Tempo/Docénc
ia drea da 12 anos 06 anos 20 anos 08 anos
Educacéo
Tempo/Docénc
ia Superior na 08 anos 04 anos 04 anos 05 anos
modalidade
EaD

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Acerca da escolha dos colaboradores discentes, foi considerado o grupo de alunos
pertencentes a turma com ingresso no ano de 2017, a opgdo por este recorte temporal
justifica-se porque deste modo teriamos acesso ao grupo de alunos com Ultimo ingresso e
proximo a finalizacdo da formacédo, tendo assim a possibilidade de estudar momentos
diversos e de quase a totalidade da formacéo.

Foi ainda observada a disposicdo geografica na qual estdo situados os polos ao
longo do territorio piauiense, dividindo-os por mesorregides. Para fins didaticos da
pesquisa, 0 polo localizado no Estado da Bahia foi adicionado & mesorregido de maior
proximidade ao Estado do Piaui.

Optamos pela participacao de dois alunos de cada mesorregido de oferta, adotando,
como critério adicional, a qualificante: um aluno que tenha cursado todas as disciplinas até

0 momento sem qualquer interferéncia no percurso, ou seja, aluno com disciplinas apenas
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em periodo regular e outro aluno que esteja ou tenha cursado disciplinas de reoferta. Deste
modo, o0 grupo de discentes colaboradores da pesquisa foi formado por quatro alunos sem
reprovacdes e quatro alunos com pelo menos uma reprovagdo ao longo da jornada
académica.

A visdo do discente no processo de avaliacdo é crucial para compreender as
implicacBes das praticas avaliativas adotadas ao longo do curso. Ter na amostra pesquisada
alunos que, ao menos teoricamente, tiveram sucessos e fracassos ao longo do itinerério de
formacdo faz com que os dados colhidos se aproximem de modo mais fiel & realidade
investigada.

Em questionario aplicado aos discentes, identificamos a presenca dos colaboradores
em todas as mesorregides do Estado do Piaui, conforme previamente estabelecido. O

posicionamento geogréafico dos alunos é apresentado na Figura 4.

Figura 4: Posicdo geografica dos discentes participantes da pesquisa.
PIAUI - MESORREGIOES. *

ESPERANTINA

CAMPO MAIOR

CASTELODOPIAUI

CAMPO ALEGRE DE LOURDES -BA

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Os alunos optantes pela formagéo por meio da educagédo a distancia tém, durante o
processo de selecdo e ingresso na universidade, a obrigatoriedade de ter vinculo
institucional com um polo de apoio presencial. Neste caso especifico, 0s sujeitos
participantes provém dos polos de Campo Alegre de Lourdes - Bahia, Campo Maior,
Castelo do Piaui, Esperantina, Marcos Parentes, Picos e Sdo Jodo do Piaui. No polo de

Esperantina ha a participacdo de dois alunos em virtude de ndo haver, na Mesorregido
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Norte, ingresso em 2017 de outras turmas além da indicada no polo ja mencionado.

Apresentamos na Figura 5 o perfil dos discentes participantes.

Figura 5: Perfil dos alunos participantes da pesquisa.

~ Y4 . P AN o~
Género Faixa Etdria Ocupagao
Profissional

w—' 1
Area da Educacao
o

%utras Areas

= 18 a 24 anos . a
25 a 34 anos Ufh\D
esempregado
. J

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

O grupo de alunos colaboradores da pesquisa é constituido, paritariamente, por
homens e mulheres com idades entre 18 a 24 anos (62,5%) e 25 a 34 (37,5%). Séo
estudantes que majoritariamente ingressaram no curso, com formacao, de nivel médio,
conclusa entre os anos de 2009 a 2016, tendo apenas um dos sujeitos com outra graduacéo.

Quando indagados sobre a escolha pelo curso, 62,5% indicaram consciéncia sobre a
escolha realizada, informando tratar-se de escolha pessoal e profissional, os demais sujeitos
apontaram que o ingresso no curso foi uma escolha aleatoria.

Sobre o vinculo empregaticio dos participantes discentes, foi levantado que 3 (trés)
estdo desempregados, 4 (quatro) trabalham em areas diversas e 1(um) é trabalhador na area
da educacdo. Embora apenas um tenha indicado vinculo de trabalho relacionado a
educacdo no momento da pesquisa, foi levantado que pelo menos 4 (quatro) dos discentes
ja tiveram atuacdo profissional no campo da educacdo na condi¢do de professores da

educacao bésica, em programas de assisténcia estudantil “Mais educagdo” 2

, € em agdes na
educacdo do campo.
Definido o perfil de todos os participantes, apresentamos as técnicas e instrumentos

de coleta dos dados.

20 Programa Novo Mais Educagdo, criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolu¢do FNDE n° 17/2017,
€ uma estratégia do Ministério da Educacdo que tem como objetivo melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e
matematica no ensino fundamental, por meio da ampliacdo da jornada escolar de criancas e adolescentes, otimizando o
tempo de permanéncia dos estudantes na escola. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/programa-mais-
educacao.>Acesso em 14.04.2021.
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1.4 Instrumentos e técnicas de coleta de dados

A destreza na realizacdo de um estudo cientifico também vincula-se as boas
escolhas dos instrumentos e técnicas para coleta e analise dos dados. A aquisicdo de
informacgdes no campo é uma atividade de suma importancia na busca pelo alcance dos
objetivos da pesquisa, para tanto, deve ser realizada com o uso de instrumentos que
produzam dados elucidativos para a boa interpretacdo do objeto de estudo.

Neste estudo, a coleta dos dados fez-se mediante a aplicacdo de questionario on-
line, observacdo netnometodoldgica com o uso de diario de navegacdo e entrevista
semiestruturada. Todas as formas de contato com os participantes da pesquisa necessitaram
ocorrer no formato remoto dado a Pandemia de Coronavirus® - COVID-19 que atingi a
todos desde o primeiro trimestre de 2020 e que ainda perdura neste momento em que
produzimos esta pesquisa.

Pela observacdo netnometodologica registrada em diario de navegacdo, buscou-se
compreender como as préaticas avaliativas ocorriam dentro do curso, tendo por base 0s
registros realizados na turma através da disposi¢do das disciplinas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem SIGAA. No campo virtual de aprendizagem, o foco estava na analise dos
elementos que o constituem (planos de disciplina, registro de atividades, foruns, quiz,
menus de acesso e outros), voltando olhares aos dispositivos ali presentes, as formas de
interacdo e os registros avaliativos, além de uma consulta prévia ao Projeto Pedagdgico do
Curso.

Os questionarios aos docentes (coordenadores de disciplinas e tutores) foram
aplicados apenas com o intuito de coletar informacdes que ajudassem a definir o perfil dos
participantes (Apéndice C). Para os alunos, o teor investigativo do questionario teve maior
peso, uma vez que este instrumento foi utilizado para conhecer o perfil dos discentes e
ainda coletar as impressoes destes sobre o fenémeno investigado.

As entrevistas (Apéndices A e B) foram realizadas com o0s professores
coordenadores de disciplinas e tutores por meio da ferramenta virtual Google Meet
seguindo um roteiro semiestruturado que ao tempo em que previa um direcionamento na

investigacdo estava igualmente flexivel para outras demandas que viessem a ocorrer fora

% Segundo site da Organizcdo Pan-Americana de Salide- OPAS, a doenca do Coronavirus (COVID-19) é uma doenca
infecciosa causada por um coronavirus recém-descoberto. Em 31 de dezembro de 2019, a Organizacdo Mundial da Saude
(OMS) foi alertada sobre vérios casos de pneumonia na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, na Republica Popular da
China. Tratava-se de uma nova cepa (tipo) de coronavirus que ndo havia sido identificada antes em seres humanos. Em
11 de margo de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma Pandemia.(OPAS,2020). Disponivel em
https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19 Acesso em 14.04.2021.
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do que havia sido planejado. N&o foi possivel um contato presencial com os participantes
em virtude das recomendacdes de distanciamento social decorrente do estado de Pandemia
por conta da COVID-19, ainda persistentes durante o periodo de realizacdo da pesquisa.

1.4.1 Questionario

Gil (2008, p. 121) definiu o questionario como a “técnica de investigagdo composta
por um conjunto de questBes que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter
informacdes sobre conhecimentos, crencgas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
[...] etc...”.

Recorremos ao uso dos questiondrios seguindo, também, a orientacdo em
Richardson (2012), que menciona que, este instrumento de pesquisa, mediante a assertiva
escolha quanto ao tipo tamanho, natureza, e contetdo, atua como um elemento de
caracterizacdo do grupo em estudo e favorece o estabelecimento de relagbes com outros
subsidios identificados no transcorrer da pesquisa.

Optamos por utilizar o questionario do tipo Google Forms (Apéndice D), de
aplicacdo virtual, pois adicionado ao fator pandémico, a distancia poderia ser um elemento
impeditivo para a coleta dos dados, situacdo solucionada dada a praticidade no envio e
recebimento de informacdes via rede.

Especificamente, aos alunos foi solicitado que no inicio da resolucdo do
questionario fosse realizado o upload do Termo de Compromisso Livre Esclarecido,

autorizando o uso das informacdes repassadas.

1.4.2 Diério de Navegacao

A observacdo foi realizada na turma ingressante no ano de 2017 do curso de
Licenciatura em Computacdo do Centro de Educacdo Aberta e a Distancia (CEAD) da
Universidade Federal do Piaui (UFPI). O acesso ocorreu por meio do Sistema Integrado de
Gestdo de Atividades Académicas - SIGAA, de modo a avaliar como se constituiu as
praticas avaliativas durante o percurso formativo dos alunos.

De inicio analisamos os planos de disciplina postados no ambiente virtual,
buscando, a partir deles, compreender quais as perspectivas em torno da avaliacdo
constituida na etapa de planejamento. Posteriormente focamos na observacdo das

diferentes ferramentas e praticas avaliativas disponiveis no SIGAA, quais sejam: férum,
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quiz, avaliacbes (provas), questionarios e menu estatistico, de modo a explorar e
evidenciar, a partir dos achados, quais perfis avaliativos as praticas encontradas
representam e o potencial destas para a formacao dos futuros professores.

Durante a observacéo utilizamos o diario de navegacao (Apéndice E) ilustrado pela
Figura 6. O diario de navegacdo consiste em um instrumento de registro das percepcdes do
campo descritivo e reflexivo sobre aquilo que o pesquisador se debruca a observar. Foi
inspirado no recurso utilizado por Souza (1839) que realizava os registros do cotidiano das
expedicOes nauticas feitas pelos pilotos durante uma dada viagem, especialmente durante
expedicdo de 1530-1532, comandada por seu irmdo Martim Afonso de Sousa, organizando

assim, em ordem descritiva as realidades observadas.

Figura 6: Diario de Navegacao

w PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMAGAO DOCENTE NA EDUCAGAO A
) DISTANCIA: UM ESTUDO NO CURSO DE LICENCIATURA EM
COMPUTAGAO

o DIARIO DE NAVEGAGAO

') ~ DATA / /
INSTRUMENTO DE AVALIAGAO OBSERVADA

CARACTERIZAGAO
POTENCIALDA FERRAMENTA /INSTRUMENTO PARA AVALIACAO

NOTAS DESCRITIVAS
NOTAS REFLEXIVAS
OUTRAS OBSERVAGOES PERTINENTES

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A peculiaridade do diario de navegagdo utilizado pela Otica da observagédo
netnometodoldgica, ou seja, que foca no registro do que ocorre nos ambiente e nas
comunidades virtuais, estd na sua possibilidade de coletar informacGes para aléem do que se
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observa linearmente no cotidiano regular de uma sala de aula, pois os achados do campo
virtual oportunizam consultas repetidas sobre o mesmo elemento observado visto que
atuacdo dos professores, tutores e discentes tendem a permanecerem registradas no
Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Para além de simples consultas e catalogacdo de informacdes, o instrumento em
questdo favorece a observacao reflexiva, pois como afirma Ataide (2021, p.43) no diario “o
pesquisador descreve os detalhes do fendbmeno observado e suas impressdes”.

Fizemos uso do diario de navegacdo em dois momentos. No primeiro, antes do
contato com os participantes, com o intuito de nos apropriarmos de algumas carateristicas
dos recursos disponibilizados no SIGAA/UFPI que possibilitem ao professor, tutor, aluno a
realizacdo de praticas avaliativas no processo de formacdo e assim ter subsidios
informativos para melhor estruturar e conduzir o processo de entrevista e producdo do
questionario.

No segundo momento de observacdo registramos em diario de navegacdo 0S
elementos encontrados no Ambiente Virtual de Aprendizagem, a fim de endossar ou
contrapor informacdes acerca do processo de avaliagdo mencionado durante entrevista e
questionario, utilizando as evidéncias dispostas no SIGAA para tal.

A perspectiva da pesquisa netnometodoldgica apregoa que o pesquisador deve ser
reconhecido como um membro da cultura digital (FRANCA-CARVALHO;
CAVALCANTI, 2021). Além disso, ser participe do ambiente virtual em que a pesquisa
ocorre é uma indicagdo forte para esse tipo de estudo. Nesse sentido é valido mencionar
gue como ja atudvamos na condicdo de tutor na turma e o acesso pode ser realizado sem
intempéries por meio do vinculo institucional que ja possuiamos, compartilhando da
cultura digital ora investigada, tal qual sugere os termos da Netnometodologia.

Inserido no mesmo ambiente onde ocorrem as investigacdes, o pesquisador é
abastecido de informacdes in loco, o que torna potencialmente rica as chances de
estabelecer comparativos entre a realidade e os aportes tedricos sobre a tematica estudada.

Cavalcanti (2020) descreve a observacdo netnometodoldgica como uma forma de
imersdo no ambiente virtual que propicia a participa¢do do pesquisador, ainda que este ndo
interaja com os atores sociais, com cenarios e situacdes cotidianas, com know-how de

prover um conjunto dos significados que implicara na clareza sobre o objeto estudado.

1.4.3 Entrevistas
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A entrevista € uma técnica de coleta de dados que detém, entre outros atributos, as
condi¢cbes necessarias para capturar a intersubjetividade e a manifestacdo dos sujeitos
refletidos na fala dos atores sociais envolvidos na pesquisa. (MINAYO, 2002).

Em atencdo ao momento de restricdes sanitarias decorrentes da preocupacdo e
prevencdo no sentido da nédo proliferacdo de casos da COVID -19 optamos pela realizagéo
de entrevistas on-line, que pouco se difere das entrevistas realizadas face a face. Segundo
Kozinets (2014, p. 49) a “unica diferenga entre uma entrevista on-line e uma entrevista
face a face ¢ que aquela ocorre com a mediagdo de algum aparelho tecnoldgico”.

A escolha pela entrevista (Apéndices A e B) se da em virtude de, por meio deste
instrumento de coleta de dados, ser possivel alcancar “informacdes acerca do que as
pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram,
bem como acerca das suas explicacbes ou razbes a respeito das coisas precedem”.
(SELLTIZ et al. 1967 apud GIL, 2008, p. 109).

Os participantes foram entrevistados individualmente em data previamente
definida. O uso de servico de comunicacdo por video desenvolvido pelo Google Meet
oportunizou que todas as entrevistas fossem realizadas em ambientes tranquilos tanto para
0 pesquisador quanto para os colaboradores.

As entrevistas tiveram uma média de tempo transcorrida pelo periodo entre 35 a 60
minutos. Com anuéncia dos entrevistados, 0 momento foi gravado permitindo transcricdes

e novas consultas durante a fase de analise dos dados.

1.5 Procedimentos de organizacao e analise dos dados

As informagcbes colhidas mediante uso de questionario, observacdo
netnometoldgica e dos dados obtidos através das entrevistas foram organizados em
categorias e analisados com base na técnica da Analise de Conteudo que, de acordo com
Bardin (2011), conduz-se pela andlise dos dados focando na descricdo sistematica das
comunicagles, permitindo ao pesquisador realizar inferéncia sob o objeto de estudo
investigado.

Bardin (2011) dispde que a analise de conteudo se organiza em torno de trés etapas:
a primeira, denominada pré-analise, tem o objetivo de tornar operacional e sistematizado

os trabalhos que seguirdo. Trata-se, portanto, da fase de organizacdo dos materiais; a
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segunda € a fase intitulada de exploracdo do material, fase em que se realiza a
administracdo dos dados, compilando-os conforme regras previamente estabelecidas; e a
terceira fase, nomeada de tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo
constitui-se do momento em que o pesquisador realizara, com o suporte dos dados colhidos
e organizados, a interpretacdo reflexiva e critica sobre os achados.

A andlise ndo é uma etapa de olhares fixados somente no fazer pratico, ela também
deve estabelecer relagcbes com fundamentacdo tedrica do objeto. Minayo (2002, p. 61)
adverte que “é preciso que tenhamos uma base tedrica para podermos olhar os dados
dentro de um quadro de referéncias que nos permite ir além do que simplesmente nos esta
sendo mostrado”. A autora enfatiza a exigéncia da articulacdo entre a base teorica e 0s
dados empiricos para o estabelecimento de uma analise contundente sobre o objeto de
estudo.

Com o suporte de todos os dados colhidos e organizados, a analise e interpretacdo
dos achados foram balizadas com o estabelecimento das categorias de analise exibidas na
Figura 7.

Figura 7: Categorias de analise da pesquisa

CONCEPGOES SOBRE AVALIAGAO DA
APRENDIZAGEM.

AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
E AS PRATICAS AVALIATIVAS.

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM NA EAD:

IMPLICAGOES PARA FORMAGAO DOCENTE.

v

Fonte-Dados daPesqtrisa, 262t
Foi em busca da pertinéncia apontada por Bardin (2011), como requisito qualitativo
para a definicdo de boas categorias de analise, que estabelecemos trés nucleos gerais para a
etapa de analise dos dados, considerando sobremodo que o sistema de categorias deve ser
eleito consoante as intengdes da investigacao.
Destarte, a primeira categoria, denominado Concepcdes sobre a Avaliacdo da

Aprendizagem, apresenta as percepcdes de professores coordenadores de disciplinas,
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tutores e alunos sobre a avaliacéo.

No segundo eixo categorico, intitulado Ambiente Virtual de Aprendizagem e as
Praticas Avaliativas, nos propomos a caracterizar 0s instrumentos e praticas de avaliacdo
utilizadas no contexto da educacéo a distancia, tendo como cenério o curso de Licenciatura
em Computacdo desenvolvido por meio do Sistema Integrado de Gestdo de Atividades
Académicas (SIGAA) adotado pela Universidade Federal do Piaui — UFPI.

Na terceira categoria de analise, nomeada Avaliacdo da Aprendizagem na EaD:
implicacbes para a formagdo docente, destacou-se as repercussdes na constituicdo do
profissional em formacédo, relacionando-as as escolhas e uso de determinadas praticas
avaliativa, considerando o olhar dos participantes da pesquisa.

As impressdes coletadas durante a observacdo netnometodoldgica, o processo de
escuta nas entrevistas e a atencdo aos campos semanticos, léxicos e de expressividade
identificados na exposicdo das respostas as indagacdes obtidas por meio dos questionarios
contribuiu para o estabelecimento de inferéncias sobre o objeto investigado que,
interpretado com base na hermenéutica de Minayo (2002), receberam o tratamento
necessario para refletir os sentidos e significados dos achados do campo empirico.

Adotamos uma postura hermenéutica durante todo o trajeto da pesquisa afinal “nao
se pode alcancar a epistemologia da pratica docente sem a hermenéutica, pois sem ela ndo
h& como compreender o outro, porque ela, em si, ¢ condigdo da compreensdo”. (FRANCA-
CARVALHO, 2007, p.33). De acordo com a autora, a Hermenéutica € um exercicio
reflexivo, de escuta, de esforco em compreender os fendmenos observados e 0s sujeitos
com base nas evidéncias do campo sem, contudo, abandonar a subjetividade do
pesquisador. E o alinhando dialégico entre a razao e intuicio com vistas a compreender 0s
fendmenos investigados em sua esséncia.

No exercicio de exploracdo e analise dos materiais coletados, em vista a
interpretacdo e compreensdo do fendmeno investigado, foi levado em conta as etapas do
Circulo Hermenéutico, discriminadas por Ataide (2021, p. 50) como um movimento
circular nédo rigido realizado com o intuito de compreender o objeto da pesquisa que
percorre seis etapas, quais sejam: “pré-compreensdo; reconhecimento; fusdo de horizontes
e contextos; aplicacdo de sentidos; interrogacao; interpretagdo e compreensao”. A Figura 8

apresenta o Circulo Hermenéutico.



45

Figura 8: Composicdo do Circulo Hermenéutico

PRE-COMPREENSAO

INTERPRETAR E RECONHECIMENTO
COMPREENDER /\'
B
( / CiRCULO
~/~ HERMENEUTICO
FUSAO DE HORIZONTES
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INTERROGAR-SE

APLICAR SENTIDO

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021, com base em Ataide (2021).

A pré - compreensdo é apontada como a ideia inicial do pesquisador sobre o objeto
da pesquisa. O reconhecimento figura como 0 momento em que o pesquisador, diante do
fendmeno em estudo, define quais pontos buscara elucidar no transcorrer da investigacao.
A fusdo de horizontes e contextos € a etapa em que 0 pesquisador, com as primeiras
impressdes sobre o objeto, une os dados da pesquisa com a conjuntura em que esta inserido
0 pesquisador. (ATAIDE, 2021).

As etapas seguintes, a saber, aplicacdo de sentidos, interrogacao, interpretacdo e
compreensdo, sS40 momentos em que

deve-se aplicar sentido as primeiras inferéncias e analises feitas, buscando sua
validade, aproximacdes e distanciamentos da intencdo do que foi dito, sentido e
percebido no campo de pesquisa para, a partir dai, fazer uma nova reflexdo
hermenéutica; a Gltima etapa refere-se a interpretacdo e compreensdo dos
achados da pesquisa depois de termos percorrido todo o caminho reflexivo
(CAVALCANTI, 2020, p. 77).

A reflexividade acampada na analise a partir de uma postura dindmica e flexivel, tal
qual é o movimento circular hermenéutico em que um determinado ponto é a0 mesmo
tempo o fim de uma proposicgao e o inicio de novos pensamentos, faz da hermenéutica uma
condicionante indispensavel para nossa pesquisa. Isso significa que para compreender as
praticas avaliativas faz-se necessario um movimento igualmente dinamico e flexivel
resultado da analise e reanalise das falas e da escrita dos participantes da pesquisa, de

observacdes e esquadrinhamento do Ambiente Virtual de Aprendizagem, de leituras e
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releituras para formular, ratificar ou retificar interpretacdes e compreensdes sobre como e
que implicacBes resultam das praticas avaliativas adotadas no curso de Licenciatura em
Computacdo CEAD/UFPI.



CAPITULO 2

PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMACAO DOCENTE: REFLEXOES
PRELIMINARES

O ato de formacdo no individuo, por si so, reflete grande complexidade. Quando
consideramos 0s aspectos bioldgicos, o desenvolvimento fisico das pessoas esta atrelado a
um conjunto de elementos que impactam, de modo positivo ou negativo, a formacéo fisica
do ser.

A hereditariedade e o crescimento organico influenciado pelo meio, entre outros
fatores espontaneos ou ndo, ditardo qual sera o resultado final no aspecto fisico da
formacdo do individuo. Trata-se da acdo conjunta e ndo apenas do ato isolado de um
elemento em detrimento de outro, pois, embora possa ocorrer a sobressaléncia de um dos
fatores, a presenca dos demais pode ndo modificar integralmente, mas ha de pelo menos
interferir na estruturacéo do resultado final.

Analogicamente a formacéo biologica do ser humano, podemos destacar pontos em
comum e elementos que destoam do processo de formacdo de professores. Igualmente ao
desenvolvimento biol6gico, o estagio de constituicdo e evolucdo da formacdo docente esta
ligado a fatores diversos e, neste caso, citamos, a titulo de exemplo, a formac&o académica,
as crencas, o meio familiar, o ciclo social, fatores politicos, econémicos e outros, no qual o
sujeito, dito “professor”, é forjado.

A atividade docente é, antes de tudo, uma atividade humana. Uma agdo em que um
humano conduz individuos igualmente humanos a um objeto - 0 conhecimento. E é pela
essencialidade da formacéo, e pelo traquejo do trabalho com pessoas, que o professor se
constitui professor. Na formacao, na atuacdo, na paixao pelo fazer, ou na omissao diante do
fazer, o professor (ainda na condicdo de aluno) age em favor do seu aprendizado ao tempo
em que se forma professor, influenciando e sendo influenciado.

Se ha semelhancas entre a formacdo biolégica do ser e a formacdo docente, ha
também notavel diferenca entre esses processos. Enquanto no desenvolvimento biolégico,
as estruturas tendem a desenvolver-se e a alcancar o estagio final de sua maturacdo, com a
formagéo de professor ocorre algo diferente. Fazendo um adendo, antes de destacar no que
se diferenciam, é importante salientar que, embora na percepcao de muitos, a conclusdo de
um curso de Licenciatura, seja sindbnimo de finalizacdo da formacdo docente, ha muito que

se considerar. Pimenta (1999, p. 18) refuta a ideia de que a formacéo de professor é apenas
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uma habilitacdo legal para o exercicio da profissdo e menciona que “professorar ndo ¢
uma atividade burocratica para o qual se adquire habilidades técnico-mecanicas”.

Voltando a analogia, diziamos que a formacdo de professores se distingue do
desenvolvimento bioldgico quando destacava, no segundo, a capacidade em alcancar um
limite final de maturacdo. Inversamente, a formacdo docente e, portanto, a identidade do
professor jamais alcanca um estado de plenitude. Sobre isso, recorrendo mais uma vez as
asseveracoes feitas por Pimenta, entende-se que

a identidade ndo € algo imutavel. Nem externo que possa ser adquirido. Mas um
processo de construcdo historicamente situado. A profissdo de professor, como
as demais, emerge em dado contexto e momentos historicos, como resposta a
necessidades que estdo postas pelas sociedades adquirindo estatuto de
legalidade[...] Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da
significacdo social da profisséo, da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradicbes. Mas também da reafirmacdo de préticas

consagradas culturalmente e que permanecem significativas (PIMENTA, 1999,
p. 18-19).

Os contornos de completude que se valida no aspecto da maturacéo biologica do ser
humano, refletido no apice de sua formacdo fisica, tem contorno de inviabilidade no que se
refere & formacédo de professores. Mesmo havendo a maturidade, esta no sentido de melhor
dominio das ac¢Ges do fazer docente, a formacdo de professores € um ato continuo que se
faz na e pela reflexdo da pratica conforme registra o educador brasileiro Paulo Freire,
“ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém
nasce educador ou é marcado para ser educador. A gente se faz educador, na pratica e na
reflex&o sobre a pratica”. (FREIRE, 1991, p. 58).

Findado o breve exercicio analdgico proposto no inicio deste capitulo, seguem
outras consideracOes sobre a formacédo de professores com reflexdes do campo teérico em
que se reafirma o carater de “continuidade” do ato formativo e trata-se sobre outros trés
novos campos: a intencionalidade, a constituicdo de saberes e a identidade docente,

conforme apresentacdo na Figura 9.
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Figura 9: Aspectos relacionados a formacéo docente

ATIVIDADE PROCESSO CONSTRUCAO IDENTIDADE
CONTINUA INTENCIONAL DE SABERES PROFISSIONAL

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A formacédo de professores, segundo Garcia (1992), é uma atividade continua, na
qual é preciso valorizar as dimensfes histérica, pessoal e profissional do docente,
percebendo o professor em sua integralidade e na posicdo de personagem principal de
sua propria formacdo. A formacdo inicial pode até ter seu marco zero com 0 assento em
uma cadeira universitaria, embora se saiba que todo aquele que ensina, mesmo sem uma
titulacdo, posiciona-se na funcdo de educador, mas o limite final da formacdo néo se
pode apontar, considerando que, continuamente, o profissional docente vive e ao tempo
em que vive forma-se.

Franca-Carvalho (2007) menciona que o trabalho docente caracteriza-se por sua
natureza ontoldgica, epistemolégica e historica. Desta feita, € possivel inferir, a partir
das posicdes de Garcia (1992) e Franga-Carvalho (2007) que, sendo a atividade docente
entranhada por tais aspectos, e tendo a formacdo um carater ininterrupto, o docente
aprende enquanto atua na docéncia. E, portanto, forma-se com percepcdo do seu proprio
fazer, com aprofundamento e reflexéo sobre sua acdo ao longo de toda a sua historia.

Tratando da intencionalidade da formacdo docente é importante ressalvar que,
assim como nao ha neutralidade no ato pedagogico, ou seja, assim como ndo ha uma
educacdo sem um projeto de sociedade desenhado,

nenhuma formag&o docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promogdo da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemolégica, e de outro, sem o reconhecimento do valor das

emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhagéo.
(FREIRE, 2002, p. 20).

No processo continuo da formacdo do professor, algo que ndo se move € 0 seu
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carater intencional. Forma-se para a acdo. Em seu termo mais profundo a acao implica
um estado de consciéncia sobre o papel da educagcdo como instrumento de perpetuacdes
ou modificacGes de paradigmas, pois, mesmo quando a acdo ocorre de forma ingénua,
ainda assim a educacao estara e atuara a servi¢o de uma intencao.

No que cerne a construcdo dos saberes, Pimenta (1999) relaciona trés tipos de
saberes da docéncia: a experiéncia, o conhecimento e o0s saberes pedagdgicos.
Conceituado cada um dos saberes, a autora destaca que incide sobre o saber docente da
experiéncia todo o acumulado de vivéncias, de mudancas histdricas da profissdo, os
ciclos profissionais em diferentes locais experimentados e, até mesmo, os aprendizados
anteriores ao investimento em uma carreira docente.

Sobre o saber docente relativo ao conhecimento ou cientifico, a autora recorre a
definicdo de Morin (2000) quando diz que o conhecimento esta para além da
informacdo. Na academia, o foco esta em disseminar o conhecimento e, neste caso, fala-
se da ofertar informacao, e ndo ha mal nisso desde que nédo se estagne em somente assim
fazer. E preciso ultrapassar a primeira ideia de conhecimento, entendendo que

Conhecer implica em um segundo estagio, o de trabalhar com as informacdes
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O terceiro estagio tem a
ver com a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria. Inteligéncia tem a ver com
a arte de vincular conhecimento de maneira Gtil e pertinente, isto é, de
produzir novas formas de progresso e desenvolvimento; consciéncia e

sabedoria envolvem reflexdo, isto é, capacidade de produzir novas formas de
existéncia, de humanizacdo. (PIMENTA, 1999, p. 21-22).

Sem negar a relevancia do conhecimento proveniente da academia, a autora
registra que na constituicdo do conhecimento, o acesso a informagdo é passo importante,
mas ndo finalizador para a formacdo do professor. Exige-se que a formacdo seja capaz de
tornar o conhecimento um instrumento vivo nas méos de quem ensina, sob pena de ser
prolixo em teorias e esvaziado do significado pratico do ser professor.

Tratando sobre o Gltimo e igualmente importante saber docente, Pimenta (1999, p.
26) alerta para ilusdo que se criou em pensar 0 saber pedagdgico como um contrato
didatico, ou um conjunto de regras e técnicas de como ser um professor no exercicio da
docéncia, para a autora, “os profissionais da educacdo, em contato com os saberes sobre a
educacdo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e
alimentarem suas praticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes pedagdgicos, na
acao”.

Mais uma vez é enfatizada a natureza pratica do fazer e da formacdo docente,
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atribuindo e refutando a formacdo em que as respostas prontas para problemas prontos em
cenarios prontos estdo a disposicdo do profissional em formagdo. Schon (2000) revela que
os saberes do profissional em formac&o resulta da formulagdo dos seus proprios problemas,
da busca pelas solucBes a partir de hipdteses criadas por ele préprio, pela testagem e
avaliacdo de tais hipoteses e, essencialmente, pela reflexdo que faz sobre todas as etapas
experimentadas na pratica.

Assim, tratar da Gltima categoria proposta nessa discussdo, a saber, a identidade
docente, é, na verdade, revisitar todos os conceitos levantados até aqui sobre a formacéao do
professor, revalidando os argumentos que expde a indicacdo que a identidade docente é
mutavel e modifica-se pela compreensdo do docente, sobre 0 meio em que atua, sobre as
pessoas com quem lida e, de sobremodo, sobre o0 conhecimento que tem de si mesmo e de
sua pratica. Na construgdo e na reconstrucdo do seu trabalho, e com a mesma intensidade
com que o professor atribui sentido e valor a sua profissdo, assim, ele se constitui como
profissional.

Sao muitos os pontos a serem considerados quando tratamos sobre a formacao de
professores. Estudiosos debrucam-se sobre a influéncia dos aspectos legais que regem a
formacdo docente, outros engajam-se em perceber como a formatagdo do curriculo
interfere na constituicdo do futuro professor, outros fazem reflexdo sobre os campos da
didatica, dos aspectos sociais, politicos e outros.

Este estudo assenta-se no campo da avaliacdo da aprendizagem, assim sendo, 0
proximo topico registrard tessituras sobre a formacdo de professores e as préaticas

avaliativas inerentes ao fazer docente.

2.1 Tessituras sobre a Formacao de Professores e Préaticas Avaliativas

Avaliacdo € um ato inerente a condicdo humana. Vivemos vinte quatro horas do dia
fazendo escolhas, julgando situacgOes, realizando consideragcfes sobre condutas, enfim,
praticando atos avaliativos dos mais simples aos mais complexos. Na ida a uma feira, por
exemplo, praticamos a avaliacdo no ato da escolha de uma fruta em detrimento de outra, na
apreciacdo dos valores relativos a cada produto, na classificacéo sobre os tipos de produtos
a consumir, na analise comparativa do valor gasto, considerando o orcamento familiar, no
julgamento sobre a necessidade da compra de cada item e o melhor equacionamento para

compras futuras.
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A avaliacdo € uma pratica que se faz sob diferentes niveis e em variados contextos.
Reportando, especificamente, ao contexto da educacgdo, a avaliacdo compreende trés niveis:
a avaliacdo de sistemas, avaliacdo institucional e avaliacdo da aprendizagem. Em termos de
alcance, considerando a atua¢do no campo macro ao micro, 0s niveis de avaliacdo se

comportam conforme Figura 10.

Figura 10: Niveis da avaliacéo educacional.

SISTEMA

.ﬂjlliji\.

INSTITUCIONAL

APRENDIZAGEM

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Apesar de distintas, a representacdo de um nivel de avaliacdo estd intimamente
ligada as demais. Para melhor compreensdo desta inter-relacdo, faz-se necessario recobrar
alguns conceitos especificos sobre cada um dos campos de avaliacao.

Iniciando pela avaliagdo de sistema, considerando seu alcance e finalidade, trata-se
de um dispositivo de larga escala cujo objetivo é orientar politicas publicas de ambito
nacional, estadual, distrital e municipal. No Brasil, considerando as quatro Gltimas décadas
é possivel destacar que

0 governo federal brasileiro implementou e/ou aprimorou sistemas avaliativos
tais como o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (Sinaes) ao qual
estd relacionado o Exame Nacional de Desempenho do Aluno (ENADE),
AvaliacGes Institucionais, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB), ao qual estdo relacionadas a ANEB — Avaliacdo Nacional da Educacéo
Basica — em cardter amostral, e a ANRESC - Avaliagdo Nacional do

Rendimento Escolar — também denominada de Prova Brasil, em carater
censitario. (BERTAGNA; MELLO; POLATO, 2014, p. 248).
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As autoras destacam que, pela captacdo de dados com esses dispositivos avaliativos
em uma escala nacional é dimensionado o perfil do sistema brasileiro de educagdo em
diferentes etapas de ensino. A existéncia desses mecanismos de averiguagdo, em nivel de
pais, tem suscitado a implementacdo de avaliaces semelhantes em varios Estados e
municipios, tornando-se parte da rotina das redes e escolas brasileiras.

Campo fértil para embates, a temética avaliacdo encontra, em todos os niveis,
discussbes acentuadas sobre os reflexos que os modelos de apreciacdo da qualidade da
educacdo reproduzem na dinamica de ensino e aprendizagem por todo o territorio
brasileiro. Concernente a avaliacdo de sistema, a critica mais recorrente repousa no
argumento de que as avaliagGes ndo conseguem dimensionar todo o contexto em que a
aprendizagem se faz, sendo reducionistas e pouco reflexivas, elevando a pressédo sobre
professores em busca de dados puramente quantitativos (BERTAGNA; MELLO;
POLATO, 2014).

Além do questionamento sobre alcance real do que mensura os testes realizados
pelas avaliagbes de sistema, outras tensdes se estabelecem em desfavor do formato
implementado. S0 manifestacdes contrarias ao ranqueamento, ao forjamento de dados,
competividades em condi¢cbes desiguais, o foco estritamente no resultado, a
responsabilizacdo de pessoas e nao do sistema, a consideracdo de um campo do saber em
detrimento de outros etc.

Todavia, é preciso considerar todas as queixas levantadas e o potencial da avaliagcdo
de sistema enquanto instrumento de gestdo das politicas publicas, entendendo que,

os resultados da avaliacdo externa em larga escala e a divulgacdo dos indices
podem tanto ser utilizados de forma positiva pelo poder publico e profissionais
da educacéo nas redes e escolas, quanto usadas negativamente. Os dados gerados
pelas politicas de avaliagdo podem ser apropriados pelos sujeitos e servirem
como disparadores de reflexes que permitam o aprimoramento do trabalho, mas

também como meio de engessamento das agBes em que se limita o trabalho ao
que é elencado como foco pela matriz das avalia¢des. (ALMEIDA, 2020, p. 6).

O debate ndo € sobre demonizar ou romantizar os aspectos relacionados a
avaliacdo, é sobre refletir como esses instrumentos guias operam e cooperam para
desenvolver articulagbes que promovam melhorias na educacao e, consequentemente, na
vida das pessoas. Prosseguindo na revisita de conceitos sobre o0s niveis em que a avaliagdo
ocorre, focaliza-se, adiante, a avalia¢ao institucional.

No que tange a avaliagdo em nivel institucional, recorre-se a definicdo do
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CONAES — Comissdao Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior que a caracteriza
como componente do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES),
criado pela Lei n°. 10. 861 de 14 de abril de 2004, da qual o poder publico e a sociedade
utilizam para dimensionar a qualidade e a relevancia das Instituicdes de Ensino Superior
em consonancia com sua missdo académica e social.

Essa forma de avaliagdo pode ocorrer de maneira interna por meio da auto-
avaliacdo realizada por uma Comissdo Permanente de Avaliagdo (CPA), seguindo as
diretrizes do CONAES, ou ainda, de maneira externa sendo submetido a andlise de
comissdes integradas por membros do Ministério da Educacdo e Secretarias de Educacéo
com foco na qualidade social e pedagdgica do funcionamento das instituicoes.

Tanto no plano interno quanto no plano externo, a avaliagdo institucional visa
coletar informacdes sobre o funcionamento das instituiches e ofertas dos cursos. No
entanto, diferem quanto a utilizacdo dos resultados da investigacdo. No plano externo, a
avaliacdo institucional direciona-se ao campo da autorizacéo e certificacdo das instituigdes.
No plano interno, a verificacdo institucional demarca-se pela busca de subsidios que
orientem e implementam os processos, atuando na formulacéo de préaticas de curriculo, seja
no processo de ensino-aprendizagem, na pesquisa, na extensdo ou, ainda, nos ambientes,
recursos e condi¢des de infraestrutura. (RANGEL; SOUSA, 2012).

Tratando da avaliacdo da aprendizagem, destaca-se que, este patamar avaliativo,
apesar de ser realizado em uma escala mais individualizada, ocorrendo diretamente no
contexto de sala de aula, ndo o torna menos importante que os demais niveis de avaliag&o.
Como se afirmou no inicio deste capitulo, as formas de avaliacdo, didaticamente, dividem-
se em trés, porém, na pratica, ocorrem de forma integralizada.

Por avaliacdo da aprendizagem ou avaliacdo escolar, como prefere denominar
Melchior (2003), ou ainda avaliacdo da aprendizagem escolar, como registra Celso
Antunes (2013), é definido o componente do ato pedagdgico que tem por objetivo
subsidiar o ensino e a aprendizagem no interior de um projeto pedagdgico que se
fundamenta na investigacdo para conhecer, no conhecimento para agir, e na acdo a partir
de julgamentos sobre o proprio ato pedagdgico, tendo em vistas os melhores resultados.
(LUCKESI, 2011).

Segundo Mechior (2003), a avaliacdo escolar apresenta trés modalidades que se
relacionam as suas finalidades. A autora destaca que o critério que faz a avaliagdo assumir

uma ou outra configuracdo esta relacionado ao lugar que a avaliacdo ocupa em relacéo a
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acao docente. Assim, no processo de ensinar e aprender, a avaliagdo da aprendizagem

escolar pode ser: diagnostica, formativa e cumulativa.

Quadro 4: Modalidades da avaliacdo escolar.

PRESSUPOSTOS FUNGAO PRATICA
EPISTEMOLOGICOS

Assenta-se na necessidade da dialética | Identificar os conhecimentos prévios
constante  entre  avaliadores e | dos alunos e a situacdo em relagdo ao
) avaliandos e na abertura daquele que | que se espera dele no decorrer do
DIAGNOSTICA | medeia o processo para integrar novas | periodo de formacdo e investigar de
sequéncias de aprendizagem em vista | modo profundo as causas da dificuldade.
as dificuldades persistente daquele que
compartilha do processo.

Posiciona-se a servigo da | Guiar e otimizar a aprendizagem em
aprendizagem com  possibilidades | andamento. Contribuir para a uma boa
concretas de transformar a realidade de | regulagdo do processo formativo. Atuar
forma continua situando-se no centro | na informacdo, correcdo e restruturagdo
FORMATIVA da acdo. Informa, corrigi e reinforma. | da informacdo deixando se ser mera
Preocupa-se com a aprendizagem e | operagdo de controle externo.

ndo com os resultados e faz-se a partir
da regulacdo

Reflete sobre o computo dos obtidos | Verificar se as aquisi¢cbes visadas pela
no decorrer do processo, considerando | formacdo foram feitas e se ha lacunas
CUMULATIVA 0 conhecimento conquistado quanto ao | que podem prejudicar a continuagdo da
seu significado, a relevancia, aplicagdo | aprendizagem.

para vida e capacidade de
ressignificacdo deste conhecimento
durante a vida.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021, com base em Melchior (2003).

A autora apresenta as modalidades da avaliacdo da aprendizagem didaticamente
separada em categorias com um intuito de clarear as definicbes que contemplam as
diferentes posicbes que a avaliagdo assume na acdo docente, todavia, na préatica, a
ocorréncia das modalidades avaliativas deve ter carater funcional simultaneo.

Ora, vejamos um exemplo. Pensemos em uma aula, enquanto o professor realiza
uma atividade com sua turma e inicia seu ato pedagodgico, questionando aos alunos
introdutoriamente o que os discentes sabem sobre o contetdo que serad trabalhado ou
quando realiza alguma atividade com esse intuito, tal conduta ndo faz, deste momento, um
ato de diagnostico (visto que avalia 0 que os alunos sabem) e, simultaneamente, um ato
formativo pois, a depender do que extrair dos alunos, poderd reduzir ou atenuar a
complexidade do ensino?

Ainda pensando no mesmo exemplo. Conceba a ag¢do do professor finalizando uma
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etapa do ensino. Quando adentrar ao campo da avaliacdo da aprendizagem nos moldes
cumulativos em que profere um juizo (da aprendizagem e ndo do aluno), ndo estaria este
executando um diagnostico sobre as possibilidades existentes quanto a continuidade da
formacéo do aluno?

Assim sendo, a clareza que se tem € que a avaliacdo é um ato continuo do fazer
pedagogico e, como tal, “deve propiciar um permanente didlogo entre educando e educador
gerando uma cumplicidade na busca de melhores resultados [...] e nesse sentido, ndo pode
ser segmentada ¢ isolada do todo”. (MELCHIOR, 2001, p. 19).

Assim, os contornos para a definicdo de um conceito de avaliacdo perpassam pela
exploracdo de campos que estdo para além dos muros da escola, sendo imperioso antes de
qualquer consolidacdo conceitual, reconhecer diferentes perspectivas que cercam 0
processo de avaliagao.

A prevaléncia de alguns modelos avaliativos no ambiente de formacdo faz-se em
conformidade com padrfes e exigéncias sociais de cada contexto. Em grande parte, as
conjunturas organizacionais do processo educativo acabam direcionando-se para uma
educacao discriminatéria e com poucas expectativas de mudancgas. Nesse Vviés, Luckesi
(2013) cita a Pedagogia do Exame, um modelo que se afasta da verdadeira pedagogia do
ensino-aprendizagem. De acordo com o autor, a logica predominante que marca 0S
ambientes educacionais, no que se refere a avaliacao, esta fundamentada na Pedagogia do
Exame. Essa pedagogia alicerga um sistema devoto aos nimeros com foco puramente na
aprovacao/reprovacao dos alunos.

Luckesi (2013) destaca que as praticas avaliativas centradas apenas na apuracao de
resultados quantitativos encontra fortitude na Pedagogia do Exame, dado que nela ha a
presenca de varios fatores que a revigoram, dentre eles, a percep¢do ingénua dos pais que,
sem considerar todo o entorno, ficam satisfeitos com a indicagéo da ida dos filhos para a
série seguinte sem a efetiva preocupacdo da agregacao ou ndo do conjunto de aprendizados
possiveis para determinada etapa em que o filho se encontra.

Outro fator preponderante que ampara 0 uso da avaliagdo com vistas apenas nos
resultados quantitativos é a visdo limitada dos alunos que, induzidos por uma ameaca
intrinseca aos instrumentos avaliativos utilizados pelos professores com anuéncia do
sistema, de sobremodo as provas, visualizam nesse cabal instrumento momentaneo a
definicdo de todo o processo, concedendo-lhes um titulo classificatério, apontando seu
lugar no grupo dos aprovados ou dos reprovados.
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Apesar das fortes e, por vezes, acirradas discussdes acerca da tematica nos ultimos
anos, com o desenvolvimento de seminarios, pesquisas, debates e embates voltados para a
sensibilizacdo e ampliacdo da percepcdo sobre o processo avaliativo, como elemento
colaborativo e decisorio para a construcdo da aprendizagem, o que se tem historicamente €
a perduracao de um modelo que limita o poder da avaliacdo a execucdo de testes. Ou seja,
um modelo baseado na racionalidade técnica que, expressa a educacdo bancaria tdo
criticada por Freire (2005).

O modelo avaliativo adotado nos tempos hodiernos ainda é acentuadamente
influenciado por praticas historicas que vém desde a acao jesuitica no século XVI1. Nesse
periodo os rituais de provas e exames eram validados por meio da exposicdo publica do
desempenho dos aprendizes.

O formato atual da avaliacdo incorpora marcas da Pedagogia de Coménio, que
defendia o uso do medo para prender a aten¢@o e conduzir os alunos a “bons” resultados, €
também carrega em sua composicdo caracteristicas da aplicacdo na sociedade burguesa,
que usava dos artificios punitivos para penitenciar os maus resultados dos aprendizes.

No paradigma vigente, apesar de mais polido pelas orientagOes legais e discursos
contrarios as velhas praticas, o modelo avaliativo revela um enraizamento com fortes
marcas do passado, perdurando, assim, a concep¢éo da avaliacdo mais proxima da ideia da
Pedagogia do Exame. (LUCKESI, 2013).

Pensar, pois, para além da Pedagogia do Exame se faz premente, como alerta
Vasconcellos (2005). Porém, o autor cita, como entrave, alguns elementos, a saber: a
cultura da seletividade social e, por consequéncia, a instituicdo de dispositivos que
legitimam a selecdo social em varios campos; o legado dos paradigmas com vieses
autoritarios e reprodutores. ldeologicamente, eles buscam conservar dos modelos, a
auséncia de instrucdo sobre novas praticas, gerando desconfianga nos novos formatos, o
que culmina com o anseio social no sentido da conservacdo das praticas escolares de
outrora, a deficiéncia na formacdo académica dos professores e a precarizacdo das

condigdes de trabalho.

2.2 A Avaliacao e o fazer docente: algumas consideracdes.

Neste topico seguem algumas consideracGes de estudiosos sobre o que pensam

acerca da avaliacdo da aprendizagem
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Inicialmente, € oportuno destacar a afirmacdo de Hoffmann (2009), acentuando

que,

[...] desde os primérdios da educagdo, os estudiosos em avaliagdo importam-
se, sobretudo, em estabelecer criticas e paralelismos entre acdo avaliativa e
diferentes manifestacdes pedagdgicas, deixando, entretanto, de apontar
perspectivas palpaveis ao educador que deseja exercer a avaliagdo em
beneficio da educacdo. (HOFFMANN, 2009, p. 11).

Em vista disso, além de reconhecer os tipos de avaliacdo e suas bases epistémicas,
associando-as a modelos pedagdgicos, é preciso mais que julgamentos sobre. E imperioso
pensar na avaliacdo para além dos preceitos tedricos e, de sobremodo, como um ato de
auto-avaliacéo, pois, conforme destaca Haydt (2003, p. 7), “ao avaliar os seus alunos, o
professor estd, também, avaliando seu proprio trabalho™.

Romao (2005, p. 56) menciona que “[...] em cada conceito de avalia¢do subjaz uma
determinada concepg¢ao de educacdo” e sob esta mesma oOtica, Depresbiteris (1998) faz
uma interligacdo das praticas avaliativas alinhadas ao formato do curriculo. A autora
classifica o curriculo em académico, tecnologico, humanistico e de reconstrucdo social e

traz indicacdes sobre os modelos de avaliagdo em cada curriculo, conforme segue:

Quadro 5: Avaliagdo da Aprendizagem e Curriculo

TIPO DE CURRICULO PRATICAS AVALIATIVAS

Académico Avaliacdo em sala de aula apresenta meios variados, de acordo
com os objetivos das diferentes disciplinas, sempre com énfase
ao conhecimento de fatos e temas.

Tecnoldgico Avaliacdo se apoia no desempenho do aluno, definido pelo total
de pontos obtidos em testes especificos de programas que
tratam de aspectos das disciplinas escolares convencionais.

Humanistico Enfatiza o processo e ndo o produto; a avaliagdo é de natureza
mais subjetiva, valorizando a expressdo do aluno em pinturas,
poemas, discussdes em grupo, dentre outros.

Reconstrucéo social Avaliacdo vai além da aprendizagem, verificando efeitos da
escolarizacdo na comunidade.
Fonte: Dados da Pesquisa, 2021, a partir de McNEIL (1981 apud Depresbiteris 1998).

Ao registrar a correlacdo das praticas avaliativas ao curriculo, nota-se que, nao
apenas uma aproximacdo de propostas educacionais com as formas de avaliacdo, €

possivel identificar o encadeamento ideoldgico quanto ao tipo de individuo que se deseja
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formar. Tal pensamento reforca o grau de importancia com o qual a avaliacdo deve ser
conduzida.

Outra asseveracao feita por Depresbiteris (1998, p.163) é quanto a escolha por
outro modelo de curriculo/avaliacdo, acentuando a importancia da *“ ndo radicaliza¢do na
escolha de uma ou outra abordagem”. Assim, infere-se que tanto a postura irredutivel
sobre o seguimento de uma Unica forma de avaliacdo, bem como, a romantizacdo do
processo avaliativo ndo sdo posturas recomendadas, uma vez que, quando se falar na
formagdo global e mais completa do aluno, a atengdo deve concentrar-se na
“multiplicidade de aspectos que ela, a avaliacdo, deveria abarcar”.

Pensar a avaliagdo como uma ferramenta de construcdo de caminhos implica
pensar 0 processo educativo na sua totalidade, conceber a formagdo como um ato de
integralidade, porém ainda ha um distanciamento consideravel entre o que hoje se pensa
sobre avaliacdo e como realmente se avalia e Hoffmann (2009, p. 12) registra que a
contradi¢cdo entre o discurso e a pratica de alguns educadores e sua agdo “[...] encontra
explicacdo na concepcdo de avaliagdo do educador resultante do reflexo de sua historia
de vida como aluno e professor”.

Mais uma vez denota-se uma intensa ligacdo das préaticas avaliativas a outros
vieses, desta vez, indicado por Hoffmann (2009) sobre a oOtica cultural. Ha, pois, uma
replicacdo dos modelos avaliativos dos quais os educadores foram submetidos, os reflexos
do processo ontoldgico na condicdo de alunos e resultante da formacdo académica séo
instintivamente reproduzidos quando na atuacao da préatica profissional.

Se a forma como avaliamos vincula-se aos modelos politicos, econdmicos e sociais
dominantes, se os modelos educacionais ditam como devemos nos posicionar na hora de
avaliar, se em nossas préaticas refletimos consciente e inconscientemente modelos que séo
ultrapassados e que ndo qualificam o processo no qual estamos imersos, como podemos
entdo transpor todos esses encadeamentos que reforcam a pratica avaliativa como
elementos de discriminacao e seletividade? Como realizar uma pratica avaliativa inclusiva?

Luckesi (2013) defende que a educagédo dever ser utilizada como mecanismo de
transformacéo social, negando, assim, a constituicdo de modelos perpétuos. O autor destaca
que a avaliacdo, enquanto etapa intrinseca do fazer educativo, precisa sustentar-se nos
ideais da pedagogia Libertaria do educador Paulo Freire, realizando a avaliagdo com vistas
na superacdo do autoritarismo e no estabelecimento de relagfes democréaticas no ato de

ensinar e aprender.
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Diante dessa reflexdo, cabe destacar a necessidade da incorporacdo de outros
conceitos praticos sobre a avaliacdo. E improtelavel perceber o ato de avaliar ndo com fim
em si mesmo, mas como oportunidade de gerar novos sentidos sobre as préticas e de
percorrer caminhos produtivos ao longo de todo ato formativo, de forma continuada, de
modo que

a avaliacdo deixa de ser um momento terminal do processo
educativo ( como hoje é concebida) para se transformar na busca
incessante de compreensdo das dificuldades do educando e na

dinamizacdo de novas oportunidade de conhecimento.
(HOFFMAN, 2009, p. 190).

A autora faz um chamamento assertivo para a reflexdo, destacando a necessidade de
se pensar e se praticar a avaliagdo como um ato processual, uma vez que a blindagem
conceitual e sinonimia da avaliacdo alinhada aos conceitos de provas constituem-se como
um agravante que promovem e sustentam a compreensao equivocada e resistente de pensar
a avaliacdo como um fazer que se limita ao final de um processo. Um limite que
desconsidera a oportunidade do uso das informacgfes diagndsticas e processuais para o
enriquecimento da aprendizagem. Urge, portanto, pensar o processo avaliativo para além
das testagens e quantificacdes realizadas no final de uma etapa com o intuito isolado de
apenas dar o veredito da validacdo ou ndo da aprendizagem.

Nessa vertente de atribuir outros valores para o processo de avaliagdo, VVasconcellos
(2005, p. 19) propde que “a avaliagdo enquanto reflexdo critica sobre a realidade deveria
ajudar a descobrir as necessidades do trabalho educativo, perceber os verdadeiros
problemas para resolvé-los”. A avaliacdo, enquanto guia do processo educativo, precede o
ato do julgamento, estando mais fortemente ligada a posicdo de investigacdo da realidade
como suporte para tomada de decisoes.

A fala de Luckesi (2013, p. 75-76) fortalece ainda mais o parecer da avaliacdo
enguanto etapa de diagnoésticos e prognésticos do fazer docente e da aprendizagem dos
discentes, com premissas fundamentadas na observacédo dos erros e acertos, reflexdo ética
dos fatos e deliberagdo quantos aos novos caminhos a percorrer. O autor enfatiza que
“avaliagdo pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento da qualidade do objeto
avaliado, fator que implica numa tomada de posi¢édo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou
para transforma-lo”.

Destacando ainda as consideraces feitas por Luckesi (2013), vale aqui uma

ressalva: a definicdo do autor, na qual atribui a avaliacdo a competéncia de realizar
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“ajuizamentos” da qualidade do objeto avaliado, ndo se trata de um julgamento para com o
sujeito em formacdo, mas, essencialmente, de qualificar o objeto da acdo — o ensino. A
Figura 11 esquematiza os percursos da avaliagdo a partir da ideia de ajuizamento do ensino.

Figura 11: Ajuizamento do ensino: percursos a partir da avaliagéo.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021, com base em Luckesi (2013).

Sobre esse ajuizamento do ensino é que se colheré evidéncias satisfatorias ou ndo
da aprendizagem do sujeito em formacdo. S&0 esses elementos de ajuizamento,
primordialmente, do ensino com repercussao na aprendizagem do sujeito em formacao, que
subsidiara o professor em deliberar pela continuidade, reforco ou a negacao dos caminhos
percorridos no trabalho educativo. Afinal, o ponto de chegada no processo de ensino é a
concretizacdo da aprendizagem.

O que se observa nas falas de Hoffman (2009), quando discorre sobre a equivocada
concepcao de avaliagdo como elemento terminal do processo, Luckesi (2013), quando trata
da avaliacdo como instrumento de descobertas do fazer educativo, e o caracter utilitario da
avaliacdo para a continuidade do ato pedagdgico pregado por Vasconcellos (2005) leva-nos
a constatacdo de que a avaliacdo, essencialmente, assume diferentes posi¢des ao longo do
processo de ensino e aprendizagem.

Fazendo uma analogia a uma corrida de Férmula 1, a avaliacdo apresenta pontos
comuns. Antes mesmo de a competicdo iniciar, hd um estudo prévio, ainda que ndo
totalmente fechado com um levantamento sobre a pista em que corredor disputara. As
estratégias que serdo usadas ao longo do percurso até a chegada, os instrumentais que estao

a disposicao para alcancgar a vitoria e, de sobremodo, as paradas programadas para ajustes,
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os chamados pit stop. De igual modo, a avaliagdo na perspectiva da educacdo reflexiva
precisa antes do ato educativo em sala de aula para considerar pontos como: avaliar que
objetivos sdo desejados alcancar naquela aula, avaliar o publico e o campo em que se
deseja produzir aprendizagens significativas, avaliar quais os melhores recursos e
estratégias para mobilizar saberes ao longo do fazer educativo e primordialmente avaliar os
pit stop reflexivos.

No pit stop convencional das corridas automobilisticas, para-se a maquina para
ajustes fisicos. Geralmente, sabe-se exatamente onde se deve intervir de modo que o piloto,
inoperante nesse momento, volte a conduzir o veiculo na mesma pista, até cumprir todo o
programa da corrida. Na fazer educativo, o pit stop reflexivo exige bem mais do educador
que conduz a mediacdo do conhecimento. Exige-se a reflexdo na acéo e sobre a agdo como
preconiza Schon (2000).

De fato, mais que avaliar os instrumentais em uso, ao professor cabe a missdo de
analisar de forma minuciosa e propositiva toda pratica pedagdgica e os elementos que a
faz. No pit stop reflexivo avalia-se a postura do professor, o ritmo das aulas, as
metodologias utilizadas, as abordagens conceituais, 0s conteldos explorados, a
receptividade dos alunos para com o ensino, fatores extraescolares, avalia-se até a forma
como se avalia. Nesse processo de parada programada, diferente da passividade do piloto
de corrida e do seu retorno certo a mesma pista, ao professor nada é dado como
definitivamente certo, havendo, assim, a necessidade do docente concentrar esforgos que
resultardo numa acao consciente e reflexiva que o direcionara a optar sobre a continuidade,
reforco ou negacdo das praticas realizadas (em totalidade ou em partes) e, ainda, sobre
como e quais caminhos seguir.

No contexto da Educacéo a distancia, Cortelazzo (2013) afirma ser a avaliagdo um
dos principais fundamentos da modalidade, advertindo quanto a necessidade de bem
avaliar, haja vista as peculiaridades na forma de interacdo do aluno com as situacfes de
aprendizagem. Do mesmo modo, Amaral, Assis e Barros (2009) chama atencdo para que
seja considerada as especificidades do publico-alvo da modalidade, bem como a distancia
fisica e a dindmica do processo desenvolvido por meio dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA). Na visdao de Amaral, Assis e Barros (2009, p. 4478) é necessario
preocupa-se com as limitagdes impostas dadas as caracteristicas da modalidade, mas
também ¢ preciso enxergar o potencial que “apresentam as ferramentas de administracao,

de autoria e de comunicacdo que proporcionam novas possibilidades de praticas
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avaliativas”.
Notadamente a avaliacdo ¢ uma dimensdo axioldgica do fazer educativo, inerente
ao processo de ensinar e aprender.
[...] Através dela, os resultados que vdo sendo obtidos no decorrer do trabalho
conjunto do professor e dos alunos sdo comparados com 0s objetivos propostos, a
fim de constatar progressos, dificuldades, e reorientar o trabalho para as

correcdes necessarias. A avaliacdo é uma reflexdo sobre o nivel de qualidade do
trabalho escolar tanto do professor como dos alunos (LIBANEO, 1994, p. 195).

E a avaliagdo que qualifica o processo de ensinar e aprender pois sua fungéo é

[...] identificar, aferir, investigar e analisar as modificacdes do comportamento e
rendimento do aluno, do educador, do sistema, confirmando se a construcéo do
conhecimento se processou, seja este tedrico (mental) ou préatico (SANT’ANNA,
1995, p. 29-30).

A perspectiva de Libaneo (1994) coincide com o olhar de Sant’ Anna (1995) sobre a
visdo holistica da avaliacdo enquanto um instrumento de analise do conjunto.
Ordinariamente, usa-se a avaliacdo sob o pretexto de verificar a aprendizagem do aluno,
mas conforme os autores acima, ao aferir o sucesso do aprendizado do aluno, diretamente
avalia-se a qualidade o processo de ensino.

Desta forma, pensar na avaliagdo na condi¢cdo de quem avalia, sob um patamar de
superioridade, instiga o docente a conceber o ato da avaliagdo como instrumento de poder
para sentenciar, por outro lado, se a avaliagdo é contemplada nas perspectivas reflexivas,
considerando todo o processo, a ideia de julgamento cede lugar a um ato prudente da
andlise continua com fins ndo ditatoriais.

Assim, a forma de transpor todos os encadeamentos que remetem a préatica
avaliativa com elementos de discriminacdo e seletividade ndo aparenta e, de fato, ndo é
uma missao facil. Porém, é possivel. E essa mudanca de estado passa por uma mudanca de
paradigma, que sO € possivel, a partir do reconhecimento de novas ou pelo menos mais
assertivas formas de avaliar.

A EaD ¢é uma modalidade que exigi dos docentes saberes que lhes permitam
desenvolver praticas educativas intermediadas pelos recursos digitais,

assim como na docéncia presencial, a medida que os docentes se
dispuserem a atuar na EaD, devem incorporar a docéncia virtual, o que
implica em novos saberes e diversas buscas em relacdo a sua praxis. E,
dentre eles, estd o dominio das TICs, dareorganizacdo do tempo e a
capacidade de trabalho em equipe, bem como a responsabilidade de

selecionar o conteldo a ser ministrado, a escolha de métodos e técnicas de
ensino condizentes com as atividades de aprendizagem interativas e de
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colaboracdo entre o0s envolvidos na

producdo do conhecimento.
(MONTEIRO;MORAES, 2020, p. 5).

Nesse conjunto de saberes e condutas proferidos do Monteiro e Moraes( 2020)
acrescentamos o dominio das multiplas formas de avaliar na EaD. Enfatizamos a

necessidade de professores e tutores de dominarem os instrumentos e de bem utiliza-los em
favor da aprendizagem dos educandos.



CAPITULO 3

AS GERACOES DA EDUCACAO A DISJ'ANCIA: OLHARES SOBRE A
AVALIACAO

Neste capitulo, focaremos os olhares sobre EaD, percorrendo diferentes pontos da
historia a fim de realcar ndo apenas as caracteristicas ou fatos da modalidade ao longo do
tempo, nossa proposicéo € evidenciar as diferentes praticas avaliativas decorrentes de cada
formato que a educacdo a distancia assumiu desde sua primeira manifestacdo até os dias
atuais.

A evolugdo tecnoldgica tem se inserido de forma inexoravel em diferentes esferas da
sociedade, na educacdo, por exemplo, a utilizacdo das tecnologias da informacéo e da
comunicacdo (TIC), ou como mais recentemente tem sido denominada - Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) tem instigado mudancas nas formas de
ensinar e aprender, assim como, também tem promovido alteracdes ou pelo menos a
indicacdo da necessidade de adaptacGes nos processos em que se desenvolve a pratica
pedagdgica.

As propostas de muitos modelos educacionais realizados a distancia é exemplo dessa
evidente incorporacdo de meios diversos, sobretudo, tecnoldgicos para a promocao da
educacéo.

Atualmente inserida no contexto de uma sociedade informacional, global e em rede, a
Educacao a Distancia (EaD) se constitui nao apenas como uma modalidade a mais para
oferta de cursos em diferentes niveis, mas como um fendbmeno que merece uma
investigagdo profunda sobre os varios aspectos que a envolve, sendo alvo especifico, deste
estudo, as praticas avaliativas que ocorrem no ambito dessa modalidade.

Antes de tudo, é valido enfatizar que, de acordo com o Art. 1° do Decreto n°.
5.622/2005, a Educacdo a Distancia é conceituada como modalidade educacional em que

a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizacdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicagdo, com

estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos. (BRASIL, 2005).

Com base nessa definicdo, fica evidente que o preceito que rege a educacdo a
distancia e seu carater de auséncia, ou pelo menos de dispensabilidade, de acGes educativas
atadas ao tempo e a localizacdo geogréafica, o que remete a necessidade das relacdes de

aprender e ensinar ocorrerem em ambientes fisicamente ndo convencionais aos das salas de
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aula limitadas por suas quatro paredes. Assim, convenciona-se a operacdo dessa
modalidade ao uso de diferentes ambientes (virtuais, on-line, hibridos, e-learning) para o
favorecimento da aprendizagem.

A Educacdo a Distancia é uma modalidade em progresso e que tem sua marcha
evolutiva consoante as evolugdes tecnoldgicas experimentadas pela humanidade. Tanto
que, ao se falar em ensino a distancia, é quase que instintivo o pensamento vinculado esse
termo ao ensino feito com o uso de internet.

A atual conjuntura, em sua maioria, é de cursos a distancia que usa a internet para
realizar a interacdo entre alunos e professores no processo de mediacdo do conhecimento,
mas nem sempre foi assim. Outrora era realizada em modelos diferentes dos que se tem
atualmente, o que implica a existéncia de outros elementos pertencentes ao processo de
ensino e aprendizagem, como a avaliacdo, por exemplo, que apresentavam  suas
singularidades em cada momento da historia da educacdo a distancia.

Barros (2003, p. 37) destaca que “o desenvolvimento da comunicacdo educativa a
distancia apresenta-se com o inicio da escrita” informando que, na Mesopotamia, india,
Grécia Antiga, Roma e outros lugares, ja havia uma rede de correspondéncia para informes
do cotidiano e que, mais tarde, foi utilizada para instrucao e divulgacao de conhecimento.

Os indicios da acao educativa feita sem considerar a presenca geografia e temporal
dos pretensos aprendizes é reportando por Piconez (2003 apud Gomes, 2009) nos escritos
do Apdstolo Sdo Paulo que mesmo sem uma sistematizacdo objetiva do ensino, tinha uma
intencionalidade clara de advertir, ensinar e doutrinar cristdos de diferentes lugares. E,
como meio para alcancar esses objetivos, escrevia cartas de instrugdo para o povo, a fim de
que estes aprendessem e cultivassem a formacao cristd por ele ensinada.

Nas cartas paulinas, ndo havia uma ideia metodica sobre o ensino a distancia, o que
sO ocorreu bem mais tarde. A difusdo da EaD aconteceu de fato nos séculos XIX e
XX, em varios paises europeus, como Suécia, Franca, Espanha, Inglaterra e também nos
Estados Unidos. (GOMES, 2009).

Comumente, utiliza-se da classificacdo de Moore e Kearsley (2007) para historicizar
0s cinco principais momentos que marcam a evolucao das praticas educativas realizadas no
formato a distancia, o numero de geracBes sofre variacdes conforme disposicdo de
diferentes autores. No agrupamento de geracdes de Moore e Kearsley (2007) leva-se em
conta a relacdo com os meios pelos quais se efetiva 0 processo de ensino-aprendizagem,

assim, é por ela que nos guiaremos para também acrescentar informacdes relativas as
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praticas avaliativas realizadas em cada geracéo da EaD.

Algumas datas divergem de autor para autor e sdo descritas apenas as datas
aproximadas do inicio das préaticas educacionais em cada formato, ndo sendo apontada uma
data final de desenvolvimento dessas geragdes, uma vez que muitos formatos da educagédo
a distancia com caracteristicas das primeiras geracfes ainda permanecem em vigor. E,
apesar de aparentarem serem obsoletas frente ao mundo globalizado hodierno, ainda ha
muitas realidades que dependem e fazem uso de tais modelos, ndo sendo apreciavel, assim,
apontar uma data de finalizaco.

No Quadro 6 apresentamos sinteticamente os modelos de cada geracdo e os tipos de
avaliacdo de cada formato. Sobre essas caracteristicas nos debrucaremos no fluxo deste
capitulo.

Quadro 6: As geracdes da EaD e as préaticas avaliativas

CARACTERISTICAS TIPO DE AVALIACAO

Estudo por Correspondéncia; instrugéo por
meio do envio de materiais via
correspondéncia e consumo de estudos
independentes.

Avaliagdo como uma préatica
finalizadora e exclusiva para fins
unicamente de certificacéo
profissional. A mensuragcdo da
capacidade do aprendiz estava
associada unicamente a devolucao
das tarefas disponibilizadas.

1° GERAGAO

2° GERAGAO

3° GERAGAO

4° GERAGAO

Ensino por consumo em massa. Geragdo
Analdgica Radio e Tv ou tele-educacéo.
Figurava nessa geracdo, o uso auxiliar de
telefone para a comunicacdo direta com
professores e, ainda, a emissdo em audio
elou video recorrendo a operagles
radiofbnicas e televisivas.

Educacdo  assistida.  Incidéncia  na
comunicacdo em grupos € na orientagao
face a face nos denominados encontros
presencias por meio das unidades
semipresenciais sob o direcionamento dos
chamados “orientadores de aprendizagens.

Ensino por teleconferéncia  /audio-
conferéncias. A comunicagdo ocorria em
tempo real. Debates em aula eram
realizados por e entre todos (professor-
aluno/ aluno-aluno) de forma simultanea, e
a acdo sincrona de interferir diante de uma
guestdo ou demanda ndo compreendida.

Assim como na Primeira Geracdo, o
foco era a certificacdo e, dessa vez,
uma certificacdo em grande escala.

Primeiros indicios da avaliagdo
formativa. Assisténcia com
atividades do curso e avaliagOes
periddicas. Diagnostico e
intervencdo espontanea dos
orientadores de aprendizagem.

Neste modelo em especifico, o
suporte tecnoldgico permitia que
todas as praticas avaliativas
ocorressem tal qual no ambiente
presencial. Oportunidades
expressas do uso da avaliacdo da
aprendizagem com foco no:
diagnéstico  (levantamento  dos
sucessos e fraquezas da pratica);
reflexdo (busca por alternativas
para a pratica) e tomada de decisdo
(acdo a partir do ato reflexivo)



5° GERAGAO

foram e sdo altamente possiveis
demandando a reflexividade

docente.
Educacdo integrada. H& uma gama de Ha diversas as formas de avaliacéo
possibilidades existentes nesse novo presentes nesta modalidade

paradigma da educacdo a distancia ao
passo que conecta o aluno com o ambiente
virtual com outros alunos, com professores,
com a instituicdo, com outros atores do
processo educativo (coordenadores,
tutores, suporte técnico, especialista), com
0 mundo da pesquisa e com uma variedade
de recursos para além do espago destinado

educacional mediada pelo uso de
tecnologias sobremodo do tipo
formativa, pois o formato agrega,
aos aprendentes, a vivéncia em
comunidades de aprendizagem em
rede ao tempo em que subvenciona
0 protagonismo do seu proprio
aprender, vislumbrando, assim por
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ao estudo meio da experiéncia de uma
educacao realizada a distancia, uma

aproximagdo com a formacédo capaz

de ampliar horizontes e
perspectivas profissionais e
pessoais.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Na Primeira Geragdo que recebe de Moore e Kearsley (2007), a nomenclatura de
Estudo por Correspondéncia, as formagdes foram subsidiadas pelos recursos advindos da
imprensa e correios. Utilizou-se, como forma de comunicacdo para 0 ensino, a instrucao
por meio do envio de materiais via correspondéncia para estudos independentes,
constituindo o ensino e aprendizagem por meio da relacdo aluno/material didatico escrito.

Os autores apontam o inicio desta forma de ensino, datando atividades no inicio da
década de 1880, ja Nunes (2009) registra que o primeiro anuncio de aulas via
correspondéncia foi feito por Caleb Philips, em 1728, na Gazeta de Boston que
sistematizava o envio semanal de ligdes para os alunos do curso de Taquigrafia.

Na préatica, segundo Garcia (2013), o que ocorria era a entrega de materiais
impressos com a disponibilizacdo de guias de estudos e tarefas que deveriam ser
“consumidas” pelo aprendiz, além de outros exercicios enviados pelos correios, como ¢

demonstrado na Figura 12.
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Figura 12: Ensino por consumo: avaliacdo certificadora.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Nesse molde educativo, a comunicacdo dos alunos se fazia de modo restrito,
realizada totalmente de forma assincrona, ou seja, sem a necessidade de conexdo
simultdnea. A comunicacdo direta com professor e entre alunos inexistia. Ocorria
diretamente com as instituicdes fornecedoras do material de ensino e estava condicionada,
ao aluno que se dispusesse, por interesse proprio, “interagir através do telefone, correio e
fax para tirar davidas sobre o contetdo trabalhado. (GARCIA, 2013, p. 98). Nesse cenario
0 aluno era percebido como consumidor passivo de informagao, um “recipiente vazio” uma
“tabula rasa”.

A mensuracdo da capacidade do aprendiz estava associada unicamente a devolugao
das tarefas disponibilizadas no material impresso, assim, nesta Primeira Geragéo, nota-se a
avaliacdo como uma pratica finalizadora e exclusiva para fins de certificacdo profissional.
Esse formato inicial da EaD ndo assumia as praticas avaliativas como fator de
aprimoramento do ato pedagdgico, pois conforme Perrenoud (2000, p. 49)

para gerir a progressdo das aprendizagens, ndo se pode deixar de fazer balangos
periodicos das aquisicbes dos alunos. Eles sdo essenciais para fundamentar
decisdes de aprovacdes ou de orientacBes necessarias mais tarde. Esta ndo é sua

Unica fungdo, uma vez que também devem contribuir para estratégias de ensino-
aprendizagem em um grau ou um ciclo.
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Destarte, ¢ do entendimento do autor que os “balangos”, ou “pit stop reflexivos”,
como denominamos no capitulo anterior ao fazer referéncias as paradas programadas no
caminho do fazer pedagdgico rumo a aprendizagem dos educandos séo pegas fundamentais
na acdo docente a fim de atribuir significados a erros e a acertos dos alunos com vistas ao
refinamento do processo educativo.

No Brasil, a Primeira Geracao cresce significativamente com a atuagdo dos maiores
representantes desse formato de educacao a distancia, a saber, o Instituto Monitor (1939) e
o0 Instituto Universal Brasileiro (1941) e de outras organizacgdes similares. A emissdo de
carteiras habilitatérias ao exercicio profissional em diversas areas marcou essa geracao por
diversas décadas, como mostra a Figura 13, onde consta a carteira de Anténio Salvador,
ex-aluno do curso de Transistores e Semicondutores.

Figura 13: Carteirinha de aluno curso de Transistores e Semicondutores, ano
1973.
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Fonte: Instituto Monitor (Imagem de dominio publico).

Na Segunda Geragdo, nomeada por Moore e Kearsley (2007) como Geracao
Analogica Radio e TV, e denominada por Gomes (2003) como tele-educacdo, se
experimentou um acréscimo das ferramentas meio para o ensino.

Em fevereiro de 1925, a State University of lowa oferecia seus primeiros cursos
de cinco créditos por radio. [..] A televisdo educativa estava em
desenvolvimento ja em 1934. Naquele ano, a State University of lowa realizou
transmissdes pela televisdo sobre temas do tipo higiene oral e astronomia; em

1939, a estacdo da universidade havia transmitido quase 400 programas
educacionais. (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 32).

Aliado a correspondéncia, figurava nessa geracao, o uso auxiliar de telefone para a
comunicacdo direta com professores e, ainda, a emissdo em audio e/ou video recorrendo a

operacdes radiofonicas e televisivas, conforme é registrado pelos autores.
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A Segunda Geracdo da EaD caracterizou-se pelo uso de multiplos recursos para o
ensino, notadamente, o réadio, a TV, mas, também, outros como: caderno didético,
apostilas, e fita K-7. Apesar da diversificado, dada a implementacdo de outros meios,
pouco se ressignificou o formato interacional e de acompanhamento da acdo educativa.
Ainda longe do desejado, conforme ilustrado na Figura 14 a seguir, a interacdo entre
professores e alunos passou a ocorrer por meio de ligacdes telefonicas diretas de forma
sincrona, ou seja, com a necessidade de conexdo simultanea, o que faziam desse contato
algo limitado e esporadico e que exigia grande disponibilizacdo de tempo do docente, visto

que esse molde educativo foi projetado para o atendimento de grandes massas.

Figura 14: Ensino por consumo em massa: avaliacdo certificadora.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

No formato de ensino por consumo em massa, a instituicdo educacional operava
como “distribuidor de conhecimento”. Os mecanismos de comunicagdo (especialmente
rédio, TV, fitas K-7) faziam chegar aos alunos as instrugdes acerca do que se previa
ensinar. Aos discentes cabiam, de forma independente e isolada, acompanhar as midias e
fazer uso em conjunto dos materiais impressos, buscando seu autodesenvolvimento.

O elementos de compreensdo que apontam como ocorriam as a¢des educativas nesta
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fase da educacdo a distancia € narrada por Silva (2013) que registra detalhes da
implantacdo deste curso de ensino em massa ja na década de 70.

Em 1978, a Fundacdo Roberto Marinho (FRM), uma instituicdo privada sem fins
lucrativos, criada pelas Organiza¢des Globo com o objetivo exclusivo de elaborar projetos
educacionais fez nascer um sistema de educacdo a distincia denominado “Telecurso 2°
grau” no formato da tele-educacdo que é

uma modalidade educativa que ocorre a distancia. Nesta, 0 ensino é o elemento
principal, em oposi¢do ao processo educativo. Além disso, sdo necessarios trés
elementos basicos para montagem deste sistema: individuos que desejam
aperfeicoar suas habilidades, meios de comunicacdo e uma organizacio
docente que interaja com os estudantes. Trata-se de uma pratica que se iniciou
nos Estados Unidos e na Europa, no inicio do século XX, com os famosos cursos
de correspondéncia. Posteriormente, a educacdo a distancia percorreu diferentes

suportes: além dos correios, o radio, a televisdo e, mais recentemente, a Internet.
(SILVA, 2013, p. 157, grifos nossos).

A autora destaca como um dos elementos bésicos da tele-educacao a necessidade de
uma organizacdo docente que interagisse com os estudantes, isso pouco se refletia na
pratica vivenciada no contexto da Segunda Geracdo da EaD. A dinamica focada, sobretudo
no ensino, ndo permitia e nem primava pela interacdo entre alunos e professores, sendo
esse contato privilégio de poucos, conforme demonstrado na Figura 14. Tratava-se de uma
educacdo em massa, inclusive com a adogdo de vendas de fasciculos em bancas de jornal e
revistas em cerca de 13.400 pontos de venda e, como tal, a interacdo exigiriam grandes
suportes para contatos, o que efetivamente ndo era uma realidade da época.

Quanto as praticas avaliativas, assim como na Primeira Geracdo, o foco era a
certificacdo e, dessa vez, uma certificagdo em grande escala. Silva (2013, p. 159) cita que

durante o primeiro sistema de avaliagdo do projeto, em 1978, 117.000 estudantes
de 2° grau, de 14 estados brasileiros, se inscreveram para realizar os exames. No

inicio de 1980, em cada modulo do programa, foram mobilizados somente nos
estados do Rio de Janeiro e Sdo Paulo, 675.000 alunos.

Com um modelo de comunicagdo essencialmente unidirecional, realizado entre
professor e aluno de modo t&o fragilizado quanto o experimentado pela Segunda Geragéo
da EaD, havia grande influéncia negativa na qualidade com que se realizava a avaliacdo
somativa (aquela que de alguma forma quantifica o aprendizado do aluno) que era o forte
da Segunda Geragdo, tornando o foco avaliativo um ato em suspeigéo.

Numa dindmica educacional em que a interacdo com professor se faz em alto nivel, o

que ndo ocorria na Segunda Geragdo da EaD, a avaliagcdo formativa favorece ao docente a
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construcdo de bases mais solidas para proferir julgamentos somativos ao processo ensino-
aprendizagem e, consequentemente, atribuir notas ou conceitos sobre o que o aluno
conquistou.

Luckesi (2013), ao tratar da fenomenologia da afericdo dos resultados da
aprendizagem escolar, indica trés procedimentos sucessivos realizados pelos docentes que
definirdo se a apreciacdo do desempenho dos discentes se constituirdA como mera
verificacdo, ou seja, ver essa etapa em si mesma, ou se esta se firma como um ato de
avaliacdo, em seu sentido mais amplo, de coletar, analisar, sintetizar dados, atribuir valor
ou qualidade e tomar decisdes a partir deles.

Os trés procedimentos citados pelo autor sdo: a medida do aproveitamento escolar; a
transformacdo da medida em nota ou conceito; e a utilizacdo dos resultados identificados.
Sao esses dispositivos praticos que converterdo o ato de afericdo em um ato de avaliagdo
gue muito se difere da verificacdo tanto em seu fazer quanto em sua finalidade e, sobre
isso, Luckesi (2013, p. 48) especifica que

a avaliacdo, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com

ele. A verificagdo ¢ uma agdo que ‘congela’ o objeto; a avaliagdo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de acdo”.

Pelo enfoque do autor, é possivel depreender que as praticas avaliativas da Segunda
Geragdo da EaD estdo muito mais proximas daquelas relativas ao ato de verificacdo e, ndo
propriamente, de avaliacdo. Isso decorre do fato de que os exames realizados
sumariamente impunham aos alunos a condicdo de aprovados ou reprovados a partir dos
testes e a acdo de apreciacdo finalizava sem atribuicdo de qualquer sentido e/ou
qualificagéo dos resultados.

Se na Primeira e na Segunda Geracao a centralidade do ensino tinha intengbes de
superar as barreiras geograficas, adotando estratégias para vencer o distanciamento entre 0s
sujeitos que ensinavam e os que aprendiam com o uso de tecnologias da época, na Terceira
Geracdo, difere em termo de interacdo social e estratégias de aprendizagem.

Na Terceira Geracdo, Moore e Kearsley (2007, p. 35) apontam que 0 uso de
Tecnologias incluiam guias de estudo impressos e orientagdo por
correspondéncia, transmissdo por radio e televisdo, audioteipes gravados,
conferéncias por telefone, kits para experiéncia em casa e recursos de uma

biblioteca local. Também articulado no programa havia o suporte e a
orientacdo para o aluno, discussdes em grupos de estudo locais e 0 uso de
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laboratérios das universidades durante o periodo de férias. (Grifos nossos).

Nota-se uma preocupacdo para além dos meios tecnologicos na configuracdo do
modelo da Terceira Geragdo. Com forte incidéncia na comunicagdo em grupos e na
orientagédo face a face nos denominados encontros presencias foi, em 1969, que no Reino
Unido (Gra-Bretanha e Irlanda do Norte) deu origem a primeira Universidade Aberta. O
objetivo foi alcancar um numero expressivo de alunos com financiamento elevado, e
empregando a gama mais completa de tecnologias de comunicacdo para ensinar um
curriculo universitario completo a qualquer adulto que desejasse receber tal educacéo.

No Brasil, o modelo contemplado pela Terceira Geracdo se assemelha ao que ja
vinha sendo empreendido com a primeira tentativa, em 1970, do Projeto Minerva. Segundo
Menezes (2002), o projeto era uma iniciativa do Ministério da Educacdo com veiculagdo
obrigatoria nas radios do pais, adotando como metodologia de educacdo de massa. O uso
do radio fracassou, pelo menos em dados quantitativos, pois dos 174.246 alunos,
participaram do projeto 77% reprovaram nos cursos e os indices negativos mobilizaram a
desativacao do projeto no inicio da década de 1980.

Em substituicdo ao Projeto Minerva, a Fundacdo Roberto Marinho (FRM), em
parceria com 0 governo do Brasil, colocou no ar o “Telecurso 1° grau”, uma versao
reformulada do Telecurso 2° grau. Conforme Silva (2013), a transmissdo deu-se pela
primeira vez em margo de 1981 através de 59 emissoras de televisdo e 900 emissoras de
radio.

A novidade desse novo modelo estava na implementacdo dos cursos a distancia com
0 apoio das unidades semipresenciais - 0os chamados Centros de Ensino Supletivo (CES)
em que os alunos iriam esclarecer davidas ou, ainda, complementar o aprendizado a partir
de realizagdes de exercicios sob o direcionamento dos chamados ‘“orientadores de

aprendizagens”, uma espécie de monitoria conforme é realgado na Figura 15.
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Figura 15: Educacdo assistida: indicios da avaliacdo formativa
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

O formato do programa educativo, Telecurso 1° grau, é apenas um dos exemplos
dos modelos instituidos e que comecou a pensar ndo apenas na oferta do ensino, mas,
também, em um fazer educativo com acompanhamento mais interativo.

Ainda que ndo fosse a intencdo, ao oportunizar a ida dos alunos a espagos de
integracdo e interacdo com o orientador de aprendizagem e com outros alunos, se instigava
a possibilidade do acompanhamento mais préximo do processo formativo e, por
consequéncia disso, ampliava-se a visdo de como a avaliagdo continua contribuia para o
aprendizado dos alunos.

Silva (2013) afirma que nos CES a atuacdo dos orientadores de aprendizagens se
estendia desde a inscricdo dos tele-alunos até a assisténcia com atividades do curso e
avaliaces periodicas. E importante ressaltar que a figura do orientador de aprendizagem
nesse modelo repercute reflexdes voltadas para pensar o professor/educador/instrutor
dentro do processo em que Sacristan e GOmez (1998) descrevem como cenario de
volatilidade e instabilidade dos moldes educacionais. Os autores reportam a necessidade de
uma consciéncia do educador e da compreensao sobre o seu papel no interior de diferentes
sistemas educativos, assumindo posi¢des, ndo apenas guiado pela légica do mercado e de

acordo com as demandas do modo de producdo capitalista vigente, mas uma atuagao
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seguida da reflexividade que o seu papel exige.

Diante destas consideracGes sobre a acdo docente e as praticas avaliativas, 0
entendimento que se constroi é o de que, tal como disposto na Terceira Geragdo, ndo basta
estar no mesmo ambiente (virtual ou fisico) para realizar avaliacdes coerentes. E preciso,
antes de tudo, indagar e conceber: a servico de quem a avaliacdo se faz dentro dos moldes
do qual se atua? E preciso a autocritica sobre a posi¢do que se tem dentro do processo
educacional, compreendendo como e com qual finalidade se avalia para, assim, distinguir
se 0 ato de avaliar figura como banal demonstracdo de poder ou se legitima como agéo
para enrigquecimento do processo educativo.

A Figura 15 recebe sua nomeacdo, os termos “Educacdo assistida: indicios da
avaliacdo formativa”, justificada pelo fato de, nesse modelo, haver ocorrido uma ampliacéo
da assisténcia aos alunos e por trazer indicios da agdo do monitor ou orientador de
aprendizagem como personagem que, de maneira espontanea, realizava acdes que se
assemelham com condutas tipicas de um processo de avaliacdo formativa.

A titulo de informacdo destaca-se que, para atuar em turmas de Telecurso para o 1°
grau, era exigido do orientador de aprendizagens formacao correspondente ao 2° grau., isto
porque, sua atuacgdo resumia-se somente ao trabalho com o reforco de habilidades pessoais
e atitudinais e ndo pedagogicas, tendo em vista que na percepcao dos fornecedores dos
cursos de formacdo, daquela época, havia o entendimento expresso de que 0s materiais
disponibilizados para os estudos eram autoexplicativos.

Embora fossem visualizados como um agente a margem do processo educativo em
sua plenitude, na pratica os orientadores de aprendizagens realizavam as intervengdes no
fazer educacional. Tais intersecdes justificavam-se pelo manifesto desejo dos orientadores
de oportunizar melhorias ao processo de aprendizagem dos alunos, pois

uma grande parte de orientadores de aprendizagem eram professores de outras
escolas e na sua atuacdo, fazem do Telecurso um grande complemento aos
contedido desenvolvido por eles mesmos, realizando alteragdes nos exercicios

estipulados pelos livros e na metodologia recomendada, a que a do Telecurso se
caracterizava como auto instrutiva (BARROS, 2003, p. 96).

A convivéncia dos orientadores de aprendizagens com os aprendizes nos espagos de
encontros presenciais possibilitava aos orientadores uma percep¢do de desenvolvimento
dos educandos, produzindo diagnosticos sobre o processo de aprendizagem. A partir desses
diagnosticos, faziam intervencdes baseadas no perfil da turma, na qualidade do material em

relacdo a turma e nas metodologias adotadas para exposi¢do do objeto de aprendizagem.
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Barros (2003, p. 96) expbe que, ao buscar saber o porqué dos orientadores de

aprendizagens realizarem a funcdo docente e ndo se limitar ao reforgo de habilidades

pessoais e atitudinais,
as pessoas que trabalham com Telecurso em grande parte ja sdo professores ou ja
foram, e tendencialmente adaptam a sua prépria metodologia de trabalho numa
tentativa (segundo entrevistas) de enriquecer os conteldos e facilitar os
processos de ensino e aprendizagem dos alunos. Alguns dos orientadores
classificam os livros do Telecurso como bons, mas muito simplificados e acham
pertinente enriquecé-los. Outros pensam que a forma de explicacdo de
determinado conteido ndo atinge os objetivos propostos, por isso modificam e

dinamizam a aula de outra forma, sem a utilizacdo de livros ou fitas. (Grifos
N0Ss0s).

Pelas exposicOes da autora, notam-se evidentes sinais da avaliacdo formativa na
atuacdo dos orientadores de aprendizagens balizados pela funcdo da avaliacdo enquanto
instrumento de diagndstico e de suporte para tomada de decisdes. Luckesi (2013) realca
esse momento da avaliacdo como um ato dialético em quem o educador percorre um
caminho reflexivo em seu fazer docente, transpondo 0 estadgio em que se esta e a percep¢do
sobre onde deseja chegar com vista a alcangar a aprendizagem.

Enriquecer os processos de ensino e aprendizagens dos alunos, balancear entre o
que considera ou ndo pertinente, modificar e dinamizar os métodos de aplicacéo das aulas
foram os elementos destacados por professores na fala de Barros (2003), na qual se
percebe um distanciamento da atual forma como se visualiza a avaliacdo a servico da
pedagogia do exame. O discurso citado aproxima-se da esséncia constitutiva da avaliagéo,
defendida por Luckesi (2013), como fator de julgamento de valor das manifestagdes
relevantes das realidades e do ato educativo para tomada de deciséo.

A Quarta Geracgéo, geracdo “Teleconferéncia”, surge a partir da década de 1980 e
recebe fortes adesbes de educadores e de formuladores de politica voltados para a
educacéo, por esse formato de educacdo a distancia carregar em seu bojo estrutural uma
aproximacéo aos modelos tradicionais de educacao.

Essa geracdo, como a propria nomenclatura sugere, utilizou-se da comunicacdo em
tempo real por meio de teleconferéncias em classes. Com um percurso marcado pelos
avancos tecnoldgicos, a educagdo a distancia experimentou de 1970 a 1980 o uso das
audioconferéncias, promovendo condi¢cdes do fazer educacional ser realizado com o
contato direto, alunos e instrutores interagindo em tempo real e em locais diferentes.

Um feito preponderante para o aperfeicoamento do fazer educativo nesse formato

ocorreu no “final de 1967, quatro satélites da Organizagdao Internacional de
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Telecomunicacdes por Satélite (INTELSAT - International Telecommunications Satellite
Organization)” estavam em Orbita, 0 que favoreceu a instituicio de consorcios, entre eles, 0
National University Teleconferencing Network (NUTN) para o planejamento e veiculagdo
de programas educacionais por satélite. (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 40).

Em 1984, a National Technological University, Colorado, uma universidade
certificada, oferecia cursos de graduacdo e de educagdo continuada em engenharia nessa
modalidade e, ao longo de uma década, a rede cresceu para mais de 250 organiza¢fes com
a disponibilizagdo de cursos e programas educacionais diversos.

Outro marco importante nesse modelo educativo ocorreu na segunda metade da
década de 1980 e 1990 com uso de Televisdo Comercial para o treinamento de corporacdes
e educacdo continuada para as profissdes liberais. No entanto, os modelos usados pelas
universidades, assim como os da TV comercial, ainda precisavam de ajustes para oferecer
a mesma interatividade que havia nas audioconferéncias. (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Em alguns sistemas, os participantes ndo interagiam, apenas viam e ouviam 0S
apresentadores. Em outros modelos, os alunos ndo podiam ver uns aos outros, somente
ouvir, porém, a medida que o ano de 1990 se findava, a videoconferéncia nos dois sentidos
tornava-se disponivel entre pequenos grupos de alunos ou alunos individuais e seus
instrutores com o video mostrado nos computadores pessoais.

No que cerne a avaliacdo da aprendizagem neste modelo em especifico, 0 suporte
tecnoldgico permitia que todas as praticas avaliativas ocorressem tal qual no ambiente
presencial. A similaridade do ambiente educacional, com o uso das teleconferéncias em
comparacdo ao modelo educacional presencial, mostrava-se promissor para 0
estabelecimento de praticas construtivas, considerando que a interacdo entre professor-
aluno e aluno-aluno se efetivava com a dinamica ndo experimentada nos modelos

anteriores.
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Figura 16: Educacéo interativa: avaliagcdo sob todas as possibilidades e a
reflexividade docente
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A Figura 16 mostra o inconteste grau de interatividade, a fluidez nas informacdes,
tendo em vista que os debates em aula eram realizados por e entre todos (professor-aluno/
aluno-aluno) de forma simultnea, e a acdo sincrona de interferir diante de uma questdo ou
demanda ndo compreendida, condi¢des s6 viabilizadas gracas ao conjunto de meios
empreendidos no formato da Quarta Geragédo da EaD.

Os elementos citados acima sdo pontos relevantes para a efetivacdo de uma
avaliacdo de qualidade. No entanto, ndo sdo simplesmente pela estrutura disponivel que se
torna assertivas as acGes no processo educativo. Sobre a acdo pedagdgica no ambiente da
educacdo a distancia, Garcia (2013, p. 124) diz que

a utilizacdo de novos ambientes de aprendizagem potencializados pelas midias
digitais nfo implica, necessariamente, mudanga conceitual de educacéo, isto &, a

tendéncia pedagogica presente na pratica educativa presencial poderd ser a
mesma utilizada pelo educador na pratica educativa a distancia.

Assim, nota-se que, mesmo diante de um modelo em que a interacdo muito evoluiu,
é certo que as praticas avaliativas também estdo relacionadas a forma como o docente se
afirma em sua prética.

Na Geracdo da Teleconferéncia, oportunidades expressas do uso da avaliacdo da
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aprendizagem com foco no: diagndstico (levantamento dos sucessos e fraquezas da
pratica); reflexdo (busca por alternativas para a pratica) e tomada de decisdo (agdo a partir
do ato reflexivo) foram e sdo altamente possiveis. Entretanto, é preciso entender que a
avaliacdo escolar, no contexto de uma pedagogia para a humanizagéo, necessita suscitar no
docente o que Luckesi (2013, p. 85) chama de conversdo, ou seja, “conscientizacdo e
pratica dessa conscientiza¢do”. Mais que teoria e mais que pratica, € necessario uma praxis
do ato avaliativo. “Nao basta saber que deve ser assim; ¢ preciso fazer com que as coisas
sejam assim”.

A preocupacao sobre a qualidade dos processos, mesmo diante de um modelo tdo
inovador e interativo comparado aos que ja haviam sidos apresentados, estd na
proximidade da Quarta Geracdo com o modelo tradicional de ensino. Paradoxalmente, ao
tempo em que a EaD se aproxima do modelo presencial, também herda desse modelo a
visualizacdo da figura do professor enquanto peca central do processo educativo, e eis que
ai reside o perigo para o desenvolvimento do ato educativo consciente: pensar na educacgao
sob a perspectiva da aprendizagem bancéria.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem.
Eis ai a concepgao “bancaria” da educagdo, em que a Unica margem de agdo que
se oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-

los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam.
(FREIRE, 2005, p. 38).

Assim, enquanto o educador estiver no papel de subjugador do processo educativo
e for incapaz de compreender as ansias do educando, nem mesmo todo aparato tecnolégico
possivel a cada momento social sera suficientemente capaz de tornar a educagdo um ato
dialdgico. As possibilidades de interacdo de nada valerdo se a comunicacdo nao se
constituir como elemento contributo da intersecdo entre as necessidades do educando,
reflexividade do educador e o conciliamento do fazer docente na canalizacdo de acles
direcionadas a aprendizagem dos discentes.

A Quinta Geracdo tem repercussao direta no formato do atual modelo empregado
na educacdo a distancia. Porém ha consideracdes divergentes sobre a profundidade dos
avancos dessa geracdo e a definicdo de um ou mais grupos para caracterizar esse momento
vivenciado na implementacdo do modelo de educagdo desenvolvido como base no uso das
tecnologias.

Alguns autores arriscam nomear uma Sexta Gera¢do na linha evolutiva da EaD por
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entenderem que os avancos tipificados no inicio da Quinta Geracao, a invencao da internet
e os dispositivos presentes na época ja ndo abarcam a estrutura interativa que se
desenvolveu ao longo do tempo, outros, porém, consideram a dindmica crescente de
implementacdo de novos recursos, especialmente, posterior ao advento da Internet Web 2.0
como um aperfeicoamento da Quinta Geracao.

O que ha em consenso entre os dois grupos € o entendimento de que a conexao de
computadores a internet institui possibilidades antes ndo cogitadas, favorecendo o
surgimento de cenarios que agregam tanto a comunicagdo instantanea realizada de modo
imediato entre todos os agentes do processo educativo como, também, a viabilidade de
cenarios que oportunizam aos alunos e aos docentes o cumprimento de atividades fora da
sincronizagéo do tempo.

A Figura 17, embora limitada em sua representacdo dada a complexidade em que a
EaD se faz nos tempos hodiernos, ilustra uma gama de possibilidades existentes nesse
novo paradigma da educacéo a distancia. Apresenta a proposta de empreendimento de um
modelo de educacdo integrada ao passo que conecta o aluno com o ambiente virtual, com
outros alunos, com professores, com a instituicdo, com outros atores do processo educativo
(coordenadores, tutores, suporte técnico, especialista), com o mundo da pesquisa e com

uma variedade de recursos para além do espaco destinado ao estudo.

Figura 17: Educacdo integrada: avaliacdo integrada
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A dindmica incorporada ao modelo apresentado pela Quinta Geracdo ultrapassa a
visdo do unidirecionamento das acdes educativas. As demandas do processo de ensino e
aprendizagem ndo estdo centradas em apenas um Unico personagem da acdo pedagogica.
N&o ha neste modelo, por exemplo, uma nuclealizacdo do fazer focado apenas no
professor, uma vez que este, embora importante nesse processo, ndo se constitui como alvo
central das ac6es empreendidas para a construcao das aprendizagens do aluno.

Também ndo hd um isolamento do aluno ao aprender, tendo em vista que 0s
conhecimentos almejados pelos estudantes se constituirdo pela relagdo com todo o arranjo
educacional proposto nos ambientes virtuais e que s6 se constroem mediante a agdo e
integracdo de outras pessoas e/ou contato com outras ferramentas.

Esse modelo educativo alcanca um patamar de oportunidades que favorece ao aluno
diferentes formas de estruturagdo do aprender, e esse conjunto de possibilidades se
efetivam gragas a relagdo do educando com os muitos subsidios e cenarios que se ofertam
nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem - AVA. Por Ambientes Virtuais de
Aprendizagem entende-se como um sistema ou espaco disponivel em rede, em que sdo
gerenciados e distribuidos materiais escritos, em audios e/ou videos que abordam
conteudos direcionados para a aprendizagem de determinada area, e que também dispde de
ferramentas e recursos que oportunizam situacdes de aprendizagens possiveis de serem
realizadas sem a exigéncia dos condicionantes: tempo e espaco fisico. (SILVA, 2006).

Com efeito, entende-se que no ensino a distancia, a construcdo do aprendizado do
aluno faz-se quando os discentes: interagem com o material didatico e/ou recursos
disponibilizados; participam de discussdes realizadas em conjunto com outros alunos e/ou
com professores seja de forma sincrona ou assincrona, sistematizam ideias e/ou constroem
projetos a partir das vivéncias realizadas no ambiente virtual, realizam exercicios e/ou
provas de conteudos especificos e realizam pesquisas. N&o se limitam em apenas vivenciar
as experiéncias desse novo mundo, mas investe a¢des no sentido de compreendé-lo a fundo
e dar sentido as demandas sociais a partir deles.

Ora, assim como sao irrefutdveis os argumentos de que nos ambientes virtuais ha
uma multiplicidade de formas de se construir aprendizagens, assim, também se consideram

diversas as formas de avaliacdo presentes nesta modalidade educacional mediada pelo uso
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de tecnologias, porém € preciso considerar o que Vasconsellos (2005, p. 44) registra
quando, tratando das mudangas ocorrida no sistema educacional e os impactos dessas
“mudangas” no ato de avaliar, pormenoriza que
Pode haver mudanca no contetido e na forma de avaliar, pode haver mudanca na
metodologia de trabalho em sala de aula e até na estrutura da escola, e, no
entanto, ndo se tocar no que € decisivo: intervir na realidade a fim de

transformar. Se nao houver um re-enfoque da prdpria intencionalidade da
avaliacdo, de pouco adiantara. (Grifos do autor).

H4, pois, uma manifestacdo expressa na fala do autor quanto ao cerne da questéo
relativa a avaliacdo, de modo objetivo, ele afirma que a intencionalidade é o elemento
determinante da avaliagdo. Contudo, sem romantizar o discurso, o autor alerta que ndo ha
como isolar o elemento “intencionalidade” das demais dimensdes do fazer educativo
(condigdes de trabalho, conteudos, metodologias, instrumentos, estrutura das escolas e
outros.), sob pena de conduzir o processo educacional de maneira a militar e apenas
militar, no sentido de buscar ideologicamente alcancar os fins sem considerar 0s meios.

Apesar disso, o autor reafirma o papel central da intencionalidade na condugdo da
avaliacdo e, segundo ele, “a concretizacdo da nova intencionalidade €, a nosso ver, 0 maior
desafio contemporaneo da avaliacdo da aprendizagem”. (VASCONSELLOS, 2005, p. 45).
Definindo-se a intengdo, havera, assim, a nitidez da finalidade pelo qual se avalia o que

suscitara praticas coerentes com o projeto ao qual participa.

No que tange ao novo formato de educacéo a distancia, sobretudo, o instituido na e

a partir da Quinta Geracdo, as praticas educativas, a0 menos no campo das discussoes,

estdo carregadas de boas intencdes. O formato agrega, aos aprendentes, a vivéncia em

comunidades de aprendizagem em rede ao tempo em que subvenciona o protagonismo do

seu proprio aprender, vislumbrando, assim por meio da experiéncia de uma educagdo

realizada a distancia, uma aproximacdo com a formacdo capaz de ampliar horizontes e
perspectivas profissionais e pessoais,

desse modo, entram em jogo saberes, conhecimentos cientificos, estratégias,

instrumentos, técnicas e metodologias, nocbes e representagcdes sociais,

interesses e desejos, na composicdo e organizacdo singular e transitéria de um

processo de avaliagdo, cuja validade esta inscrita no contexto vivencial que

articula e relaciona de diferentes modos aluno e professor. Enquanto préatica

social, o processo avaliativo podera ser vivido numa horizontalidade em que

todos os envolvidos sdo responsaveis, ao seu modo, pelo processo, sendo cada
um corresponsavel por ele. (LIMA JUNIOR; ALVES, 20086, p. 70).

Conforme autores, diante de um novo l6cus avaliativo, € emergente pensar em
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modus avaliativos capazes de alcancar a real atribuicdo da avalia¢do considerando todc

atores do processo.

CAPITULO 4

DO INICIO A ATUALIDADE: BREVES REGISTROS SOBRE O CURSO DE
LICENCIATURA EM COMPUTACAO NO BRASIL

Neste capitulo, tratamos sobre o curso de Licenciatura em Computacdo, alvo de
nossa investigacdo, apresentando fatos que estdo relacionados ao surgimento e um breve
panorama ligado a expansdo do curso no Brasil. Descrevemos, ainda, aspectos
concernentes ao curso em nivel estadual, considerando o Estado do Piaui, e, por fim,
descrevemos particularidades relativas a Graduacdo em Licenciatura em Computacédo
ofertada no &mbito da educacéo a distancia pelo CEAD/UFPI.

O perfil frenético com o qual ocorrem as transformagdes sociais seja de natureza
econbmica, politica, cientifica, educacional, entre outras, fomenta novas discussdes em
torno das necessidades que surgem ao longo dos tempos e, consequentemente, incita a
busca por medidas e acdes que venham a suprir tais demandas.

Nesse contexto estrutural de mudangas, surgiu o curso de Licenciatura em
Computacdo no Brasil. O olhar atento sob as variaces no modelo social das ultimas
décadas, direcionando-se cada vez mais para um modelo de sociedade tecnoldgica, e o
pioneirismo da Universidade de Brasilia (UnB) em pensar um curso capaz de formar
profissionais com expertise para atuar nesse novo quadro social, foi decisivo para a
implantacdo do primeiro curso de Licenciatura em Computagdo no ano de 1997.
(CASTRO; VILARIM, 2013).

Franga-Carvalho (2007, p. 16) fundamentada em pareceres, resolucdes e notas
técnicas produzidas por 6rgaos que regulamentam a educacdo no pais, registra que de uma
forma geral, em @mbito nacional, foram e ainda sdo exigidos dos cursos de formacgédo de
professores, modificacGes na estrutura curricular e na forma de conducdo do ensino. A
autora registra que as alteracdes sdo requeridas pela preméncia dos cursos em ofertar aos
licenciandos competéncias que ‘“atendam as demandas tecnoldgicas, culturais e,
sobremodo, sociais. Uma formagcéo, diga-se, de passagem, direcionada para a construcao de
uma nova cultura escolar, dentro do movimento amplo de transformagao da sociedade.”.

N&o diferentemente, o curso de Licenciatura em Computagcdo nasce sob igual
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recomendacéo, de modo que

a proposta de criacdo de cursos de Licenciatura em Informética foi iniciada pela
UnB durante o Congresso da Sociedade Brasileira em Computagédo, em Canela,
em 1995. A ideia teve sua origem cerca de 8 anos antes, em 1987, resultado de
pesquisa com estudantes do Centro de Ensino da Asa Norte - CEAN, localizado
em frente a UnB, sobre o interesse dos estudantes secundaristas em estudos de
formacdo profissional técnica. A Informatica foi escolhida como curso
preferencial. (UNB-Departamento de Ciéncia da Computagéo, 2016).

Diante da visivel manifestacdo de interesse da comunidade e da auséncia de
profissionais com capacidades tdo peculiares ao tipo de demanda em evidéncia, foi
aprovado, em marco de 1997, a criacdo e o inicio de funcionamento do curso de
Licenciatura em Informética que, posteriormente por recomendacdo do Ministério da
Educagdo (MEC) em consonancia com a Comisséo de Especialistas sobre as denominagdes
de cursos na Area de Computaco e Informatica, solicitou a mudanca da nomenclatura do
curso de Licenciatura em Informatica para Licenciatura em Computacdo, o que foi
efetivado pela Resolucdo UnB/CEPE 51/2002.

Vinte e quatro anos apos a criacdo do primeiro curso, temos, atualmente, a oferta
desta graduacdo em Instituicbes de Ensino Superior (IES) em todos os Estados da

Federacéo Brasileira, conforme demonstrado na Figura 18.

Figura 18: Distribuigéo de IES ofertante do curso de Licenciatura em
Computacdo no Brasil
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Fonte: Dados da pesquisa, com base no sistema e-MEC (Abril/2021).
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A Figura 18 exibe o mapa de distribuicao, por unidades federativas, apresentando o
quantitativo de IES ofertante do curso de Licenciatura em Computacdo no Brasil, tendo
como base os dados obtidos no Cadastro Nacional de Cursos e Instituicbes de Educagéo
Superior e-MEC (Abril/2021). Para a condensacdo dos dados, foram consideradas apenas
as instituicbes com status “Em atividade” e com algum registro inicial, tendo em vista que
ha na base de dados do e-MEC, instituicbes que, mesmo habilitadas para oferta do curso
por motivos n&o registrados no sistema, ainda n&o iniciaram as atividades.

Com o total de 152 institui¢des credenciadas, os numeros revelam uma evolucéo de
186% no quantitativo de IES com cadastro regular, quando comparados ao ano de 2017,
em que Ayala (2017) em consulta ao mesmo sistema, identificou apenas 53 instituicoes
naquele ano. O crescimento exponencial indica ser este, um campo fértil na formacéao de
professores, pois conjectura-se que se ha abertura expressiva no quantitativo de IES e,
consequentemente, no numero de vagas, deduz-se que ha procura igualmente expressiva
de pretensos alunos para ocupar esses espagos.

Os dados apresentados na Figura 18 agrupam tanto as ofertas via modalidade
presencial quanto no modelo a distancia, todavia, quando consideramos os valores
separadamente, conforme € apresentado no Quadro 7, é possivel verificar uma

predominancia na oferta do curso via modalidade a distancia.

Quadro 7: IES ofertante de cursos de
Licenciatura em Computacédo: Presencial /a Distancia

ESTADO PRESENCIAL A DISTANCIA
ACRE 00 02
ALAGOAS 00 03
AMAZONAS 02 03
AMAPA 00 02
BAHIA 04 08
CEARA 00 03
DISTRITO FEDERAL 03 03
ESPIRITO SANTO 00 03
GOIAS 01 03
MARANHAO 00 05
MINAS GERAIS 03 07
MATO GROSSO 01 03
MATO GROSSO DO SUL 01 04
PARA 03 03
PARAIBA 01 05
PERNAMBUCO 05 05
PIAUI 01 04
PARANA 03 06
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RIO DE JANEIRO 06 03
RIO GRANDE DO NORTE 01 06
RONDONIA 01 03
RORAIMA 01 03
RIO GRANDE DO SUL 05 05
SANTA CATARINA 01 04
SERGIPE 00 03
SAO PAULO 02 04
TOCANTINS 01 03

TOTAL 45 107

Fonte: Dados da pesquisa, 2021, com base no sistema e-MEC (Abril/2021).

Os dados enfatizam que a forte presenca do curso, nos Estados brasileiros, decorre,
especialmente, pela difusdo da modalidade de educacéo a distancia, alcangando a marca de
70% do quantitativo total de IES nesse cenario.

Nos Estados do Para, Pernambuco, Rio Grande Do Sul e no Distrito Federal hd uma
equiparacdao nas modalidades ofertantes. O Rio de Janeiro é o Unico Estado onde a oferta
do urso de Licenciatura em Computacdo, por meio do ensino presencial, supera a oferta no
formato a distancia.

Castro e Vilarim (2013, p. 19) destacam que a area da Licenciatura em Computacao
€ um campo recente e pouco explorado, e que formar o profissional de Computacéo
“implica em proporcionar uma consistente base tedrica e uma fluente pratica profissional
que o permita transitar nos desafios do novo”. Assim, julgamos que desvelar aspectos
relacionados a formacdo desses profissionais € uma forma salutar de contribuir para a
evolucéo do processo de formacéo dos licenciandos, futuros docentes.

No Estado do Piaui, considerando os registros obtidos a partir de consulta ao
Cadastro Nacional de Cursos e InstituicGes de Educacdo Superior e-MEC (Abril/2021), ha
credenciadas 5 (cinco) instituicdes de Ensino Superior, habilitadas e em atividade no curso
de Licenciatura em Computacdo, sdo elas: Universidade Federal do Piaui - UFPI,
Universidade Estadual do Piaui - UESPI, Centro Universitario Claretiano, Centro
Universitéario Estacio de Santa Catarina e Universidade Estacio de S&. H& ainda o registro
de uma sexta instituicdo, a Faculdade de Tecnologia de Teresina, porém, como ja
mencionamos, nao fora feito a contabilizacdo desta instituicdo nos dados acima
discriminados, por ndo constar a data de inicio das atividades da referida unidade de

ensino.
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Entre as institui¢des mencionadas, ha apenas duas IES na categoria “publica”, a
saber: UESPI e UFPI. Considerando apenas as duas Universidades Publicas, temos a
disposicao de vagas gratuitas de acesso ao curso conforme Quadro 8.

Quadro 8: Quantitativo aproximado de vagas gratuitas em cursos de
Licenciatura em Computacdo no Piaui.

INSTITUICAO MODALIDADE N° DE N° DE VAGAS
TURMAS
UFPI A DISTANCIA 17 50 (por turma)
Aprox. 850 matriculas
UESPI PRESENCIAL 06 40 ( por turma)
Aprox. 240 matriculas

Fonte: Dados da pesquisa, 2021, com base no sistema e-MEC (Abril/2021).

Sem demérito a outra instituicdo, nota-se, em numeros, o importante papel
desempenhado pela Universidade Federal do Piaui - UFPI que, ao tempo que oferece uma
formacao de nivel superior, ampliando as expectativas no ambito da formacéo profissional
a populacédo piauiense promove a preparacao de recursos humanos para o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico da computagdo e evolugdo das organizacGes e consequentemente

da sociedade.

4.1 O curso de Licenciatura em Computacdo no ambito da educagdo a distancia
CEAD/UFPI

O Decreto n.° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, regulamentou o artigo 80 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, e com ele foi criada e organizada a dindmica de
oferta e o desenvolvimento de cursos a distancia no pais. Data também do ano de 2005, os
primeiros passos na oferta de cursos no formato virtual realizado pela Universidade Federal
do Piaui — UFPI.

De forma efetiva, o inicio das atividades nessa modalidade sé ocorreu em 2006 quando
da implantacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) em contexto nacional, e da
instituicdo do Consorcio estadual entre a Universidade Federal do Piaui (UFPI),
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Piaui (IFPI) e a Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado do Piaui
(SEDUC).

Em 2006, o consorcio, com financiamento do Banco do Brasil realizou sele¢do publica
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para um projeto-piloto com a oferta de 500 vagas para o Curso de Graduacdo em
Administracdo, sendo preenchidas 408 vagas distribuidas entre 08 polos: Teresina,
Parnaiba, Picos, Floriano, Bom Jesus, Esperantina, Piripiri e S&o Raimundo Nonato.

A UFPI seguiu com a disponibilizacdo de vagas para a modalidade a distancia via
consorcio, porém seguiu pleiteando o credenciamento préprio junto ao Ministério da
Educacdo e galgando o reconhecimento do Centro de Educacdo Aberta e a Distancia
(CEAD) conforme Figura 19.

Figura 19: Atuacdo da UFPI na educacdo a disténcia entre os anos de 2006-2020

= @ 9 @

Projeto  Piloto  com 2.681 vagas, MEC reconhece o Oferta em 48 polos
oferta de 500 vagas no

em 30 polos. Centro de de apoio presencial;
Curso de Graduagdo UFPI foi credenciada para Educagao Aberta e 17 cursos de
em AQminislra(;éo em a oferta de curso na a Distancia graduacgdo; 16 cursos
08 cidades do estado modalidade a distancia (CEAD), por meio de pés-graduagdo lato
do Piaui. pela Portaria MEC n. da Portaria Seres n.

7 97, de 5 de man sensu e 03 cursos de
1.369, de 07 de dezembro #.08.0/Ce. A0 pos-graduagdo  stricto

2.550 vagas, em  de 2010 3.125vagas, de 2013, publicada 6.828 vagas, ey
08 diferentes em30polos. no DOU n. 44 em 33 polos.
areas. Segéo 1, de 06 de

margo de 2013.

Fonte: Dados da pesquisa, 2021, com base no Relatério de Atividades-CEAD/UFPI (2020).

A atuagdo do CEAD no Estado do Piaui tem trilhado bons caminhos no sentido de
cumprir com a missdo de promover a democratizagdo do ensino superior, oferecendo
cursos de Graduacdo e de PoOs-Graduacdo na modalidade a distancia, qualificando
profissionais aptos a contribuirem com o desenvolvimento local, regional e nacional.

No que alude as GraduagGes, hd um quantitativo expressivo de cursos de Licenciatura
sob a responsabilidade do CEAD/UFPI, sendo 12 (doze) ofertas nesse grau e 4 (quatro)
cursos de Bacharelado. Entre as Graduacges esta o curso de Licenciatura em Computacao,
alvo deste estudo.

No que tange a abrangéncia do curso de Licenciatura em Computacdo, a nivel
territorial, o alcance da oferta ultrapassa os limites do Estado, atendendo regides afastadas
dos grandes polos urbanos do Piaui e uma cidade do Estado da Bahia conforme é

apresentado na Figura 20.
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Figura 20: Municipios com polos de apoio presencial: Licenciatura em Computacao
CEAD/UFPI.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Considerando o contexto socioecondémico do Estado do Piaui e a oferta do curso de
Licenciatura em Computacdo nesses municipios, nota-se que, apesar da distribuicdo dos
polos ndo ocorrerem de forma igualitaria nas quatro mesorregides do Estado,
predominando a oferta nas mesorregides Sudeste e Centro-norte Piauiense, ha que se
considerar o impacto e capilaridade da presenca do curso em tais cidades.

Conforme preconizado pelo Projeto Pedagdgico do Curso, intenciona-se, com a
formacdo de professores nessa area, a transformacdo social dos espacos e das vidas
impactadas pela acdo constituidas a partir das préaticas educativas realizadas ao longo do
processo de formacao e das consequentes acdes em virtude deste.

Outrossim, se voltarmos nossa atencdo para o indice de Desenvolvimento Humano

(IDH)* das cidades onde estdo posicionados os polos de apoio presencial, facilmente

*Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma unidade de medida utilizada para aferir o grau de
desenvolvimento de uma determinada sociedade nos quesitos de educacao, salde e renda. A utilizacdo de um
indicador que envolvesse outras variaveis que ndo somente a questdo econdmica ocorreu pela primeira vez
em 1990 pelo Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Esse indicador foi criado pelo
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observaremos que uma parte expressiva desses municipios apresenta indices criticos de
qualidade de vida. Sdo no total, 43,75% de municipios com baixo IDH, variando entre
0,564 e 0,590 e 50% dos municipios ofertantes com IDH médio em uma referéncia
numérica que varia entre 0 e 1, no qual a aproximacdo ao indice 0 representa condicGes
precarias nos quesitos de saude, educacdo e renda. Segundo medida do IDH, considerando
0 grupo de municipios apresentados, apenas a cidade de Teresina, capital do Piaui,
apresenta indices em escala adequada.

Diante do cenario apresentado e apoiado na filosofia educacional freiriana que
acentua que “se a educacdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a
sociedade muda” (FREIRE, 2000, p. 67), corroboramos que a presenca do curso de
Licenciatura em Computacdo constitui-se de uma ferramenta de possivel transformacéo
social, politica e econdmica desses lugares e, especialmente, dos individuos alcangados
pelo curso.

Ademais, é importante ressaltar que a capilarizacdo do curso, em virtude da
execucdo do processo de formagéo dos licenciandos ocorrerem por meio da modalidade a
distancia, favorece um alcance muito maior do que a projecéo fisica apresentada na Figura
20, abarcando demandas de municipios adjacentes.

Lima, Aita e Silva (2020), ao destacar os desafios da conducdo do curso de
Licenciatura em Computacdo ofertado pelo CEAD/UFPI, demonstram satisfacdo com os
resultados alcangados até o momento. No rol de conquistas, os autores listam fatos
relacionados ao reconhecimento qualitativo do curso e, principalmente a progressao
profissional e académica dos egressos da primeira turma formada em 2018.

Os autores celebram o conceito 4 em escala que varia de 0 a 5 no Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE), e ndo menos importante, também demonstram
satisfacdo pelos destaques para os avancos profissionais e académicos dos egressos da
primeira turma,

constatamos que eles tém sido aprovados em processos seletivos para 0s
Programas de Pds-graduacéo a nivel estadual e fora do Estado. Muitos também,
foram aprovados nos processos seletivos para contratacdo de professores das
redes privadas, municipais e estaduais em nosso estado e em outros estados da
federacho [...] profissionais docentes estdo hoje integrando os quadros de
recursos humanos das escolas em seus proprios municipios de residéncia ou nas
localidades proximas a estes, oferecendo mao de obra qualificada e til para a

formacéo de criancas e adolescentes e contribuindo para o desenvolvimento da
sua propria regido, o que perfeitamente fomenta a acdo de responsabilidade social

paquistanés Mahbub Ul Haq e pelo indiano Amartya Sem.
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que a Universidade tem para com a sociedade. (LIMA; AITA; SILVA, 2020, p.
23).

Registrou-se, também, a investidura exitosa de alunos em cursos de P6s-Graduacao,
adentrando em profundidade ao campo da pesquisa cientifica. Houve o reconhecimento
social por meio de publicacdo em revista nacional e concessdo de premiacdo aos estudos
realizados por egressos do curso, em que se demonstrou um alinhamento dos
conhecimentos adquiridos ao longo da formacao, utilizando-o para o desenvolvimento de
estratégias para 0 auxilio de demandas alusivas ao campo da salde e ocorreu ainda o
retorno, dos outrora discentes, ao campo de formacdo da universidade, atuando agora na
funcdo de tutoria realizando praticas no campo da docéncia.

Corroborando com as falas de Lima, Aita e Silva (2020) e refletindo sobre o que diz
Severino (2007, p. 23) a respeito do papel da universidade, acentua-se de fato “a
universidade, em seu sentido mais profundo, deve ser entendida como uma entidade que,
funcionaria do conhecimento, destina-se a prestar servigo a sociedade”. Infere-se, portanto,
diante dos registros aqui apontados, que os reflexos provenientes da formacéo universitaria,
neste caso especifico, no campo da Licenciatura em Computagdo, demostram sinais de uma
condug&o que néo se limita a dtica tecnicista®.

A organizacdo curricular do urso de Licenciatura em Computagédo esta estruturada em
um conjunto de disciplinas, estagios obrigatorios e horas de atividades complementares,
desenvolvidos em periodos semestrais. A formagédo tem duragéo regular de 4 (quatro) anos
com extensdo de até 7 (sete) anos para conclusao de casos especificos, a fim de atender aos
discentes que, por algum motivo, ndo tenham cumprindo todos os requisitos de formacao
em tempo habil. (UFPI, 2013).

Segundo PPC, a implantagéo, do referido curso, data do ano de 2013 e nasceu do
reconhecimento da necessidade de se implantar, no Estado do Piaui, a formacdo de
recursos humanos com capacidades cientificas e tecnoldgicas na area da computacéo,
considerando a alta demanda existente por profissionais com perfil capaz de atuar em
“atividades empreendedoras, de docéncia, técnicas, de pesquisa, promovendo o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico com suporte institucional a pesquisa, de modo
que a promover ideias inovadoras que podem transformar o mercado de trabalho”. (UFPI,

2013, p. 20).

®E uma linha de ensino que de acordo com Dermeval Saviani, privilegiava excessivamente a tecnologia
educacional e transformava professores e alunos em meros executores e receptores de projetos elaborados de
forma autoritaria e sem qualquer vinculo com o contexto social a que se destinavam. (SAVIANI, 2007).
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A integralizacdo de todos os componentes para a formacéo do estudante compreende o
total de 3.275 (trés mil, duzentos e setenta e cinco horas), sendo destinadas 2.670h (duas
mil, seiscentos e setenta horas), no cumprimento das disciplinas, 405h (quatrocentos e
cinco horas), na realizacao de ac@es voltadas para os estagios, e 200h (duzentas horas) para
atividades complementares. Com tal formacdo € habilitado o profissional para o exercicio
da docéncia, seja de forma presencial ou a distancia.

O curriculo do curso foi elaborado em conformidade com Diretrizes Curriculares
Nacionais, respeitando o Estatuto e Regimento Geral da Universidade Federal,
observando a Resolucdo n°177/2012 aprovada pelo Conselho de Ensino Pesquisa e
Extensdo (CEPEX) e gque normatiza o funcionamento dos cursos de Graduacao.

Conforme disposto no PPC, a estrutura curricular adotada visa ao contato do aluno
com campos multidisciplinares, de modo que o conjunto de teorias e praticas favoreca, no
individuo em formacédo, a preparacdo para atuacdo no campo da docéncia em diferentes
niveis escolares, bem como para a preparagédo para a cidadania.

O percurso formativo dos académicos de Licenciatura em Computacdo constitui-se
de 8 (oito) blocos com a distribuicdo das disciplinas conforme Figura 21, na qual

apresentamos o fluxograma do curso.

Figura 21: Fluxograma de disciplinas: Licenciatura em Computagdo CEAD/UFPI
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Fonte: CEAD/UFPI (2021).

E pelo cumprimento dos componentes curriculares apresentados, pelas experiéncias
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no campo académico e social, e sobremodo, pela acéo reflexiva empreendida com base nos
conhecimentos agregados ao longo da formacdo, que os alunos construirdo o seu perfil
profissional e ampliardo sua percepcdo e atuagdo sob o contexto no qual estdo inseridos. O
arranjo curricular, bem como o seu direcionamento pratico, assume um significado
exXpressivo nesse processo.

Uma especificidade do curso de Licenciatura em Computacdo, de modo geral, é a
preocupacdo para 0 desenvolvimento de competéncias técnicas. Naturalmente, os
componentes curriculares de cunho procedimental tendem a ocupar grande parte do
processo de formacdo dos futuros docentes de computacdo, dada a especificidade da
profissdo, mas € preciso estar alerta, pois conforme prevé Franca-Carvalho (2007, p. 18),

ndo negamos a importancia de adequacdes da formacao profissional ao contexto
sociohistorico que atenda aos desafios da contemporaneidade. Mas pensamos que
o atual modelo de formacgdo docente pode estar justificando normas e principios
vigentes, ja cristalizados em nossa sociedade, como o0 paternalismo, a
subserviéncia, o individualismo, a tecnocracia, assim como o controle social.

Discurso que ja foi cristalizado pela racionalidade técnico-cientifica e que precisa
ser superado.

O posicionamento da autora na defesa de um modelo que supere os paradigmas
formativos voltados, exclusivamente, para as competéncias técnicas e a leitura do PPC do
curso em discussdo, publicita o entendimento de que ha semelhante preocupacdo daqueles
que conduzem essa graduacdo no campo da modalidade a distdncia na Universidade
Federal do Piaui. A articulagdo harmonica entre trés nucleos, representada na Figura 22,
persegue uma formacdo em que o discente seja capaz de

1-[...] estabelecer relacdes e integrar as areas de computagdo e educacdo [...]; 2.
Atuar como agente de processos e vivéncias educativas em computacgdo,
articulando os contetdos com as didaticas especificas, a partir do principio
metodoldgico de acao-reflexdo-acio para o desenvolvimento de competéncias,
na busca de solucéo de problemas da sociedade humana, global e planetaria; 3.
Promover a aprendizagem criativa, autbnoma, colaborativa e de comunicacéo e
expressdo, como principios indissociaveis da préatica educativa; 4. Contribuir
para a aprendizagem empreendedora, na perspectiva de valorizacdo dos
individuos, de suas capacidades, de suas relacBes sociais e éticas, num
processo de transformacao de si proprio e de seu espaco social, de maneira a
favorecer as mudancas nos paradigmas comportamentais e de atitudes nos
contextos educacionais e de desenvolvimento pessoal e profissional. (UFPI,
2013, p. 34 grifos nossos).

Julgamos, a partir do que é descrito no PPC, que as competéncias, habilidades e
posturas elencadas e requeridas durante o processo de formacdo do licenciando em

computacdo direcionam-se no sentido de formar professores competentes que, tomando as
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palavras de Franca-Carvalho (2007, p. 19) “é aquele capaz de efetuar a praxis pedagdgica
com base em saberes, como os disciplinares, os curriculares e os pedagdgicos, pautada em
uma autonomiarefletida” para emancipagao dos sujeitos.

Assim, visado tal formacéo, o curriculo do curso em questdo é acomodado em trés

nucleos conforme disposto na Figura 22.

Figura 22: Ndcleos formativos no curriculo do curso de Licenciatura em Computacao
CEAD/UUFPI

NUCLEO DE
CONHECIMENTOS :
BASICOS E ESPECIFICOS |  NUCLEO INTEGRADOR
DE FORMAGAO GERAL

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021 com base no PPC do curso de Licenciatura em
Computacao (UFPI, 2013).

A horizontalizagdo dos nucleos formativos adotado no curriculo do curso, conforme
destacado na Figura 22, reflete o grau equanime com o qual precisa ser conduzido o fazer
educacional de modo que este culmine com um ensino eficiente. Por ensino eficiente,
entende-se como uma pratica ndo apenas técnica, mas um fazer pedagogico tal qual
registrado por Sacristan e Gdmez (1998, p.129), em que os nucleos formativos expressos
no curriculo “se intercruzam em processos, agente e ambitos diversos, que num verdadeiro
e complexo processo social, ddo significado préatico e real ao mesmo tempo”.

No nucleo de Conhecimentos Basicos e Especificos de Formacdo Geral estdo
inseridas as disciplinas que tencionam garantir aos discentes os saberes e competéncias de
natureza técnica, a fim de agregar na atuacdo do futuro docente uma gama de
conhecimento que o permita relacionar os conhecimentos da informatica e tecnologia com

as outras areas do conhecimento.
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No Nducleo Integrador estdo 0s componentes curriculares que objetivam
proporcionar uma Vvisdo integrada e contemporanea das questdes educacionais e sociais,
favorecendo ao discente a capacidade de discernir sobre demandas diversas, alinhando
varias areas do conhecimento. A composi¢éao curricular do Nucleo de formacédo pedagdgica

e humanistica

ajudam a transitar nas questdes que envolvem a compreensdo do ser humano nas
relagbes com o mundo e em situagdes de aprendizagem no contexto
contemporaneo” entre as disciplinas desse eixo esta 0 estudo sobre a Histéria da
Educagdo, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Didatica Geral,
Avaliacdo da Aprendizagem, Legislacdo e Organizacdo da Educagdo Baésica,
Incluséo e Acessibilidade Digital entre outros. (UFPI, 2013, p. 37).

Além disso, é registrado no PPC do curso que

Embora seja forte o paradigma da fragmentacdo do conhecimento em matérias,
ministradas em unidades auténomas denominadas disciplinas, acredita-se que o
“mundo real” ¢é interdisciplinar e transdisciplinar e que o mercado procura
profissionais com formagéo holistica e polivalente. (UFPI, 2013, p. 110).

Diante desses argumentos, € consentido, no plano teérico em que se fundamenta o
curso, que as praticas formativas dos discentes, futuros professores, devem primar por
vivéncias educacionais que oportunizem a manifestacdo de uma postura critica e ativa dos
alunos frente aos contetidos aprendidos, de modo a conceber tais conteidos e aprendizados
ndo apenas como elementos constitutivos da vida profissional, mas na integralidade
humana.

Situado os aspectos organizacionais do curso de Licenciatura em Computacdo —
CEAD/UFPI prosseguiremos apresentamos no proximo capitulo, as concepcbes dos
participantes da pesquisa sobre a avaliacdo da aprendizagem; identificamos os instrumentos
de avaliagdo utilizados no Ambiente Virtual de Aprendizagem SIGAA tendo como
referéncias as préticas avaliativas realizadas no curso de Licenciatura em Computacédo
CEAD/UFPI e; buscamos caracterizar o sentido e relevancia das praticas avaliativas em

uso, para a formacéo docente.



CAPITULOS

PRATICAS AVALIATIVAS NO CURSO DE LICENCIATURA EM
COMPUTACAO CEAD/UFPI

Dos componentes que englobam o processo educacional, a avaliagéo revela ser uma
das atividades mais meticulosas aos docentes com impacto na vida dos alunos. Isto, pelo
fato desse elemento ser repleto de nuances de intenc¢des. E se ndo forem bem delimitadas,
tanto podem incorrer no erro de instrumentalizar a avaliagdo com uma ferramenta de poder
e opressdo, condicionando as aprendizagens a um sistema de notas e classificacdes, como
pode tornar o fazer educativo algo sem clareza quanto aos seus objetivos, afrouxando
processos e ndo validando as aprendizagens.

Sacristdn e Goémez (1998) conceitua avaliagdo como uma “pratica” e, como tal,
toda pratica se apoia e € conduzida a partir de ideias, estando, assim, a servico de algum
projeto, o que implica dizer que a avaliar ndo € um ato neutro, pelo contréario, Chueiri
(2008, p. 51) enfatiza que ha um “estatuto politico e epistemoldgico que da suporte a esse
processo de ensinar e de aprender que acontece na pratica pedagogica” e € sobre a
intencionalidade desse estatuto que a avaliacdo se inscreve.

Na educacéo a distancia, as praticas avaliativas compreendem as a¢fes movidas por
intencionalidades presentes desde o planejamento da disciplina ou do curso ofertado, na
escolha dos instrumentos e formas avaliativas ordenadas no ambiente virtual de
aprendizagem, seguindo até o fechamento de um itinerario educativo. Este itinerario finda,
ao menos em termos burocraticos e normativos, com a contabilizacdo de uma nota ou um
conceito que formalmente indicara o peso do que foi visto e vivenciado ao longo da
formagéo.

Na UFPI as resolucdes que normatizam a avaliacdo da aprendizagem estdo em
atendimento ao disposto no § 2° do Art. 4° do Decreto n° 5.622, de 19 de Dezembro de
2005 que registra que a “promocdo, conclusdo de estudos e obtencdo de diplomas ou
certificados dar-se-& no processo, mediante: | - cumprimento das atividades programadas; e
Il - realizacdo de exames presenciais”. (BRASIL, 2005).

A dindmica sobre funcionamento dos cursos de Graduacdo presencial e a distancia
e 0 regramento sobre como se deve realizar a avaliagdo da aprendizagem é definida pela
Pro-Reitoria de Ensino de Graduacdo da UFPI, aprovada pelo Conselho de Ensino
Pesquisa e Extensdo (CEPEX) e embasados nos referenciais de qualidade para os cursos de
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Graduacdo conforme Resolucdo n° 177/12-CEPEX. Os cursos de Graduacdo a Distancia
“obedecem as disposi¢des deste Regulamento no que couber”. (UFPI, 2012, p.21).

Outros direcionamentos concernentes as praticas avaliativas estdo orientados na
Resolucao 043/95-CEPEX que regulamenta a verificacdo do rendimento escolar nos cursos
de Graduacdo na Universidade Federal do Piaui. Entre outras orientacdes, na resolucao
043/95-CEPEX ¢ definido o numero de verificacBes da aprendizagem por componentes
curricular considerando carga horaria, condicGes para segunda chamada, exame final e
outros. As resolugdes aplicam-se nos cursos presenciais e a distancia. (UFPI, 1995).

Assim para compreender como ocorrem as praticas avaliativas no curso de
Licenciatura em Computacdo na Universidade Federal do Piaui no @mbito da modalidade a
distancia e suas implicacBes para a formacdo docente, além da leitura das resolucGes
realizamos observagdes no ambiente SIGAA, lancamos méo de entrevistas e aplicamos
questionarios com esse intuito.

Ao longo da fase de organizacao e analise dos dados, levantamos trés categorias
que serdo exploradas nesse capitulo seguindo a analise de conteudo proposta por Bardin
(2011) Iniciamos com a discussdo em torno das concepgdes de professores coordenadores
de disciplinas, tutores e alunos no que diz respeito a avaliacdo, seguido da identificacdo
dos instrumentos e praticas avaliativas empreendidas no curso em questdo e, por fim,
reflexdes sobre o sentido e relevancia dos instrumentos avaliativos em uso para formacéo
docente.

Os dados foram interpretados consoante a hermenéutica de Minayo (2002),
sobretudo pelo fato da autora entender que no processo de significacdo dos dados da
pesquisa no exercicio reflexivo da analise dos dados de uma pesquisa, 0 pesquisado pode
valer-se de consecutivas definigdes sobre fendmeno, de comparagdes e a ainda da
subjetividade do pesquisador.

5.1 Concepgdes sobre avaliagdo da aprendizagem

Neste topico tratamos sobre as concepgfes dos professores coordenadores de

disciplinas, tutores e alunos no tocante a avaliagdo da aprendizagem.

5.1.1 O que pensam os professores coordenadores de disciplina?

Os professores coordenadores sdo 0s agentes diretamente responsaveis pela
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formulacdo das disciplinas de cada médulo do curso, ndo o compete produzir o0 material de
estudo, pois tal funcdo é atribuida ao professor conteudista, mas lhe cabe todo o
ordenamento do componente curricular a ser ministrado, considerando a ementa do curso.

A funcdo de professor coordenador de disciplina pode ser desenvolvida por
docentes com vinculo institucional com a UFPI ou por professores com vinculos externos
sendo exigido experiéncia docente no ensino superior ou educacdo basica. A selecdo desses
profissionais € realizada por meio de edital publico que prever o pagamento de bolsas que
variam de R$ 1.100,00 (um mil e cem reais) a 1.300,00 (um mil e trezentos reais)
conforme titulacdo e tempo de experiéncia do docente. (BRASIL, 2017).

Entre outras funcGes, sdo atribuicbes do professor coordenador de disciplina, as

atividades discriminadas no Quadro 9.

Quadro 9: Atribuigdes do professor coordenador de disciplina

01 Desenvolver as atividades docentes na capacitacdo de coordenadores, professores e tutores
mediante o uso dos recursos e metodologia previstos no plano de capacitagéo;
02 Participar das atividades de docéncia das disciplinas curriculares do curso;

03 Participar de grupo de trabalho para o desenvolvimento de metodologia na modalidade a
distancia;
04 Participar e/ou atuar nas atividades de capacitacdo desenvolvidas na Instituicdo de Ensino;

05 Coordenar as atividades académicas dos tutores atuantes em disciplinas ou contetdos sob sua
coordenacdo;

06 Desenvolver o sistema de avaliacdo de alunos, mediante o uso dos recursos e metodologia
previstos no plano de curso;

07 | Apresentar ao coordenador de curso, ao final da disciplina ofertada, relatorio do desempenho dos
estudantes e do desenvolvimento da disciplina;

Desenvolver, em colaboragdo com o coordenador de curso, a metodologia de avaliagdo do aluno;
desenvolver pesquisa de acompanhamento das atividades de ensino desenvolvidas nos cursos na
modalidade a distancia;

09 Elaborar relatorios semestrais sobre as atividades de ensino no ambito de suas atribuicGes,
encaminhar a coordenacdo do curso, para encaminhamento a DED/CAPES/MEC, ou quando
solicitado.

Fonte: PPC do curso de Licenciatura em Computacéo (UFPI, 2013, p.26-27).

08

As incumbéncias do professor coordenador de disciplina, que também é
comumente nomeado no curso como professores formadores estdo concentradas no campo
do planejamento (uma vez que lhe cabe realizar todo o desenho da disciplina sob sua
responsabilidade); da regéncia (visto que o compete enquanto formador a preparacdo de
tutores e demais agentes); além do exercicio de docéncia junto aos alunos, ainda que em
menor intensidade, se comparado aos tutores); da coordenacdo (posto que realiza o

acompanhamento do desenvolvimento das disciplinas ao seu encargo) e da avaliagdo
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(conforme previsto nos itens de nimero 6 e 8, a ele compete decidir o formato avaliativo,
0s recursos e metodologias empregadas para este fim).

Considerando a jurisdigdo do professor coordenador de disciplina no campo da
avaliacdo, investigamos qual a concepc¢do que estes detinham sobre a avaliacdo. Vejamos

nos relatos dos professores P1, P2, P3 e P4, os conceitos delineados pelos docentes.

A avaliacdo é uma etapa meio e ndo fim. Considero-a uma das mais importantes
etapas porque € necessario mensurar tudo que se esta se fazendo para poder saber
se estd no caminho certo ou ndo. Para mim avaliacdo é uma atividade que deve
ser bem pensada, deve ser objetiva em sua finalidade para que se tenham
conclusfes assertivas e que possa concluir se o aluno aprendeu ou ndo aquele
conteddo. (P1).

A avaliacdo € um processo que busca acompanhar a evolu¢do do ser humano.
Avaliar € justamente identificar o nivel do aluno e é com base nessas
informacdes que identificamos aquilo que precisa ser ensinado em sala de aula
considerando a bagagem que o aluno j& adquiriu ao longo de determinado
periodo. Entdo a gente vai moldando todo o processo de ensino de acordo com
essa informacéo, informagdo que é adquirida justamente através do processo de
avaliacdo. (P2).

Avaliar algo muito complicado, porque a gente tem varios instrumentos que
usamos com a intencdo de verificar a compreensdo do aluno com relagdo a
determinado conteido. E um processo, que deve ser continuo durante toda a
disciplina. E a percepcdo sobre a evolucdo do aluno com relagdo ao
conhecimento que ele esta adquirindo no percurso do curso. (P3).

Avaliar é analisar se diante de tudo que foi tracado, se 0s objetivos que foram
tracados durante o planejamento da disciplina foram alcangados, se aqueles
alunos realmente conseguiram ter um bom aproveitamento, se conseguiram
assimilar tudo o que foi repassado (P4).

O entendimento dos professores coordenadores de disciplinas evidenciam alguns
pontos sobre a avaliacdo da aprendizagem que merecem destaque. Realcamos, na Figura
23, os elementos conceptivos presentes nas falas dos participantes que julgamos mais

proeminentes para o aprofundamento da analise.
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Figura 23: Avaliacdo da aprendizagem: perspectiva dos professores coordenadores

de disciplina.
: PROCESSO COMPLEX0
g E CONTINUD.
5 v ACOMPANHAMENTO DA EVﬂLU[}ﬁD
Oo MODELADORA DO PROCESSO DA APRENDIZAGEM DO ALUNO.
O DE ENSINO. -
-‘— CERTIFICACAQ QUANTO A0
CUMPRIMENTO DOS
OBJETIVOS PROPOSTOS.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A complexidade no ato de avaliar € evidenciada quando se concebe a avaliacao
para além da Pedagogia do Exame, pois, do contrario, o sistema educacional apenas
aplicara a seletividade que subjuga os aprendentes, posicionando-os na condicdo de
aprovados ou reprovados em um sistema que focar meramente em resultados quantitativos.
A avaliacdo precisa ser encarada em sua complexa sistematizacdo como uma forma de
qualificacdo de processos e etapas com vista a promoc¢do de meios que contribuam com a
formacao profissional e humana dos sujeitos.

O carater de continuidade, apontado nas falas de P1, P2 e P3, ganha reforco na
posicdo de Haydt (2003, p.13) quando frisa que,

a avaliagcdo é um processo continuo e sistematico. Portanto, ela ndo pode ser
esporéadica nem improvisada, mas, ao contrario, deve ser constante e planejada
[...]. Como tal, ela deve ser planejada para ocorrer normalmente ao longo de todo

esse processo, fornecendo feedback e permitindo a recuperacdo imediata quando
for necessario.

O alinhamento da concepcdo dos professores coordenadores de disciplina com o
posicionamento da autora firma-se quando estes atribuem, nominalmente, a avaliacdo a
condicdo de processo. E, como tal, é urgente que seja visto na pratica como uma agédo
continuada e em curso, observada com regularidade os termos de sua execucao e reflexos.

Na modalidade da educacdo a distancia, assim como no ensino presencial, durante a
configuracdo dos planos de disciplinas é natural que se defina datas prévias para a
exploracdo de instrumentos avaliativos que, pelo menos teoricamente, funcionam como

subsidio ao professor para tomada de decisdo que o situe no processo e inteire o aluno
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guanto a sua evolucdo. Isto, em parte, mostra uma sistematizacdo do processo de ensino-
aprendizagem. Porém, é relevante destacar que a avaliacdo, enquanto processo formativo
requer sincronia na avaliacdo de todo o percurso de formagdo do aluno e ndo apenas
momentos especificos dessa trajetoria.

Os professores coordenadores de disciplina compreendem a avaliacdo enquanto
percepcao sobre a evolucdo do aluno, ressaltando a posi¢do do ato de avaliar como guia.
Nesse caso, a avaliagdo apresenta-se na fun¢do cumulativa, atuando diretamente no sentido
de verificar se as aquisi¢des visadas pela formacéo foram feitas. E esta mesma avaliagio
que operara na funcdo diagnostica e formativa, visto que, ao tempo em que indicara a
situacdo do discente em relacdo ao que se espera dele no decorrer do periodo de formacao,
investigando de modo profundo as causas da dificuldade, também operara na restruturagédo
das informagdes coletadas, deixando de ser mera operagdo de controle externo.
(MELCHIOR, 2003).

Por esta mesma razéo, eles entendem que a avaliacdo €, também, modeladora do
processo de ensino, ou seja, ela age na “realimentagdo dos procedimentos de ensino (ou
feedback) & medida que fornece dados ao professor para replanejar seu trabalho docente”.
(HAYDT, 2003, p. 21).

Outro ponto a ser considerado foi destacado na fala de P4, ao trazer a tona a

relacdo entre avaliacdo e o alcance dos objetivos que norteiam 0 processo de ensino-
aprendizagem frente aos cenarios de sucesso ou fracasso estudantil, suscita uma discusséo
igualmente relevante que pensa a avaliagéo sob a perspectiva do trabalho docente. Exercer
0 ato reflexivo sobre o alcance ou ndo dos objetivos tragados durante o trabalho
pedagdgico exige do professor a capacidade de despir da posicdo de sujeito julgador de
outros e realizar um autojulgamento sobre sua conduta e condugao no processo de ensino.

Considerando o conjunto das versdes apresentadas, que é 0 que nos pPropomos
reconhecer, ja& que estamos tratando do coletivo de acdes realizadas no curso de
Licenciatura em Computacdo no ambito da educacdo a distancia no CEAD/UFPI,
percebemos que o0 que pensam o0s professores situa a avaliagdo ndo somente como
mecanismo de verificacdo, mas de acompanhamento das a¢cdes empreendidas por alunos e
professores. Entdo, podemos inferir que a avaliagdo esta situada na premissa funcional de
subsidiar diagndsticos e progndsticos do fazer docente e da aprendizagem dos discentes
como admite Luckesi (2013).

Na EaD quem conduz a avaliagdo € o tutor, apesar de ndo ser ele o
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construtor/elaborador do instrumento. Dai a necessidade de se estabelecer um dialogo entre
0s agentes que atuam na EaD como afirma Cortelazzo (2013) fazendo mencgéo ao tutor,
uma vez que é ele quem esta em contato direto com o aluno. Assim sendo, julgamos
importante ouvir os tutores sobre como concebem avaliacdo da aprendizagem, tarefa que

empreendemos a seguir.
5.1.2 O que pensam os tutores sobre a avaliacdo?

Os tutores sdo profissionais que compdem a equipe multidisciplinar que atua nos
cursos a distdncia. Para atuacdo nos cursos superiores a contratacdo desses agentes €
realizada mediante selecdo publica, regida por edital especifico que escolhe conforme
critérios proprios estabelecidos, e vincula-os ao sistema da Universidade Aberta do Brasil
(UAB) na condicdo de bolsistas fazendo juz ao valor de R$ 765,00 (Setecentos e Sessenta
e Cinco Reais) por 20 horas de trabalho semanal. (BRASIL, 2017).

O Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEED), divulgou, no ano de 2007, um documento denominado Referéncias de Qualidade
para a Educacdo Superior a Distancia, que atua como norteador da estrutura organizativa
da EaD no pais. Entre outras orientagdes, 0 documento discrimina que “um sistema de
tutoria necessario ao estabelecimento de uma educagdo a distdncia de qualidade deve
prever a atuacdo de profissionais que oferecam tutoria a distancia e tutoria presencial”.
(BRASIL, 2007, p. 21).

O PPC do curso de Licenciatura dispGe sobre ambos os tutores: o tutor que atua
presencialmente nos polos e o tutor que atua a distancia e, eventualmente, de forma
presencial.

No curso em questdo, a Ultima sele¢do publica direcionava para a estruturagdo de
um corpo de tutores a distancia, formado por profissionais que estavam mais vinculados ao
Nucleo de Formacgéo Pedagogica e Humanistica. Nesse caso absorveu, além de candidatos
da area da Licenciatura em Informatica, outros da area de Letras Portugués, Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS, Matematica e Pedagogia. J& para a composi¢do do grupo
de tutores presenciais, a vaga sO pdde ser pleiteada por candidatos da area de
Informéatica/Computacdo, podendo a graduacdo ser de qualquer tipo: Licenciatura,
Bacharelado ou Tecnologia, informacdo que se confirma com base no dltimo edital

realizado pela coordenacdo do curso, como consta na Figura 24.
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Figura 24: Quadro demonstrativo (Funcéo / Area de Formacéo/ Vaga)
Edital N° 01/2020 — CLC/CEAD/UFPI

AREA DE VAGAS
FORMACAO DISPONIVEIS

Informatica CR*

Letras Portugués CR*
Tutor a Distancia Lingua Brasileira CR*

de Sinais-LIBRAS

Matematica CR*

Pedagogia CR*
Tutor Presencial** | Informatica CR*

*CR: Cadastro de Reserva
** Afungdo de Tutor Presencial devera ser pleiteada somente por candidatos da &rea de
Informatica

Fonter CEAD UFFT, ZUZU.

Com essa disposicao, havia maior contato presencial dos estudantes com tutores do

Nucleo Especifico, pois, além do tempo destinado aos encontros presenciais previstos em

calendario do curso, e do contato virtual via SIGAA, eram organizados momentos de

plantdo tira-davidas conforme a necessidade de cada polo. Os tutores a distancia também

participavam de encontros presenciais com previsdo em calendario. Geralmente, o contato

era realizado para apresentacdo das disciplinas, explicacdo de contetdos e atividades

propostas e, em outro momento, para a aplicacdo de provas presenciais, conforme Figura

25.

Figura 25: Calendéario de encontros presenciais

CLC/CEAD/UFPI

Curso de Licenciatura em Computacio - Calendario UABS Bloco 5- 2019-1

DISCIPLINAS

Semana

18-fev a 24-Feb
T 25Feb a 03-Mar
ToaMar a 10-Mar
1 11-Mar a 17-Mar
18- Mar a 24-Mar
T25-Mar a 31-Mar
T o1-Apr a 07-Apr
1 08-Apr a 14-Apr
1 15-Apr a 21-Apr
T 22-2pr a 28-spr
1 29-Apr a 05-May
Toe-May a 12-May
1 13-May a 19-May
[ 20-May & 26-May

27-May a 02-Jun
T o033un a 09-Jun
T 109un a 16-un
T 17 un a 23un

Sabados

Estégio Curricular
1{75h)

Inclusdo e
Acessibilidade
Digital (45h)

Legislagdo e Org.
|da Educagdo Bésica
(60h)

Banco de Dados

(60h)

Ei h

ia de

iade Redes | |

¢do Homem

Software (60h)

(60h)

Computador (60h)

EP

EP

CARNAVAL

EP

Prova

Prova

22 Ch. Prova

22 Ch. Prova

EP

EP

Prova Final

Prova Final

EP

EP

SEMANA SANTA

Prova

Prova

22 Ch. Prova

22 Ch. Prova

EP

EP

Prova Final

Prova Final

EP

EP

Prova

Prova

22 Ch. Prova

22 Ch. Prova

EP

Prova Final

Prova Final

Fonte: Coordenacdo de Computagdo - CEAD/UFPI, 2020.
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Entre o inicio e até meados do curso, as disciplinas ocorriam considerando a
dindmica ja apresentada, contando com tutores a distdncia, encontros presenciais e
avaliacdes presenciais realizadas no polo.

Um detalhe importante que foi considerado nesta pesquisa foi a mudanca ocorrida
na estrutura de atuacdo dos tutores presenciais e a distdncia. Em virtude do
contingenciamento® das atividades presenciais por questfes orcamentarias em 2019 e a
total suspensdo de quaisquer encontros que contassem com a presenca fisica de alunos e
colaboradores em 2020/2021 por consequéncia da pandemia, todos os tutores passaram a
atuar na condicdo de tutores a distancia. Os encontros presenciais (EP) foram substituidos
por webconferéncias, as provas presenciais passaram a ser realizadas em formato Quiz, e
todas as demais atividades foram remodeladas para um modelo totalmente virtual.

Deste modo, todos os tutores passaram a compartilhar as mesmas atribuigoes, “a
informativa, provocada pela elucidacdo das duavidas levantadas pelos alunos, e a
orientadora, que se expressa em ajudar nas dificuldades e na promocdo do estudo e
aprendizagem autonoma” (UFPI, 2013, p. 30). Assim, durante a escolha dos tutores
participantes da pesquisa, optou-se por convidar quatro profissionais que tenham
vivenciado ambos 0s cenarios.

O Projeto Pedagdgico do Curso, em consonancia com os Referenciais de Qualidade
para a Educacdo Superior a Distancia, destacam como atribui¢cfes do tutor a distancia as

atividades discriminadas no Quadro 10.

Quadro 10: Atribuicdes do tutor a distancia

01 Conhecer e interagir com os alunos de sua turma (grupo);
Postar e acompanhar as atividades nas ferramentas sincronas (em tempo real), como Chat,

02 videoconferéncia, teleconferéncia; assincronas (fora do tempo real), como foruns, lista de
discussdo, Wikis e outros;

03 Promover a interatividade na plataforma, promovendo para isso encontros individuais e coletivos
nas diversas ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem;

04 Visitar os polos, principalmente nos periodos de aplicacdo das provas;

05 Participar eventualmente de encontros presenciais (aulas, grupos de discussdo, seminarios);

06 Acompanhar, intervir e corrigir atividades da disciplina (em colaboragdo com o professor da
disciplina);

07 Corrigir as atividades e prestar informacfes aos alunos sobre os resultados a contento (em
colaboracdo com o professor da disciplina);

08 Colocar notas na plataforma, demonstrando todas as atividades, visando apresentar resultado e
pendéncias dos alunos no médulo;

09 Disponibilizar as provas com os devidos gabaritos apds a sua devida aplicacéo;

® Nesse periodo, conforme relato de professores e tutores ocorreram cortes de despesas em todas as
coordenacBes, 0 que resultou na indisponibilidade do pagamento de diérias reduzindo abruptamente o
contato de tutores com alunos de forma presencial.
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10 Usar as planilhas disponibilizadas pela secretaria do curso para registro de notas, atividades da

disciplina;

Participar das reunides de coordenacdo, bem como interagir com os professores das disciplinas
11 presencialmente e virtualmente, principalmente usando as ferramentas da plataforma;

Apresenta relatério de viagens encaminhando para a coordenagdo do curso e coordenacdo
12 financeira, demonstrativo de atividades pedagogicas quando dos encontros presenciais;

Fornecer feedback ao professor da disciplina e coordenador do curso, sobre a qualidade e
13 efetividade do material didatico utilizado;

14 Fornecer feedback ao professor da disciplina e coordenador do curso, sobre as dificuldades que
os alunos estdo tendo no curso ou na utilizagdo do material;

15 Apresentar relatério de cada disciplina a coordenacéo do curso;

16 Elaborar e emitir relatorio sobre o desempenho académico dos estudantes;

17 Elaborar planejamento de trabalho para as atividades pedagdgicas de cada disciplina;

18 Propiciar a compreenséo do conteido didatico, por meio de atividades colaborativas.
Fonte: PPC do curso de Licenciatura em Computacdo (UFPI, 2013, p. 26-27).

O conjunto de acdes atribuidas ao tutor a distancia revela o grau de importancia
deste colaborador para o bom desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem nos
cursos com oferta via EaD. E pela atuacio do tutor que a interacdo pedagodgica se faz na
pratica.

Tratando das atividades relacionadas a avaliagdo, verifica-se que, ao profissional
que assume a tutoria, é prescrito agir no acompanhamento, na intervencao e na corre¢do
das atividades da disciplina, inclusive na aplicacdo, correcdo, insercdo e divulgacdo de
resultados de provas aos alunos. Além dessas atividades operacionais relacionadas a
avaliacdo, € requerido do tutor que haja como um elo entre alunos, professores e
coordenacdo, uma vez que lhe é atribuido a misséo de fornecer feedback aos demais entes
sobre os materiais utilizados nas disciplinas e as dificuldades e/ou progressos dos alunos
no desenvolvimento das atividades académicas.

No item 18 do quadro 10 é registrado como funcdo do tutor propiciar aos alunos a
compreensdo dos contetdos didaticos, acdo que, em tese, se realiza pela interatividade dos
tutores com os alunos por canal virtual e, em menor intensidade, por estratégias
presenciais. Assim, compreender quais sdo suas concepcdes sobre a avaliacdo da
aprendizagem foi necessario e oportuno, tendo em vista sua relevancia para o entendimento
acerca da realidade investigada.

Vejamos nos relatos dos tutores a defini¢éo atribuida por eles sobre a avaliagéo.

Avaliacdo consiste em constatar se 0 aprendizado estd sendo de acordo com
aquele que é almejado, se é melhor ou pior, € com isso a gente pode procurar
melhorias ou mudangas dentro do contexto em que ocorre a aprendizagem. (T1).

Avaliacdo é importante no curso, porque é a forma de fazer o aluno aprender
pelo menos o minimo possivel. As vezes alguém reclama que ele disse que é
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uma forma de avaliar o aluno momentaneamente mas é a forma que a gente tem
de pedir a eles para estudar um conteldo e assim perceber se realmente ele
compreendeu aquele contetido. Al, apds a avaliacdo, a gente sabera em qual nivel
0 aluno precisa ser assistido. (T2).

Avaliar ¢é aferir constantemente. Entendo que avaliar ndo é apenas medir, mas
antes de tudo aferir, diagnosticar constantemente o aprendizado nossos alunos, se
eles estdo de fato desenvolvendo as habilidades, se estdo desenvolvendo as
aprendizagens e as competéncias préprias de cada etapa. Aferir, diagnosticar,
acompanhar, verificar é avaliar. (T3).

Avaliar € verificar quais itens da minha proposta de ensino foi alcancada em um
determinado periodo. Avaliacdo é feita dos momentos de verificagdo. E o
indicativo se, diante daquilo que eu me propus ensinar, o que o0 aluno conseguiu
captar, compreender. Conceituar avaliacdo é uma tarefa dificil dada a sua
amplitude. (T4).
Semelhante ao exercicio de andlise realizado a partir do que foi pontuado pelos
professores coordenadores de disciplinas, enfatizamos na Figura 26 alguns destaques sobre

como ¢é vista a avaliagdo pelo prisma dos tutores.

Figura 26: Avaliacdo da Aprendizagem: percepcdo dos tutores

/ VERIFICACAD, CONSTACAD. INTERFERIR
AVALIA[,‘[IU / DIAGNOSTICAR, ACOMPANHAR . NA

CERTIFICAGAO QUANTO AD CUMPRIMENTO REALIDADE
O 7/

%4 DOS OBJETIVOS PROPOSTOS.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A concepcdo dos tutores em relacdo a avaliacao revela um olhar direcionado para o
fazer pratico e para a formacdo dos estudantes. O primeiro enfoque sinaliza para uma
preocupacao de avaliar ndo somente por avaliar, mas para ter gerenciamento sobre aquilo
que se avalia e agir. Diante da percepcao da construcdo da aprendizagem ou da auséncia de
elementos que favoreca cenarios.

Quando os tutores compreendem a avaliagdo como verificagdo/constatacao
espelham-se na inquietacdo de Hoffmann (1989, p. 60) que bem antes j& definia a

avaliagdo como um processo continuo em que a “avaliar consiste num estado de alerta
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permanente do professor e do aluno que, interagindo, buscam detectar dificuldades nos
momentos significativos da aprendizagem”.

Em complementacdo, a autora pondera que a avaliagdo néo se encerra quando o
aluno finaliza os registros em um instrumento, pois os resultados que sdo coletados € a
razdo inicial pela qual se avalia, exigindo que estes sejam utilizados por estudantes e
professores para modificar, inclusive, a forma de conduzir o processo de ensino e de
aprendizagem. E o fim é dar o real sentido da avaliagdo que é direcionar e redirecionar a
acdo educativa, mirando a aprendizagem, para tanto, € imperativo que se opte por aferir em
sobreposicao ao medir.

Os termos aferir e medir sdo costumeiramente confrontados nos ambientes de
saldes, em que se tem por incorretas expressdes como “medir a temperatura” ou “medir a
pressao”, considerando o termo aferir como o ideal para o uso.

A explicacdo para a ndo recomendacao no uso da palavra medir, como sinénimo de
aferir, advém da concepcdo que medir € determinar a extensdo, a altura ou algo em
grandeza, comparando com um padréo fixo, ou seja, que ndo muda ou que tende a resistir a
mudancas em decorréncia de outros fatores por um longo periodo de tempo.

J& aferir é definido como a acdo de comparar as medidas com seus padrBes
especificos, valores mutaveis ou subjetivos, tendo em vista que depende de outros. Por
1SS0, 0 termo técnico mais utilizado nos ambiente de saude ¢ aferir “afinal existem valores
tabelados de pressdo arterial para cada faixa etaria e sexo que iremos comparar com o valor
achado na medida. Para isso, precisamos avaliar o valor, conferir e enquadra-lo nos valores
padroes”. (HIPOLABOR, 2021, s/p).

Usando a mesma tonica simbolica para o uso de tais palavras € que T3 registrou a
avaliacdo como um movimento de afericdo em sobreposicdo a ato de medir. A afericdo da
aprendizagem implicaria em uma constatagdo em continuidade do que o aluno consegue
realizar em um determinado momento, considerando a interferéncia de outros elementos e
novas constatacdes pds-alteracdes desses. Medir apresenta-se no conceito de T3 como uma
acdo Unica, finalizadora e que julga em padrdes inflexiveis o aprendizado do educando.

E importante ressaltar que o jogo de palavras, a depender da forma como o autor
conduz as discussdes, pode apresentar divergéncias relacionadas aos termos, mas ndo aos
conceitos. Sobre isso, Luckesi (2013), ao realizar exercicio semelhante para refletir sobre a

“verificagdo e avalia¢ao”, esclareceu que ao fazer as distingdes estaria



109

trabalhando com os conceitos de verificagdo e avaliacdo, e ndo com 0s termos
verificacdo e avaliacdo. 1sso significa que iremos trabalhar com tais conceitos a
partir de suas “determinagdes” no movimento real da pratica escolar com a qual
convivemos. O conceito é uma formulacdo abstrata que configura, no
pensamento, as determinaces de um objeto ou fenémeno. (LUCKESI 2013, p.
41).

Nesse contexto, medir e verificar estariam no mesmo campo conceitual, assim
como aferir e avaliar transitariam no mesmo sentido. Assim, Luckesi (2013) resume a
avaliacdo, como uma acao que ndo se contenta em obter os dados, exige uma decisdo do
sobre o que fazer com eles, e fixa a verificagdo como um movimento que “congela” o
objeto com a constatacdo dos dados que ele representa. Por isso T2 entende que o resultado
da avaliagdo implica em tomada de decisdo “[...] a gente sabera em qual nivel o aluno
precisa ser assistido”. (T2). E por esta mesma razdo, diagnosticar e acompanhar aparecem
junto ao termo aferir.

A Ultima categoria indicada € similar ao entendimento dos professores
coordenadores de disciplina, pois os tutores também concebem a avaliagdo como um
instrumento de certificacdo dos objetivos proposto.

Haydt (2003) indica a avaliagdo como um processo de decisdo que inicia com a
definicdo dos objetivos. Segundo ele, é pela inicial formulacdo dos objetivos que se
direcionara o processo de ensino-aprendizagem e, a partir dele, indicar-se-a o ponto de
chegada das acGes delineadas. Se forem previstos os objetivos a serem alcangados ao longo
do processo de ensino, somente com a avaliagdo serd possivel evidenciar ou nao
cumprimento dos objetivos propostos.

Assim, ha um alinhamento no campo conceitual nas falas de T1, T3 e T4. Em T2
foram descritas algumas posicbes em que alguns autores realizam adverténcias.
Analisemos com base nos trechos.

Quando dito que “avaliacdo [...] é a forma de fazer o aluno aprender pelo menos o
minimo possivel ”(T2), fica implicito uma intencdo em dizer que 0 momento anterior a
uma avaliacdo e, neste caso, o termo cabivel seria prova, incidiria sob o tempo em que o
aluno é pressionado a aprender para, assim, manifestar sua aprendizagem durante a
realizacdo de uma prova. Vasconcellos (2005) diz haver uma confusdo na percepcdo do
docente, pois o “estudar para a prova”, quando realizado sob esta 6tica, costuma se efetivar
como uma agéo isolada de todo o processo de ensino.

O autor reforca o argumento dizendo que somente “estudar para a prova” passa ser
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um ato de intencionalidade enviesada, pois 0 aluno estuda para obter uma nota e nada mais,
e, para tanto, faz uso de estratégias mecanicas e mnemonicas que, embora sejam
consideradas em um contexto global de aprendizagem, quando isoladas, ndo direcionam o
estudante para a compreensdo de relaces complexas do aprender, fincado na
superficialidade em um estudo ficticio.

E importante ressaltar que ndo se faz aqui uma condenacio das provas ou das
rotinas de estudos pré-provas. Até acreditamos que esse instrumento, bem como essa
pratica, pode agregar, & formacgédo do aluno desde que realizadas dentro de um contexto em

que outras a¢Bes mais construtivistas sejam privilegiadas.

5.1.3 O que pensam os discentes sobre a avaliacao?

Tratando sobre a avaliagdo como um instrumento a servigo da aprendizagem,
Melchior (1998) enfatiza o didlogo entre avaliador e avaliando como elemento
indissociavel ao processo, de igual modo Freire (1997, p.11) defende que “programar e
avaliar ndo sao, contudo, momentos separados um a espera do outro. S&0 momentos em
permanentes relagdes”.

Integrando as contribui¢cdes de ambos os autores, no mesmo contexto, afirmamos
que a avaliacdo € e deve figurar como uma etapa articulada a todas as demais (
planejamento, execucdo). Porém, esta sé se torna proficua no instante em que avaliador e
avaliando est&o cientes sobre 0 processo em que atuam e nele caminham juntos, tendo no
didlogo a base sélida para tomada de decisbes e construcdo de alternativas para o
prosseguimento no ensino e na aprendizagem.

Sabendo disso, questionamos como 0s estudantes compreendem o processo de
avaliacdo da aprendizagem. Na Figura 27 apresentamos uma nuvem de palavras gerada
com as respostas dos alunos participantes da pesquisa que se posicionaram com relacdo ao

seguinte questionamento: em sua opinido, o que é avaliacdo?
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Figura 27: Nuvem de palavras - a avaliacdo na perspectiva dos discentes.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

O enfoque dado por alguns discentes sobre a avaliagdo tem uma aproximagao com
a posicdo manifestada por professores coordenadores de disciplinas e tutores, referindo-se
a avaliacdo como forma de acompanhamento da aprendizagem, percepcao qualitativa e
quantitativa sobre o desenvolvimento estudantil e como instrumento de regulacdo da
conduta docente, conforme se pode perceber ipsis litteris na fala dos alunos.

E um processo utilizado para saber o nivel de conhecimento de um aluno, ou
seja, identificar se estudante aprendeu ou ndo um determinado contetdo. (Al).

A avaliagio e uma pega importante no processo de ensino e aprendizagem. E o
momento ideal para acompanhar a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos. (A2).

E uma forma de avaliar no aluno o nivel de sua aprendizagem. (A3).

Avalia¢do para mim € um processo que, depois da definicdo dos objetivos, se faz
por uma andlise qualitativa acerca do processo de ensino e aprendizagem dos
alunos. Por ela (avaliagdo) é possivel saber de que forma deve se trabalhar o
ponto fraco de cada discente. (A4).

E uma forma de mensuragio sobre o nivel de aprendizado ou capacidade de
compreensdo de determinado assunto. (A7).

E 0 método de identificar se os ensinamentos repassados foram capazes de sanar
todas as duvidas dos alunos, servindo tanto para mensurar a aprendizagem dos
alunos em relagdo ao assunto repassado quanto os métodos de ensino utilizados
pelo professor. (A8).
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A racionalidade destes alunos acerca da avaliacdo partilha da clareza com a qual
Melchior (1998) também trata a temética, fixando-a como um elemento inerente ao
processo de ensino e rejeitando a operacionalizagdo da avaliagdo enquanto apéndice.

Considerando o conjunto de falas desse grupo de alunos, conceitua-se o avaliar
como um ato comum a todas as etapas do ensino e que tem a finalidade de subvencionar
alunos e professores a bem se posicionarem no processo, tendo como suporte os dados
obtidos com a aplicacdo de instrumentos ou praticas avaliativas.

Quando A2 retrata a avaliagdo como o “momento ideal”, sua ideia refor¢a o sentido
na posicionar a avaliacdo pelo aspecto estatico em captar o desempenho do aluno em
determinado espaco de tempo. Porém, longe de ser inerte ao processo da aprendizagem a
avaliacdo embora “instantanea”, no sentido de ser realizada em momentos ao longo do
processo, carrega consigo uma “dindmica de significados que estdo em permanente
ebulicdo e transformagao”. (ANTUNES, 2013, p. 31).

Os destaques realizados por A3 e A7 alcanga uma discussdo profunda sobre o
“alvo” da avaliagdo enquanto instrumento formativo. E notério que nos ambiente escolares
a acdo de avaliar incide, sobretudo no aluno, mas é relevante entender que durante a pratica
avaliativa o que esta em “julgamento” ¢ a aprendizagem do discente, no momento e nas
condicgdes especificas avaliadas, e ndo o sujeito. Chueiri (2008, p.61) divulga a logica
supressiva que tem a avaliacdo escolar enquanto arma para classificar “alunos e alunas em
uma escala que opera com pares excludentes, tais como: maduro/imaturo, capaz/incapaz,
forte/fraco, bom/mau, entre outros”. Com efeito, essa forma de conducdo das praticas
avaliativas que rotulam e segregam, impelem um sistema que oprime 0s sujeitos em
lugares especificos na escola e que se reflete na conjuntura social.

Ainda com relagdo ao julgamento da aprendizagem em detrimento do julgamento
do aprendiz esbogcamos na Figura 28 as considera¢des de Luckesi (2013) que menciona
haver pelo menos trés elementos para a compreensdo da avaliacdo e a sua utilidade
enguanto componente do ato pedagdgico. Para o autor, a avaliacdo € um exercicio que
implica no julgamento daquilo que se manifesta em face aquilo que se previa ou se tinha

por expectativa, e que se realiza sob o intento de tomar uma decisé&o.
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Figura 28: Elementos da avaliacao: julgamento do objeto x julgamento do sujeito.
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Luckesi (2013) incumbe a avaliacdo, na condi¢cdo de componente do ato
pedagdgico, a missdo de realizar o juizo de valor sobre aquilo que se ensina e alcanca o
aluno. Na pesquisa, o registro de A3 ao mencionar que a avaliagdo é uma anélise
qualitativa de como se manifesta a aprendizagem no aluno e ndo um julgamento do sujeito
em formacdo, suscita a necessidade de compreender no que difere essas duas vertentes de
julgamento e seus efeitos na consolidacdo ou ndo da aprendizagem do discente.

Como pontuamos Luckesi (2013) trata de pelo menos trés fatores que envolvem a
avaliacdo. No primeiro, a ideia de avaliagdo como “juizo de valor”. Para o autor, quando se
avalia busca-se perceber se ha ou ndo uma aproximacdo da manifestacdo apresentada a
aquilo que se tinha como expectativa. De modo que, 0 quanto mais proximo do desejado
mais positivamente se percebe a manifestagcdo, e quanto mais distante do esperado menos
satisfatoria seré o resultado.

Sintonizado com os dados da pesquisa, a concepcdo da avaliagdo como juizo de
valor definido por Luckesi (2013) é refletida na fala de A7 que descreve a avaliagdo como
uma forma de “mensurar” (verificar até em que medida o que foi proposto se exterioriza)

acerca da capacidade de compressdo do aluno sobre determinado assunto.
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Em continuidade, o autor destaca o segundo elemento de aproximacao da avaliacao,
que € nomeado por ele como “caracteres relevantes da realidade”, ou seja, pistas reais que
reforca a percepcdo do docente sobre a aprendizagem ou ndo do aluno. E com base nesses
indicativos da realidade que o sujeito (avaliador) terd recursos para bem julgar. Diante
disto, fica nitido que a avali¢do, embora defendida em termos qualitativos, ndo se faz em
total subjetividade, necessitando de elementos objetivos (instrumentos avaliativos) para
qualificar o julgamento.

O terceiro elemento involucro do processo avaliativo tem pertinente apreensdo por
parte de Luckesi (2013, p. 76), pois “qualquer um dos trés elementos pode ser perpassado
pela posicdo autoritaria, porém, a nosso ver, a “tomada de decisdo” € o componente da
avaliacdo que coloca mais poder na mao do professor”. Sem retirar o peso de um juizo de
valor ou da observacédo dos caracteres da realidade, para o autor o que se faz a partir da
avaliacdo passa a ter forte peso na forma como o individuo em formacao prosseguira.

E certo que para toda regra ha excecdes, mas a leitura de diferentes pontos de
vistas, de diferentes tedricos, e a observacdo na pratica de como se faz a avaliacdo nos
contextos escolares leva-nos a compreender que diante das pistas das realidades, do juizo
de valor sobre a aprendizagem do aluno, implicard na tomada de decisdo que posicionara o
processo de ensino e aprendizagem sob duas trilhas antagénicas como mostra a Figura 28.

Se o percurso direciona-se a uma tomada de decisdo baseada no julgamento do
objeto da aprendizagem, tém-se ai a configuracdo da avaliacdo enquanto peca fundamental
na formagdo dos educandos. Neste aspecto, atua como mecanismo que capta dados e
informacdes que subsidiam o processo produzindo possibilidades de “trabalhar o ponto
fraco de cada discente” no que cerne a sua aprendizagem. (A4).

Por outro lado, se a tomada de decisdo ganha contornos autoritarios e é realizada
com o julgamento do sujeito, lamentavelmente a avaliacdo atuara como finalizadora do
processo, posicionando os alunos em nichos segregadores de bons e maus alunos. Tendo
em vista que a tomada de decisdo neste panorama limita-se a rotular em detrimento de
construir alternativas para a superacdo de um cendrio ndo satisfatorio, e isto em nada
acrescentara.

Se para um grupo de alunos a definicdo da avaliagdo assenta-se na pedagogia da
aprendizagem, para outros, o alinhamento das definicdes estdo ancorados na resistente
Pedagogia do Exame. Vejamos algumas consideracdes.

Na compreensdo de A5 e A6 a avaliacdo é associada a uma forma de medir a
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capacidade de alguém por meio de provas e testes. Entretanto, € preciso retomar o
entendimento de que provas e testes até contribuem para analise sobre o processo de
desenvolvimento de um aluno no transcorrer do curso. Porém, como ja foi mencionado, a
avaliacdo, especialmente durante a utilizacdo de instrumentos que quantificam dados,
operam sobre uma cena estatica cujo alcance se restringe a um momento e a um conjunto
de habilidades peculiares ao que o instrumento se propGem sondar, sendo assim €
impréprio o uso de provas e testes para proferir julgamentos sobre a capacidade integral do
individuo avaliado.

Mesmo diante de algumas diferencas sobre o conceito de avaliacdo, professores
tutores e alunos convergem em elementos que qualificam a avaliagdo. A Figura 29

sintetiza a concepcao dos participantes.

Figura 29: Elementos convergentes sobre a avaliagcdo
na percepcao dos participantes.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A sumula das concepgdes de alunos, tutores e professores coordenadores de
disciplina acerca da avaliacdo esta alicercada no sentido de avaliar para redefinir o fazer
docente. Diante das realidades constatadas supdem-se que decisdes sejam tomadas com o
intuito de intervir no processo educativo aperfeicoando-o.

Entendemos que as ideias apresentadas sobre este componente pedagdgico fora
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delineado consoante as experiéncias consolidadas mediante o uso de instrumentos e
praticas avaliativas adotadas no modelo empregado no decorrer curso de Licenciatura em
Computagdo. Este modelo é também definido no PPC sendo destacado, no documento, 0s
preceitos que regem o programa de avaliacdo da aprendizagem dos Licenciandos em
Computacdo no CEAD/UFPI enfatizando que esse processo requer condicionantes
peculiares, dado o formato do ensino, diante disso, indica que
os objetivos fundamentais da Educacdo a Distancia deve ser a de obter dos
alunos ndo a capacidade de reproduzir ideias ou informagdes, mas sim a
capacidade de produzir conhecimentos, analisar e posicionar-se criticamente
frente as situacOes concretas que se lhes apresentem. (UFPI, 2013, p. 121).

Nota-se uma forte aproximagdo de uma perspectiva de ensino e avaliagdo
construtivista que, de acordo com Antunes (2013), é uma vertente que faz suscitar no
aluno, durante todo o transcorrer do processo de ensino e aprendizagem, diferentes
possibilidades de construir significados e atribuir sentido ao contetudo da aprendizagem,
reconhecendo o aluno como agente central na forma como constréi o conhecimento e
considerando o ambiente em que as préaticas educativas se efetivam.

Em face ao exposto, a categoria seguinte caracteriza o Ambiente Virtual de
Aprendizagem e as Praticas Avaliativas no contexto da educacédo a distancia, tendo como
cendrio, o curso de Licenciatura em Computacdo desenvolvido por meio do Sistema
Integrado de Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA) adotado pela Universidade
Federal do Piaui — UFPI.

O trabalho de caracterizacdo das ferramentas do SIGAA foi realizado com o auxilio
do diario de navegacdo, sendo privilegiada na observacdo a caracterizacdo e descricao
reflexiva dos instrumentos com potencial para a avaliagdo. O acesso ao SIGAA foi
possivel mediante autorizacdo para pesquisa realizada pela instituicdo UFP1 e CEAD, com

uso de login na condicéo de tutor, funcéo ao qual ja estdvamos vinculados.

5.2 Ambiente Virtual de Aprendizagem e as Praticas Avaliativas

Neste topico discursivo, consideramos a concep¢do netnomedoldgica da pesquisa,
uma perspectiva emergente que estuda as relagdes estabelecidas pelos sujeitos no
ciberespaco de formacdo. (FRANCA-CARVALHO; CAVALCANTI, 2021).
Empreendemos esforcos em caracterizar as praticas e instrumentos avaliativos

disponibilizados e em uso no ambiente em rede SIGAA onde se estabelece as relacdes de
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aprendizagem do curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI, I6cus da pesquisa. E
relevante pontuar que, embora a pesquisa tenha sido realizada considerando os fendmenos
ocorridos no curso supracitado, muitos dos eventos aqui relatados tendem a ser replicados
em outros cursos da mesma instituicdo ou em cursos de instituicdes diferentes mas que
utilizem o SIGAA, dada a padronizacao do sistema.

A proposta desse topico € descrever os meios pelo qual a avaliacdo se constroi,
registrando a prevaléncia da escolha das préaticas e dos instrumentos avaliativos. Também
avaliamos a forma e os critérios sob 0s quais estdo assentadas as escolhas do percurso
avaliativo e como professor coordenador de disciplina, tutor e alunos percebem as
fragilidades e potencialidades das préaticas e instrumentos de avaliagdo utilizados ao longo
do curso, persistindo em ancorar as discussoes nos autores que fundamentam este estudo.

N&o sdo escassos 0s meios pelos quais se pode direcionar 0 processo de avaliacao
na educacao a distancia. A peculiaridade da modalidade que atua, sobretudo com o uso de
tecnologia digitais torna o leque de opcdo diverso e multifuncional, agregando condigdes
de estimular a atividade avaliativa direcionando-a ao angulo de quatro funcionalidades: a
autocompreenséo; a motivacao para o crescimento; aprofundamento da aprendizagem e ao
auxilio da aprendizagem.

Na legislacdo brasileira conforme Decreto n° 5.622, de 19 de Dezembro de 2005
que regulamenta o art. 80 da Lei n 0 9.394, de 20 de dezembro de 1996 estabelecendo as
diretrizes e bases da educacdo a distancia em ambito nacional, entre outras consideracdes,
registra em seu artigo 4° que a “avaliagdo do desempenho do estudante para fins de
promocdo, conclusdo de estudos e obtencdo de diplomas ou certificados dar-se-a no
processo, mediante: I - cumprimento das atividades programadas; e Il - realizacdo de
exames presenciais”.(BRASIL, 1996, s/p).

O que se nota é que mesmo diante de tamanha variedade na forma de direcionar o
processo avaliativo (atividades programadas), ainda ha forte favoritismo pelo uso de
exames (provas) presenciais como medida isolada de analise e acompanhamento do
processo de ensino e da aprendizagem dos alunos. No entanto identificamos outras formas

de avaliagdo e uso de instrumentos distintos, como revela o proximo topico.
5.2.1 Instrumentos avaliativos no curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI

Retomando o nosso proposito de revelar as praticas e instrumentos utilizados no

curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI, pautamos adiante alguns dos itens
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avaliativos mencionado pelos participantes da pesquisa. Ao solicitar que professores
coordenadores de disciplina e tutores listassem de forma espontanea quais eram as praticas,
instrumentos ou estratégias avaliativas que estes utilizavam no curso e que estivesse
atrelado ao registro no SIGAA, tivemos na resposta o registro conforme apresentado na

Figura 30.

Figura 30: Mencdo espontanea: instrumentos e praticas avaliativas utilizadas no
curso de Licenciatura em computagdo CEAD/UFPI.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Foi citado pelo grupo de docentes e tutores, um conjunto de instrumentos comuns,
diferenciando apenas no acrescimento do Forum Tira-Davidas lembrado por um dos
tutores participantes. No ambiente SIGAA o0s instrumentos apontados apresentam
funcionalidades especificas e atuam como forma de cumprimento do que Decreto N°
5.622, de 19 de Dezembro de 2005 registra como “atividades programadas”.

Os Foruns conforme Faria (2002, p. 34) “é o lugar para fomentar debates,
aprofundar ideias, langando questdes ou respondendo”. Ferramenta virtual de grande uso
nos ambientes virtuais de aprendizagem constitui-se de um espaco onde alunos e docentes
comungam da oportunidade de expor pensamentos e se posicionaram discursivamente
sobre temaéticas determinadas.

Como espaco de discussdo, o forum é instrumento de grande relevancia pedagdgica
para o ato da avaliacdo, tendo em vista que além do debate conceitual e direcionamentos
para conteudos favorece construcdes outras entre professores-aluno, tutor-aluno e aluno-
aluno. Segundo Cavalcanti (2020, p. 159), “ao trazerem para o ambiente virtual suas

experiéncias de vida, suas crencas e histérias, promovem a articulagdo do conteudo
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associando a exemplos e outras ideias”.

No ambiente virtual de aprendizagem SIGAA cadastro do Forum apresenta-se sob
quatro configuragdes. A Figura 31, assim como outras utilizadas nas analises que
compdem este capitulo foram produzidas a partir de capturas de tela, assim considerando
que ndo é possivel exibir todos os detalhes com total nitidez primamos por evidenciar nas

imagens os elementos que mais contribuem para as analises.

Figura 31: Caracterizacdo do Forum, SIGAA.
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A clareza sobre os tipos de forum disponibilizados e sua correta configuracdo é
necessaria para melhor aproveitamento desse suporte avaliativo. Para cada composi¢do de
férum ha& uma proposta avaliativa possivel.

No forum em que cada usuério inicia apenas “Um novo tépico”, o protagonismo do
aluno e sua forma de conducéo, sobretudo para tornar o espago aberto por ele um ambiente
instigante e com proveitosas discussdes, dependerd de uma série de competéncias e
habilidades que eles precisardo manifestar durante a atividade (poder de articulacéo entre o
tema que se propdem a debater e a fala dos demais participantes, mediacdo na conducéo
das discussdes, avaliacdo de conceitos, posicdes e outras). Isso sem davidas beneficiara sua
formagéo enquanto futuro professor.

No férum denominado “Forum Geral” a aplicagdo é comumente destinada para a
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funcdo Tira-Duvidas considerando que a criacdo e a interacdo com 0s topicos sdo livres.
Esse formato é visto por T2, Unico a mencionar a funcionalidade, como uma ferramenta de

avaliacdo coletiva.

O Tira-Davidas é uma parte muito boa, pois a medida em que se discute um
ponto com um determinado aluno os demais estdo acompanhando a divida do
outro, e também acompanhando as orientagdes que a gente faz. O férum tira-
davidas € uma ferramenta comunitaria em que a divida pode ser sanada pelo
professor mas tambhém pode contar com a ajuda do colega de turma. (T2).

De acordo com T2 as mdltiplas interacdes que ocorrem no forum tira-davidas
enriquecem a formacéo dos licenciandos ao tempo em que também funciona como uma
espécie de “termOmetro da disciplina”. Este espaco além de duavidas relacionadas ao
conteddo é o sitio destinado a queixas sobre prazos, dificuldade com atividades, duvidas
sobre a operacionalizacdo das tarefas entre outros percalcos que podem atrapalhar o bom
desenvolvimento do aluno no componente curricular.

O “Forum P & R” (perguntas e respostas) apesar de no curso investigado ndo ser o
mais utilizado, constitui-se uma atividade interessante para evitar copias de argumentos
proferidos entre os participantes. Pela proposta do féorum o acesso as mensagens ja
registradas so é possivel mediante uma publicacdo inédita, as “cegas”. Desta forma julga-
se que o aluno ao participar, a0 menos em tese, manifestaria sua posi¢ao de forma original
e independente. Como afirmamos, essa estratégia poderia atuar na amenizacao de uma das
gueixas mais recorrentes entre professores e tutores sobre o Férum- o plagio.

Por fim, tém-se o0 “Férum de uma Unica discussdo simples”. A observacao
netnomedologica realizada no ambiente SIGAA nos permite indicar que do quantitativo de
51 (cinquenta e uma) disciplinas, 95% delas fizeram uso deste formato como instrumento
de avaliacdo. Nele é possivel que o estudante faca uma leitura prévia, para o
reconhecimento dos pontos ja explorados no debate, e assim o mesmo pode realizar
quantas interacGes desejar dentro de um Unico topico principal que concentra todas as
participacdes.

Além das funcionalidades mencionadas, o instrumento forum possui o recurso de
monitoramento das participacdes mesmo fora do SIGAA com 0 envio instantaneo de
notificacdes ao e-mail cadastrado do docente, tutor e aluno participante. Alem disso, €
possivel a inclusdo de imagens na descrigdo do forum e delimitacdo do prazo de tempo em
que a discussao estara aberta para receber novas interacdes.

Ha significativa semelhanca entre os instrumentos avaliativos citados pelo grupo
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de professores e tutores, e isto € natural, j& que se trata de acdes planejadas, executadas e
acompanhadas para e no mesmo ambiente de aprendizagem. Porém, alguns registros
realizados durante a entrevista nos faz entender que embora haja uma consciéncia no que
diz respeito a operacionalizacdo dos processos avaliativos no curso, ha particularidades
levantadas pelos individuos que demarcam posi¢Bes individualizadas sobre a sua
utilizacdo. Consoante a isso, podemos mencionar as “Tarefas” e 0s “Questionarios” que,
sdo instrumentos em que os professores e tutores divergiam sobre a produtividade em sua
utilizacdo.

As Tarefas, na defini¢cdo de Cavalcanti (2020), correspondem ao mecanismo pelo
qual o professor institui uma atividade, que deve ser submetida de forma on-line pelos
alunos e que tem acompanhamento e correcdo por parte dos tutores.

No curso investigado ocorre uma derivagdo no formato da apresentacdo das
tarefas. Nomeado como “desafios”, as tarefas em cada componente disciplinar podem
apresentar propostas diferenciadas conforme escolha do docente que conduz a disciplina.
Considerando que o instrumento avaliativo Tarefas implica na criagcdo de texto on-line,
trabalho off-line ou ainda no upload de um arquivo em formato doc. ou PDF, as variacGes
no formato de tarefa escolhido implicam no contato de tutores e alunos com outros

instrumentos avaliativos conforme exibido na Figura 32.

Figura 32: Variagdes do instrumento Tarefa, SIGAA.
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Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Em relacdo a esses instrumentos, parte dos tutores relataram que embora versatil as
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tarefas que eram privilegiadas tendiam a mecanizacgédo da aprendizagem.

Dentro do contexto do SIGAA e dentro da realidade do ensino a distancia o que
prevalece em termos de avalicéo sdo os testes. (T4).

Durante observagdo ao ambiente constatamos que h& uma diversificagdo minima
desse instrumento e que a maior parte das disciplinas direcionava seu uso com atividades
de resolucdo de lista de exercicios. Apenas um quantitativo bem menor antepunha formas
de atividades que exige um nivel de reflexividade dos alunos.

Luckesi (2013, p. 201) destaca que “quando se faz um exercicio para que a
aprendizagem seja manifestada, esse mesmo exercicio j& € uma oportunidade de aprender o
conteldo de uma forma mais aprofundada”. O autor salienta que, o exame qualitativo, até
mesmo dos aspectos quantitativos mensurados no desempenho dos individuos em
formacdo, favorecerd intervencdes, pois, cientes e sensiveis as necessidades dos
educandos, e imbuidos de boas inten¢Bes, o docente colabora com o crescimento do
educando.

Sobre as diversas demandas que circundam o fazer educacional e os litigios no que
cerne ao pensamento sobre a avaliagdo como forma de quantificagéo, € indagado

por que se considera bom um aluno com, por exemplo, 75% de aprendizagem
(nota 7,5), quando se sabe que um cavalo com 75% de suas patas saudaveis ndo
consegue trotar? Vocé, caro leitor, voaria num avido cujo piloto tivesse
aprendido 75% do que foi ensinado, e soubesse apenas pousar? Por que a maior
parte das provas aplicadas a alunos em todos os niveis aferem o nivel de seus
conhecimentos, e ndo sua efetiva potencialidade? Por que as corre¢cdes em geral

mostram o que o aluno errou, mas ndo explicam as razfes do erro, capacitando-o
a ndo errar outra vez? (ANTUNES, 2014, p. 74).

Endossamos as argui¢cdes do autor pontuando que, na dindmica escolar, o erro €
mensurado somente no seu aspecto quantitativo. O aspecto qualitativo ndo é considerado e
as hipdteses construidas ao longo do processo sao menosprezadas. Neste aspecto,

confunde-se avaliar com aplicar prova; confunde-se avaliacdo com classificacéo.
A organizacdo interdisciplinar e a centralidade da avaliacdo como foco de
trabalho estdo ausentes. Prevalece um ritual que se restringe ao veredicto de

aprovado ou reprovado. O resto é o “fechar as notas”, queixas e
encaminhamentos para especialistas. (PACHECO, 2012, p. 31).

E importante ressaltar que ndo se trata de um exercicio de demonizacéo das praticas
avaliativas que se faz em busca de dados numéricos ou de quantificacdo de elementos,
trata-se da auséncia do exercicio reflexivo sobre os dados colhidos, ou seja, quantificar

para qualificar os processos. As explicitas criticas de Antunes (2013) e de Pacheco (2012)



123

remetem a escassez de praticas que tenham como horizonte 0 uso da avaliacdo para
aprofundamento e auxiliar a aprendizagem.

O objeto em si ndo é conclusivo para definir a forma como serd utilizado. De igual
modo, 0s instrumentos avaliativos também ndo sdo, em sua estrutura, rigidos para atuarem
a servico de uma préatica educacional voltada para a melhoria do processo de ensino-
aprendizado ou como ferramenta finalizadora e classificatdria dos sujeitos avaliados.

Concerne, pois ao modus operandi em que se pratica a avaliacdo. E, neste caso,
optar por um ou outro instrumento avaliativo implica inicialmente na consciéncia sobre o
que se deseja avaliar e que acOes resultardo desse processo avaliativo. Assim ndo ha
aleatoriedade na escolha do instrumento nem tdo pouco ha falta de intencionalidade
quando optando por instrumento “x” como 0 mais apropriado para a avaliagéo.

Seguindo essa linha de pensamento em que atribuimos maior valor a intencéo sobre
0 uso de instrumento avaliativo do que propriamente ao seu formato, visualizamos na fala
de T1 um ponto que destoa da percepcdo de T4 ao tratar do mesmo instrumento, visto por
este Ultimo como mecanismo isolado de teste.

Para T1 o instrumento tarefa, mesmo quando é simplificado ao uso de uma lista de
exercicio, pode assumir uma concepgdo progressista da avaliagdo com foco na superacéo

das dificuldades.

Eu acho vantajoso este instrumento avaliativo quando esta configurado para os
alunos realizarem reenvios. Ora, se 0 aluno fez a versdo 1.0 daquela tarefa com a
resolucao de seis das dez questdes pedidas ele vai 14 e posta. Se depois consegue
fazer mais duas ele posta novamente. Nos encontros seguintes, ou nos contatos
que fara com o tutor, com o professor ou mesmo com 0s materiais, se ele
consegue tirar as ddvidas ele certamente tende a melhorar mais. Desta forma, os
alunos evoluem e tem a chance de refletir. A avaliagdo nesse molde vai
demonstrar o resultado de um processo. (T1).

Na compreensdo do tutor, a habilitacdo de reenvios das tarefas promove um
movimento de construcdo e reconstrucdo de conhecimentos ao longo do processo de
formacdo. Nesse itinerario formativo que entende a avaliacdo para além da acdo
finalizadora, ou seja, que percebe as praticas avaliativas como cinesia que direciona para a
aprendizagem, o instrumento tarefas € usado no acompanhamento, subsidio e na
certificacdo da evolucdo dos saberes construido pelos discentes, atuando assim pela Otica
da avaliacdo formativa defendida por Perrenoud (1998).

O destaque na fala do tutor estd assentado na ideia da avalia¢do direcionada a um
fazer que se constréi a partir da aprendizagem significativa, caracterizada pela interacéo
cognitiva entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio. Moreira (2000, p.4) afirma
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que “nesse processo, que € ndo-literal e ndo-arbitrario, 0 novo conhecimento adquire
significados para o aprendiz e o conhecimento prévio fica mais rico, mais diferenciado,
mais elaborado em termos de significados, e adquire mais estabilidade”. Para VVasconcellos
(2005), a interacdo para a qualificacdo é uma proposta interessante, considerando que ha
um trabalho conjunto (professor-aluno) em direcdo a uma aprendizagem satisfatoria.

Como afirmamos, ha pontos de divergéncia entre tutores e professores
coordenadores de disciplina quanto ao uso deste recurso. Tal como j& demonstramos, a
partir dos relatos, a percepgdo sobre o potencial das tarefas € visualizado sob dois angulos:
0 da mecanizacdo da aprendizagem (professor pergunta e aluno responde) e o da avaliacédo
colaborativa (professor questiona e os alunos ao tempo em que interagem com professor,
com tutores, com outros alunos, com o material e com o ambiente de aprendizagem

constroem e reconstroi saberes), conforme ilustrado na Figura 33.

Figura 33: Potencial pedagdgico avaliativo do instrumento tarefas.

= /7" MECANIZACAO DA APRENDIZAGEM

TAREFAS - AVALIAGAO COLABORATIVA

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

O mesmo instrumento pode ser Util para percorrer caminhos pedagoégicos distintos.
Se o valor atribuido a avaliagdo se limita a saber, se 0 aluno consegue responder um
questionario com indagac6es de um determinado contetido para assim atribuir uma nota ao
estudante, o instrumento tarefas facilitard a missdo de mecanizar a aprendizagem. No
entanto, se a tentativa é de acompanhar o desenvolvimento do aluno ao longo de todo o
processo, realizando diagnosticos e progndsticos sobre o desempenho que o estudante
manifesta e considerando as possibilidades de alcance de novos patamares da
aprendizagem, ai as tarefas operam como excelente instrumento para este fim.

Para T3 é necessario privilegiar atividades que instigue o aluno a produzir de forma
autoral e dissertativa sobre o conteddo ministrado. Na visdo de P3, o essencial é fazer uso

de atividades de cunho descritivo sobre o contetido, de modo a induzir ao aluno a realizar
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as leituras necessarias a fim de compreender objeto de estudo. Diante das opgdes, qual
seria a melhor alternativa no uso das tarefas? Ambas.

Para Perrenoud (1998) é formativa toda avaliagdo que estd intencionada e
direcionada a fazer com que o aluno aprenda e se desenvolva. Ambas as formas
apresentadas por T3 e P3 aparentam preconizar pela regulacdo da aprendizagem e do
desenvolvimento com vistas a um projeto educativo. Nesse sentido, é preciso haver uma
visdo holistica sobre o processo em que esté inserido, compreendendo que a avaliagdo €
uma acdo de ato continuo, processual e realizada a partir de uma multiplicidade de praticas
e instrumentos.

Se ha divergéncias entre professores coordenadores de disciplinas e tutores sobre o
formato e a aplicabilidade das tarefas enquanto instrumento de avaliacdo, ha algo que é
quase consensual. As queixas sobre plagio durante a execucgdo de atividades de envio beira
a unanimidade. Alguns trechos da fala dos docentes participantes nos faz entender essa
demanda.

O ponto vulneravel das tarefas é o uso (copia) das informacdes de atividade de
outro colega de turma. (T2).

N&o ha uma precisdo em saber se ele estudou ou usou de outros meios para obter
as respostas das atividades. (T3).

O aluno geralmente deixa para fazer no Ultimo prazo, e muita das vezes ele so
vai copiar as respostas de alguém que esta ali préximo. Considero alto o
percentual de alunos que plagiavam de outros. (T4).

O aluno da EaD precisa exercitar sua autonomia, porém muitas vezes quando ele
se depara com um obstaculo ele busca formas alternativas para superar 0s
desafios, e as vezes buscam formas desleais com eles proprios. Nessa
intercomunicacdo entre alunos, entre diferentes polos eu j& peguei atividades
idénticas. (P2).

Os alunos da EaD, por “n” motivos”, sdo carentes de reflex&o critica e quando se
exige uma dissertacdo ou atividade eles acabam por copiar informacbes da
internet e isso faz com que o trabalho se torne “pobre”. (P3).

Se o professor ndo tiver um olhar cuidadoso o plagio que é recorrente passa
despercebido e vira costume. (P4).

A problematica do plagio e a ligacdo com a pouca versatilidade dos instrumentos
avaliativos é razoavelmente compreensiva. Diante das insistentes ofertas de atividades com
lista de exercicio era bastante provavel que fossem reincidentes as mesmas demandas
relacionadas ao plagio. Somado a isto, é citada a obstacularizacdo que as tarefas
representavam para os alunos como mencionado por P2; as dificuldades dos discentes em
refletir criticamente, como levantado por P3, e a repeticdo de erros dos alunos, como
afirmado por P4.

As reiteradas praticas de plagio registradas por T2, T3 e T4 é também um elemento
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indicativo de que o curso necessita discutir as questdes éticas e 0s aspectos legais
relacionados ao plagio, visdo sé percebida quando a avaliacdo é considerada de forma
holistica. Além dos efeitos negativos para a formacdo profissional, a acdo de plagiar é
crime, visto que a Lei 9.610, de 1998, regula os direitos autorais artisticos e académicos,
sendo passivo de pagamento de multa e detencdo aquele que infringir as recomendacdes
legais (BRASIL, 1998).

Percebe-se que o formato da atividade é fator de estimulo para o exercicio do
plagio. Na fala dos participantes, nota-se uma recorréncia da acdo de copiar informagoes de
fontes internas (de aluno para aluno) quando a tarefa apresenta o formato da lista de
exercicio e de fontes externas (de publicagbes) quando se tem propostas dissertativas. A
alta incidéncia de cépias internas pode estar diretamente vinculada ao privilégio do uso de
lista de exercicio em detrimento de outras atividades, como se pode observar por meio do
Gréafico 1, em que os alunos indicam quais os tipos de atividades avaliativas eles mais

presenciaram durante a formacao.

Gréfico 1: Instrumentos avaliativos mais recorrentes.

41%
B Foruns

M Lista de Exercicios

I Provas

24%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Foi solicitado ao grupo de alunos, participantes da pesquisa, que indicassem até
dois instrumentos, praticas ou estratégias avaliativas com as quais eles tiveram maior
contato no transcorrer da formacdo docente. E embora na lista mencionasse atividades
praticas, frequéncia, producfes escritas, seminarios, trabalhos em grupo e outros, entre 0s
itens passiveis de escolha foi ratificado o que identificamos na observacdo
netnomedoldgica.

Com uma estrutura candnica, as disciplinas percorriam caminhos bem similares,
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variando pouco na oferta de formas diferenciadas de avaliar. Foruns, provas e lista de
exercicio foram os instrumentos que prevaleceram. E se considerarmos que o férum
obedece a um padrdo especifico e limitado a quatro formatos, como j& apresentado, e que
as provas tendem a seguir uma padronizacdo com uso de questfes objetivas e ou subjetiva,
recaia sob o menu Tarefas a expectativa de diversificacdo dos instrumentos avaliativos.

Aferimos, assim, que a recorréncia no uso do instrumento implicou na manifestacéo
reiterada de suas fragilidades. Essa preocupagao em conhecer bem os “aspectos favoraveis
e as desvantagens de cada técnica ajuda o professor a escolher de forma mais adequada 0s
recursos de avaliagdo, selecionando aqueles mais condizentes com os objetivos previstos”.
(HAYDT, 2003, p. 60).

O instrumento Tarefa, além das possibilidades de envio de arquivos, apresenta

outras funcionalidades pouco exploradas no curso. Vejamos na Figura 34.

Figura 34: Funcionalidades das Tarefas, SIGAA.
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Fonte: SIGAA/UFPI, 2021.

No desenho estrutural das tarefas disponiveis no ambiente SIGAA é possivel
nomeé-Ila atribuindo um titulo, realizar uma breve descricdo sobre a atividade requerida,
anexar arquivo em doc. ou PDF com a atividade ou orientagdes propostas, definir em qual

topico da aula a tarefa sera vinculada, a condicdo de envio Unico ou a possibilidade de
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reenvio, prazo de inicio e término da validade da tarefa.

Além dessas funcionalidades, destacamos ainda dois componentes poucos
explorados nas tarefas. Um deles é o uso de atividade em grupo em que é possivel atribuir
nota de forma conjunta a grupos de alunos mediante o cumprimento de uma Unica tarefa.
Este recurso certamente poderia ser utilizado para minimizar os impactos da pratica de
plagio, tendo em vista que a tarefa proposta ganharia contornos colaborativos.

O outro componente esta relacionado ao tipo de tarefa, podendo ser realizada com o
formato de envio de arquivo, em texto on-line ou trabalho off-line. Pela observagéo
netnometodoldgica, identificamos que nenhuma disciplina fez uso dos tipos: texto on-line e
trabalho off-line. Buscamos no Menu Ajuda informacdes acerca desses dois tipos de tarefas
e ndo encontramos no Manual SIGAA UFPI qualquer informacédo que definisse a aplicacéo
de tais funcionalidades. De igual modo, verificamos em outros manuais de instituigoes
federais que fazem uso do SIGAA e notamos a auséncia ou a superficialidade dessas
informacdes. Esse fato aponta fragilidades no SIGAA.

Em um teste sobre como essas tarefas se constitui na pratica, identificamos que, nos
formatos texto on-line e trabalho off-line, a tarefa mantém em sua estrutura o titulo, data de
inicio e término, possibilidade do uso da tarefa em grupo, o anexo de documentos de
orientacdo. Entretanto, perde a possibilidade de reenvio, ja que a atividade ndo intenciona o
recebimento de arquivos. A interface da atividade ao aluno se apresenta conforme exibido

na Figura 35.

Figura 35: Interface da Tarefa, no tipo On-line e Off-line, SIGAA.
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Fonte: SIGAA/UFPI, 2021.

No tipo Tarefa on-line toda a atividade deve ser realizada no espaco destinado ao

campo resposta. Um espaco individualizado de interacdo entre docente e discente e que se
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diferencia do forum por ndo ter a integragdo com outros alunos. Um instrumento privado
em que o docente realiza um desafio ao aluno, e ao discente cabe cumpri-lo usando
unicamente esse espaco on-line. Ha ainda a possibilidade de interagéo professor-aluno por
meio do espaco destinado aos comentarios.

No tipo Tarefa off-line ndo ha qualquer envio de atividade ao docente, apenas
espaco de comunicagdo acerca de uma atividade especifica realizada fora do ambiente
virtual de aprendizagem. O espago também € restrito a comunicacao professor-aluno sem a
intersecdo de outros alunos, e nisso o instrumento se diferencia do forum tira-davidas.

Constatamos que o Menu de Atividades do Ambiente SIGAA apresenta suporte
para a realizacdo do processo avaliativo, como atestou Cavalcanti (2020) em pesquisa. A
autora identificou 0 uso de banco de questdes como mecanismo de avaliacdo no curso de
Pedagogia. Este mesmo instrumento avaliativo foi apontado nesta pesquisa. No SIGAA, a

funcionalidade € descrita como “Questionario”, conforme Figura 36.

Figura 36: Interface de apresentacdo do Questionario, SIGAA.
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Fonte: SIGAA/ UFPI, 2021.

No SIGAA, o instrumento em pauta € identificado pelo vocativo “questionario”,
porém ¢ adotada outra nomenclatura no curso de Licenciatura em Computagédo
CEAD/UFPI que opta por nominar o mecanismo de avaliagdo pelo termo quiz. Essa
definicdo deriva da qualidade do recurso e assemelha-se aos formularios de preenchimento

répido especialmente com a aplicacdo de perguntas e resposta e feedback instantaneo.
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Este recurso metodologico do campo da avaliacdo esta disponivel no SIGAA e
permite ao docente criar questdes e aplica-las virtualmente aos seus alunos, sendo
facultado ao docente o uso de questionamentos objetivos com corre¢cdo automaética
realizada pelo sistema ou 0 uso de topicos dissertativos, ficando a cargo do professor a
apuracdo manual do desempenho do aluno no item requerido.

O cadastro do questionario € realizado em duas etapas: na primeira sao informados

os dados do questionario; na segunda sdo adicionadas as questdes.

Figura 37: Cadastro do Questionario, SIGAA.
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Fonte: SIGAA/UFPI, 2021.

Os campos de preenchimento apresentados na etapa de cadastro formatara o
instrumento de avaliacdo desejado pelo docente acerca dos contetdos e conhecimentos
possivelmente aprendidos pelos alunos. Nesta etapa, o docente indica o nivel de
dificuldade da atividade, a quantidade de tentativas e o tempo em que o aluno disporé para

resolver todos 0s questionamentos além de programar feedbacks automaticos que serdo
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repassados aos alunos.

Vé-se claramente o dominio do professor na conducdo desse instrumento. Todavia,

¢ necessario considerar que “ndo se faz avaliacdo formativa sozinho” ¢ preciso “vencer um
obstaculo de peso: o individualismo dos professores a vontade ciosa de fazer como se
quer” (PERRENOUD, 1998, p. 11). Admitimos que seja incumbéncia do professor mediar
0 processo avaliativo, mas consentimos que assim como 0 processo de ensinar e aprender
ndo é feito de forma isolada, a avaliacdo como participe desse processo € um momento de

pensar colaborativamente e de modo contextualizado.

Destarte, 0 que se pensa ser uma mera indicacdo dos campos de cadastro de um

questionario é na verdade uma manifestacdo da intencionalidade da avaliacdo do professor.

Nos campos sdo requeridas as informac6es conforme apresentado no Quadro 11.

Quadro 11: Descricdo de itens de cadastro de questionario.

Titulo Nominacdo da atividade. Ex: Avaliacdo de Segunda Chamada
Especificacdo da atividade/questionario a ser respondido pelo aluno. Neste espaco,
. o docente apresenta informacGes relevantes aos discentes tais como os contetdos
Descricao que serdo avaliados, orienta os alunos acerca da quantidade de tentativas e tempo

maximo disponivel para resolver 0s questionamentos contidos.

Topico de aula

Campo que define em qual tdpico da aula/ disciplina o questionario sera vinculado.

Inicio

Exibe a data e horario do inicio do questionario. Apenas na data escolhida pelo
docente é que o estudante podera acessar a atividade.

Fim

Exibe a data e horario do término do questionario. Ap6s o fim do questionario o
discente ainda o visualiza ( questdes e respostas ), porém nenhuma alteragéo podera
ser realizada.

Fim da visualizacéo

Campo que define a data e horario em que o questionario nao ficard mais visivel ao
aluno. Perguntas e respostas ndo serdo mais exibidas, apenas nota e feedback caso
seja programado pelo professor.

Misturar perguntas

Caso configurado na opgdo “sim” realiza a exibicdo aleatoria das questdes fazendo
com que o aluno ndo tenha acesso as mesmas perguntas na ordem de uma tentativa
anterior.

Misturar
alternativas

Caso configurado na opg¢do “sim” realiza a exibi¢do aleatoria das alternativas
fazendo um embaralhamento das alternativas.

Quantidade maxima
de tentativas

Numero de vezes que o aluno podera responder o questionario.

Duracéo de cada
tentativa

Tempo disponibilizado para cada tentativa de resolugdo do questionario.

Meédia das notas

O docente indica qual pontuacdo sera registrada na planilha de notas optando entre:
Ultima tentativa, média das tentativas ou a melhor das tentativas.

Nesse campo o docente indica se o0s alunos visualizardo ou ndo as respostas, 0

Feedbacks feedback de cada pergunta; o feedback geral as notas antes do prazo de entrega do
questionério.
Feedback geral O professor programa mensagens aos discentes, que as receberdo de acordo com a

pontuacdo final recebida obtida questionario.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021 com base no SIGAA/UFPI.
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Segundo Fonseca, Melo e Oliveira (2016, p. 10), o questionario ¢ “uma ferramenta
bastante comum nos cursos EaD, também é muito proxima a prova convencional feita em
salas de aulas presenciais dos cursos regulares, com diferencial de serem mediadas via
AVA.”. De fato, com base nos dados dessa pesquisa, concordamos que a proximidade do
formato dos questionarios com o instrumento prova, comumente utilizado nos cursos
presenciais, € um fator de atracdo para a sua forte adesdo. Quanto ao fato de ser comum o
uso de questionarios é preciso que haja clareza que o instrumento em questdo nem sempre
€ 0 que esta disposto no AVA.

Especificamente, no que cerne ao questionario disponivel no ambiente SIGAA, fora
indicado que outrora havia pouca adesdo do recurso. Contudo, seu uso foi maximizado em
virtude de contencdes de despesas ocorrida no segundo semestre do ano de 2019 e pelas
dificuldades dos encontros presenciais em decorréncia da pandemia no primeiro trimestre
de 2020.

Ao desvelarmos o sentido que os sujeitos ddo as suas a¢cdes em uma comunidade
virtual (FRANCA-CARVALHO; CAVALCANTI, 2021) foi revelado que o contexto de
adesdo do instrumento questionario foi em decorréncia de fatores externos,
especificamente, o contingenciamento de verbas para encontros presenciais seguido do
isolamento social em razdo da pandemia da Covid-19.

Antes a prova era presencial, mas ai devido a falta de receita... de dinheiro...de
financiamento, a gente acabou optando pelos questionarios. (P3).

H& uma preocupagdo do MEC com a avalia¢do. E a meu ver, faz sentido que isso
seja presencial. Com a pandemia a gente teve que se adaptar ao modo online com
0 uso dos questionarios. O positivo é o fato de ser mais pratico, de cortar gastos
da instituicdo [...] e do aluno poder fazer de casa. (P1).

A maioria das disciplinas tem um desafio 1 e 2 e também a avaliag&o regular [...]
que iniciou sendo impressa e com as mudangas que foram necessarios agora é
100% pelo SIGAA. (T2).

Pela observacdo netnometodoldgica, confirmamos que, no intervalo compreendido
entre 0s anos de 2017.2 a 2018.2, os planos de disciplinas, calendarios e cronogramas
previam encontros presenciais com a aplicacdo de provas impressas, e nesse interim nao ha
registros do uso do instrumento questionario. No periodo de 2019.1 fez-se uso inicial da
ferramenta, contemplando apenas as avaliagOes finais dos componentes curriculares. Entre
2019.2 a 2021.1, o curso passou a fazer uso exclusivo dos questionarios como forma de
aplicacdo das provas regulares, provas de segunda chamada e exame final.

Notadamente a educagdo ndo é uma agdo neutra, como assevera Freire (2002).
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Além de ndo ser neutra, ela ndo se desenvolve em um ambiente de neutralidade em
condicBes estaticas. A formacdo de pessoas no ambiente escolar ndo esta relacionada
somente ao que ocorre entre 0s muros de uma instituicdo. O exemplo préatico aqui
apresentado demonstrou que a escolha pela adesdo de um instrumento avaliativo no curso
ocorreu sobremodo por condigfes econémicas e sanitarias.

Desta forma, muitas sdo as variaveis que condicionam a escolha de um instrumento
avaliativo. Segundo Fonseca, Melo e Oliveira (2016), a avaliacdo ndo pode ser vista como
a hora da revanche, sendo primordial agir com ética. E, nesse caso, com o cuidado que a
pandemia requer.

Ao se referirem aos questionarios, os participantes listaram caracteristicas benéficas
e outras que geram infortunios quando do uso dos questionarios. O compéndio dessa

andlise é apresentado na Figura 38.

Figura 38: Prés e contras no uso dos questionarios.

Reducao de Custos e de
Mobilidade;

Flexibilidade de horario de
realizacao das provas;

Mais de uma tentativa;

Correcao e feedbacks
automaticos em questdes

objetivas;
QUESTIONARIO

Viabilidade do uso de [l BE=:Y4
questoes subjetivas.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

E listado como beneficio no uso dos questionarios a reducéo de gastos, tanto dos
recursos publicos, em decorréncia da supressao de diarias para aplicacdo de provas, quanto
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da baixa dos investimentos realizados pelos alunos, em virtude da reducdo de gastos com
transporte casa-polo/ polo-casa em dias de provas presenciais.

O papel social da educacdo a distancia esta assentado no projeto de igualdade de
oportunidades e no desenvolvimento da cidadania (BARROS, 2003). Assim, a
preocupacao dos professores quanto ao zelo pelos recursos utilizados na modalidade EaD,
bem como a utilizacdo de estratégias para equanimizar o acesso e a permanéncia dos
alunos ao longo de todo o curso é valida. Entretanto, é preciso considerar todas as variaveis
dessa equacao.

Se de um lado ha um entusiasmo no uso de recursos que dinamizam o trabalho
docente, como corre¢des automatizadas de provas, feedbacks rapidos aos alunos e o acesso
a educacdo na conveniéncia do lar com baixo custo. Por outro lado, sdo consideraveis as
queixas sobre como essa avaliagéo se efetiva.

O questionario on-line é limitado. Para questdes objetivas é super indicado, mas

ele ndo é bom quando, por exemplo, os alunos precisam fazer célculos. O campo
de resposta do aluno ndo aceita alguns caracteres especiais. (P2).

Muitos alunos nao tém acesso a uma internet de qualidade. (P3).

O SIGAA apresenta fragilidades, porque muitas vezes os alunos se conectam e 0
sistema fica fora do ar. (P4).

N&o ha o controle de como esses alunos estdo realizando a prova on-line. (T1).

Foram listadas dificuldades de acesso e da exploracdo de outras formas de avaliar,
inviabilizados pela baixa qualidade da internet dos alunos e pelas limitacdes do SIGAA,
respectivamente.

Percebemos que a estratégia avaliativa no curso de Licenciatura em Computagdo
fora alterada em decorréncia de fatores que estavam além do alcance dos profissionais que
atuam no curso, e isso modificou os processos. Entretanto, mantiveram-se as estruturas, e
0 risco dessa desarmonia implica em uma possibilidade de

a EaD, nessa perspectiva, ao invés de representar a ampliacdo da igualdade de
oportunidades de acesso ao Ensino Superior, acaba por recrudescer as
caracteristicas intrinsecas do capitalismo, no seu pressuposto da distincdo
econbmica e no fetiche da mercadoria como produtora de sentidos e de

socializagBes, em um claro movimento de desvalorizagcdo do humano frente ao
técnico (ARRRUDA e ARRUDA, 2015, p. 334).

Nesse contexto especifico de cortes de recursos e de restricdes decorrentes da
Pandemia da Covid-19, ocorreu no curso de Licenciatura em Computa¢do um movimento

de substituicdo das provas presenciais, migrando para os questionarios on-line, sendo,
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inclusive, entre os cursos ofertados pelo CEAD/UFPI um dos poucos a persistirem na
utilizacdo da ferramenta.
Fui um dos primeiros professores do CEAD a utilizar o questionario on-line.

Ombreado pela coordenagdo nds desenvolvemos em uma disciplina um processo
avaliativo em que substituimos avaliacdo presencial pelo quiz. (P1).

Um acréscimo importante foi feito por P1 ao indicar que a persisténcia em explorar
os recursos disponiveis no SIGAA é uma forma de aperfeicoar a avaliagdo na conjuntura
da Educacdo a Distancia, visto que, ao perceber as fragilidades e as potencialidades dos
recursos, o docente, o tutor e os proprios alunos podem argumentar sobre seu uso.

Deste modo, a conclusdo que chegamos acerca da escolha ou ndo dos questionarios
para a pratica avaliativa, transcende & questdo dos aspectos funcionais que este detém.
Haydt (2020, p. 58) argumenta que a avaliacdo ndo deve ser encarada como algo isolado e
que a “selecdo de técnicas e instrumentos de avaliagdo depende da natureza da area de
estudo ou do componente curricular, dos objetivos visados, das condi¢Ges do professor do
namero de alunos” e das condigfes socioambientais. Dizemos mais, a avaliacdo ndo deve
ser feita considerando apenas variaveis limitadas, ela é contextual e, assim como a
educacdo, é plural a avaliacdo e igualmente deve ser.

No ambiente SIGAA, outras ferramentas além das citadas pelos participantes da
pesquisa estdo disponiveis. Pela observacdo netnometodoldgica, identificamos alguns
instrumentos capazes de colaborar no processo de avaliagdo da aprendizagem dos
discentes, subsidiar o docente no processo de ensino e auxiliar o professor na tomada de
decisdo, considerando a receptividade dos discentes diante de atividades propostas e do
formato de ensino aos quais eles estdo submetidos. Os instrumentos ndo listados pelos

professores e tutores seguem exibidos na Figura 39.

Figura 39: Instrumentos avaliativos do SIGAA com baixo ou nenhum uso no
curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI

ENQUETE MENU ESTATISTICAS

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.
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No ensino presencial, a certificacdo da presenca quantitativa e qualitativa dos
alunos em sala, assim como a verificacdo do nivel de satisfagdo podem ser naturalmente
realizadas através da observacdo do comportamento (assiduidade, atencdo, participacdo nas
aulas, etc.) e das expressdes (satisfacdo, animo, engajamento, felicidade, etc.)
exteriorizados pelos alunos no transcorrer da rotina escolar.

Diferente do ensino presencial, na EaD essa andlise, dada a natureza do formato
virtual, deve ser realizada com o suporte de instrumentos do campo virtual. Para a
efetivacdo da avaliacdo com este fim, os instrumentos “Enquete e Menu Estatisticas”
apresentam-se como recursos possiveis de cumprir tal miss&o.

Chueiri (2008, p. 52) afirma que avaliar € uma pratica que ‘“envolve
intencionalidades de acdo, objetivadas em condutas, atitudes e habilidades dos atores
envolvidos” e que para o professor, “na condi¢do de avaliador desse processo” ¢
imprescindivel “atribuir sentidos ¢ significados a avaliagdo escolar”. Nessa direcdo,
conhecer a percepcdo dos demais atores participes do processo educacional torna-se de
fundamental importancia para o exercicio coerente do fazer pedagdgico.

A acuidade acerca do que os estudantes pensam a respeito da dindmica de ensino,
da proposta metodologica empreendida, da didatica, dos materiais disponibilizados e até
mesmo dos instrumentos avaliativos utilizados no processo formativo pode ser facilmente
arrolada com o uso das Enquetes. O instrumento Enquete permite “ao professor a
possibilidade de conhecer a opinido da turma sobre algum tema”. (CAVALCANTI, 2020
p. 119).

Figura 40: Interface da Enquete no SIGAA

Nova ENQUETE

|| Ativicades

Pergumta * Qual malhor tama para aula praboa’

Publicada *  sim ]
» (Enquetes ]
Respostas | Peocegsamenta de Snaig

Farum 2. Processamento de Imagens
3. Redes Meurais Artficiaig
arafas Mais Respostas | Remover uma resposta

Cadastrar # [tems de Preanchimento Obrigatdric. Deve axastr 0 menos 2 respostes

QuAL MELHOR TEMA PARA AULA PR?TICA?

Rasjrista Votos Wa

Processamanto de Imagens 2 100.00 %

Buscando o 0%

Frocmssamento de Sinas o 0 %

Redes Neurais Artificiais g 0 %

Usuario Resposta Data Votacio

ALEXANDRE EVERTON FREIRE DE ARALDD Processaments da Imagens Q5042008 14:55
PAULD SERGIO DA MOTTA FIRES Processaments dea Imagens 000 2008 10:458

Waltar

Fonte: Material explicativo, disponivel no Menu Ajuda, SIGAA.
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O que esta em jogo com o uso da Enquete ndo é simplesmente a apreciacdo da
opinido dos alunos, mas sim estabelecer um vinculo de trabalho educativo (LUCKESI,
2011). O estabelecimento desse dialogo no sentido da integracdo/qualificacdo modifica a
relacdo professor/aluno de tal forma que “o docente passa de juiz da santa inquisi¢ao” a
interlocutor atento e qualificado; o discente, de réu a construtor do seu conhecimento”.

(VASCONCELLOS, 2005, p. 111). E pelo dialogo que

educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se
tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em que os “argumentos de
autoridade” ja, ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se
necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas (FREIRE, 2005 p.
46).

A perspectiva mais enfatizada quanto ao poder do feedback como subsidio para a
melhoria do processo educativo estd focada na relevancia do retorno fornecido pelo
professor ao aluno. Flores (2009) destaca que quando o professor ndo apresenta retorno ao
aluno ocorre um sentimento de vazio. Na EaD, a consequéncia é a diminuicdo e até o
rompimento dos lagos na relagdo professor/aluno, normalmente ja enfraquecida por sua
caracteristica”. Acrescentamos que a relagdo inversa é proporcional.

Assim como o feedback do professor ao aluno representa uma forma de tornar o
educando ciente de sua aprendizagem, o feedback do aluno ao professor concede ao
educador um retorno sobre suas praticas, proporcionando um reforgo das agdes positivas e
um remodelamento das préaticas que favorecem o aprendizado.

A Enquete é, portanto, um instrumento que favorece o retorno na dire¢do aluno-
professor. Mesmo nédo sendo um espaco aberto para discussdes mais acentuadas, os dados
objetivos coletados, diante de uma simples consulta, servirdo como bussola ao professor,
direcionando a novas praticas inclusive no que diz respeito a necessidade de novos
di&logos sobre o fazer avaliativo.

Concernente ao Menu Estatistica, ha uma gama de informagdes pouco explorada no
curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI. O recurso em questdo tem uma aba

exclusiva no menu do SIGAA, conforme ilustrado na Figura 41.
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Figura 41: Interface do Menu Estatistica SIGAA: diferentes telas funcionais

Menu Turma Virtual ESTATISTICAS 04 Tutna

£b Turma

o Alunos

(] Diario Eletrénico

& Materiais
l:'~ Atividades
-7 Configuragoes — ——
P Estatistica
Situacdo dos Discentes
Estatisticas de Notas
Relatério de Acesso
Relatdrio de acdes ¢
Grafico de Acesse v T ——
& Ajuda - w3«

Fonte: SIGAA/UFPI, adaptado pelo autor, 2021.

Através do Menu Estatisticas € possibilitado ao

professor gerenciar desde o acesso a plataforma, quanto as disciplinas, gerando
gréaficos nos quais é possivel realizar estudos sobre a viabilidade da utilizacao do
SIGAA, participacdo dos alunos, através de relatorios de acessos e gréaficos|...]
um espaco de coleta de dados para que possa, também, avaliar esse espaco de
formagéo (CAVALCANTI, 2020, p. 120).

A autora destaca o potencial do instrumento, ressaltando sua aplicacdo para o
acompanhamento e controle da interacdo dos alunos com o0s materiais dispostos no
ambiente SIGAA. Em nossa percep¢do, os dados quantitativos agrupados nesse menu
constituem uma rica fonte de informacdes que estd diretamente ligada ao processo de
aprendizagem do aluno e consequente ao processo de avaliagdo da aprendizagem. Nisso
incide o poder das tecnologias ressaltadas por Garcia (2013).

A autora também aponta outro aspecto que produz efeitos benéficos na formacao
por meio da educacdo a distancia, trata-se da “interface e do nivel de interacdo dos sujeitos
da acdo com as tecnologias de informagéo e comunicacdo” (GARCIA, 2013, p. 17). Nesse
sentido, inferimos que o Menu Estatistica apresenta de forma consolidada dados que
tipificam a relacdo aluno/ambiente de formacéo (SIGAA).

As funcionalidades desse menu estdo disponiveis aos professores coordenadores de
disciplinas e tutores desde o primeiro dia de aplicacdo da disciplina e apresenta o
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comportamento dos alunos diante da usabilidade do ambiente.

Na guia “Situacdo dos discentes”, um dos bracos do Menu Estatistica, € gerado um
grafico com informes relacionados ao percentual de alunos matriculados, trancados,
aprovados, reprovados por média, reprovado por falta, reprovados por média e falta. O
grafico considera, inicialmente, apenas os alunos matriculados, atribuindo o percentual
total, e, na medida em que a disciplina se desenvolve, o gréafico se modifica, apresentando
de forma dindmica a situacdo do grupo de discentes matriculados naquele componente
curricular.

Consideramos que a unificacdo dos dados da situacdo dos discentes em um unico
espaco viabiliza ao professor coordenador de disciplina uma possibilidade de
acompanhamento mais proximo dos processos sem sobrecarrega-lo. E comum que um
unico professor fique responsdvel pela coordenacdo da mesma disciplina em diferentes
polos, assim 0 uso desse recurso otimiza a analise sobre o desenvolvimento dos trabalho de
tutores e engajamento dos alunos subsidiando a todos a tomada de decisGes durante o
processo.

Pela guia “Estatistica de Nota” é gerado um grafico de barras que demonstra a
distribuicdo de frequéncias de notas da turma em cada unidade ao longo da execucdo do
componente curricular. As notas sao apresentadas de 0 a 10 e ¢ indicado o quantitativo de
alunos em cada grupo de notas conforme desempenho nas atividades propostas.

As notas sdo a representagdo simbolica daquilo que se acredita ser o nivel da
aprendizagem dos alunos, mas também se constitui de representagdo da qualidade do
processo de ensino mediado por professores e tutores e revela muito sobre 0s mecanismos
de avaliacdo. As informacdes presentes nessa guia operam como um sinal de alerta diante
de notas abaixo da média e funciona cumulativamente como indicativo da necessidade de
reavaliagdo dos processos ate entdo implementados na avaliagdo dos estudantes.

O argumento de que as notas baixas representam uma rigidez da qualidade e um
rigor acentuado no processo de ensino é errdneo e rebatido por Luckesi (2011, p. 313), que
adverte que

os contetdos de aprendizagem a serem investigados no processo de avaliagao
escolar sdo aqueles que comp8em o curriculo e o plano de ensino, nem mais nem
menos isso: ou seja, 0s instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo da
aprendizagem deverdo ter como pardmetro a cobertura de todos os conteldos

essenciais  ensinados pelo professor e aprendidos pelo educandos,
sistematicamente.
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Provas, testes, questionarios, propostas de atividades extremamente dificeis ou
indiligentemente faceis distanciam-se da representagdo da realidade da aprendizagem dos
alunos. Assim os extremos de notas excessivamente baixas ou altas devem servir de alertas
para repensar as formas de ensino e, consequentemente, de avaliacdo. Isso quer dizer que
essa guia do menu estatisticas é relevantemente aplicavel na melhoria da avaliacdo da
aprendizagem.

Outra funcdo presente no Menu Estatistica ¢ o “Relatorio de Acesso”. No ensino
presencial a assiduidade dos alunos € registrada pela presenca fisica no ambiente de sala de
aula. Na Educacéo a Distancia a verificacdo da presenca do aluno e indicada pelo nimero
de acesso ao ambiente de estudo e seu contato com os materiais disponiveis no ambiente
virtual de aprendizagem. Assim, compreender os fendbmenos que ocorrem na EaD exige
uma postura de

(res) significacdo das praticas educativas no processo de ensino e aprendizagem.
Logo, o foco centra-se na articulacdo entre o ensino, a aprendizagem e 0s
elementos da mediacdo pedagdgica, materiais, atividades e as intera¢des entre 0s
sujeitos, proporcionando a integracdo das necessidades e interesses dos alunos,

bem como dos aspectos relacionados a pratica pedagdgica do professor
(FRANCA- CARVALHO; CAVALCANTI, 2021, p. 9).

As pesquisadoras afirmam que as relacdes dos atores sociais no ciberespaco e sua
conex@o com o0s elementos que estdo presentes no campo virtual muito tém a dizer sobre a
fendmeno da aprendizagem. Inferimos, assim, que um instrumento que expdem de forma
sistematica informac6es acerca do contato do aluno com os materiais no ambiente virtual
de aprendizagem, tal qual a guia Relatério de Acesso, opera substancialmente na
interpretacdo do comportamento do aluno com o componente curricular em curso.

Pelo Relatério de Acesso o professor coordenador de disciplina e o tutor
conseguem dimensionar o grau de interagdo dos alunos com o0s recursos dispostos no
SIGAA. Identificar se o aluno acessou o plano de disciplina ou as orientacBes de uma
atividade, se assistiu as videos aulas, se baixou o material base da disciplina, se fez uso dos
materiais de apoio, se fez contato com os tutores, se acessa com regularidade o ambiente
entre outros.

Nem sé de notas se faz a avaliacdo. Imaginemos um aluno com alto indice de
acesso, interacdo e permanéncia no ambiente virtual. Cogitemos que mesmo com todo
esforco ele tenha obtido nota inferior a media. Seria justo que o aluno reprovasse a

disciplina sem que o professor ou tutor entendessem as dificuldades que o discente teve?
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Seria justo que, diante de todo engajamento do aluno, ndo se buscasse alternativas para um
melhor aproveitamento do estudante naquele componente curricular ou no curso?
Depresbiteris (1998) defende que, sendo o aluno um todo indivisivel, a avaliagdo de
atitudes também deve ser considerada, mas alerta sobre a importancia de saber como
avaliar atitudes. Estamos, portanto, falando de avaliacdo qualitativa?

A tomada de decisdo é realizada pelo professor, mas a viabilidade de uma avaliacdo
subjetiva sobre o comportamento do aluno no ambiente virtual de aprendizagem deve ser
direcionada pelos elementos objetivos fornecidos pelo proprio ambiente virtual. “Com toda
a dificuldade que temos para definir critérios, uma coisa € certa: € imprescindivel que eles
sejam claros e precisos. Os critérios tornam as "regras do jogo" mais explicitas”
(DEPRESBITERIS, 1998, p. 167).

A guia “Relatorio de Ag¢des”, assim como o relatorio de acessos, tem a funcdo de
registrar as movimentag6es do estudante, tutor e professor coordenador de disciplina no
AVA. O diferencial desta guia que compde o Menu Estatistica consiste na captura dos
movimentos detalhados de outras operacBes que em geral é realizada por tutores e
professores, como remover, incluir, alterar arquivos, postagem de noticias, criacdo de
foruns e etc. As movimentacdes de envio de atividade, resolugdo de questionario,
participacdo em foruns, download de arquivos, acesso ao SIGAA entre outros, por parte
dos alunos também sédo registrados na guia Relatério de Ac¢les, sendo assim, todos os
argumentos detalhados na guia relatorio de acesso aplicaveis a este instrumento.

O Grafico de Acesso apresenta um histograma objetivo e sintetizado com as
informacdes relacionadas ao numero de acesso realizado no ambiente SIGAA por dia. De
posse desses dados, os docentes podem analisar o comportamento da turma em termos de
acesso e baseia-se nos dados do grafico para agendar com maior precisdo 0s encontros
virtuais, agendar datas para aplicagdo de questionarios e outras atividades, associando as
datas escolhidas ao movimento natural de acesso realizado pelos alunos e registrado pelo
SIGAA.

Apesar de todo o potencial do instrumento estatistico, no curso de Licenciatura em
Computagdo CEAD/UFPI, o uso deste recurso ainda é bastante limitado. Durante a
entrevista, percebemos um distanciamento dos participantes e até a auséncia do
reconhecimento do instrumento enquanto ferramenta potencial para avaliacdo, assim
instigamo-los a conversar sobre. Vejamos algumas falas dos professores coordenadores de

disciplinas.
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Para ser sincero: nunca utilizei! Nao sei se ele é eficiente, mas me levantou
curiosidade. VVou tentar observar melhor. (P1).

NOs ndo temos essa pratica de avaliar o aluno olhando para esses dados
estatisticos, ¢ uma fragilidade, poderia sim ser utilizado, mas claro deveria ser
desenvolvido uma sub-ferramenta, um modo especifico para facilitar essa
avaliacdo para professores e tutores. (P2).

E importante tanto para o professor quanto para o tutor verificar realmente como
€ que esta sendo o acesso da sua disciplina por parte dos alunos. Mas confesso
que falhamos ja que exploramos pouco essa ferramenta. (P3).

A estatistica é boa para sabermos se os alunos estao assistindo as video-aulas e
geralmente o que vemos é que eles ndo baixam 0s materiais, ndo ver os videos
enfim... Geralmente eu ndo costumo verificar para avaliar aluno, e sabe... eu vou
até verificar mais vezes. Mas o0 que mais dificulta é porque para o professor
formador sédo muitas turmas ai fica complicado. (P4).

E perceptivel a pouca aplicagdo do instrumento estatistica, mesmo diante de tantas
funcionalidades. O trabalho colaborativo de tutores e professores com o0 suporte
informativo produzido no Menu Estatistica certamente favoreceria a tomada de decisbes
importantes que beneficiaria o processo de ensino e que teria efeitos na aprendizagem dos
discentes. Em outros termos, temos em evidéncia mais um instrumento que, apesar de sua
pouca aplicacdo, aponta como um recurso parceiro da avaliagdo formativa.

A posicdo dos tutores sobre o uso do Menu Estatistica se assemelha a postura dos

professores coordenadores de disciplina. Vejamos algumas falas.

E uma forma de controle, supervis&o da qualidade dos acessos. (T1).

NGs tutores ndo somos orientados a estar acompanhando as estatisticas de acesso
aos alunos. (T2).

E um menu, uma ferramenta que tem ali que eu acho que é pouco usado, eu
mesmo utilizei algumas poucas vezes. Fiz uso principalmente quando o aluno
fazia questionamentos de prazos de perda. Na estatistica eu ficava sabendo se o
aluno teve acesso ou ndo ao SIGAA naqueles dias. (T3).

E muito importante para a gente avaliar nosso trabalho docente e avaliar a
presenca do aluno, mas eu acho que € pouco utilizado, eu mesmo utilizei esse
instrumento, talvez deveria ter utilizado mais né! (T4).

Como ja registramos nas discussdes anteriores, a funcdo do tutor centra-se no
acompanhamento do estudante e na execucdo de uma proposta elaborada pelo professor
coordenador de disciplina. Entdo, ndo nos causa estranheza o pouco ou nenhum uso desse
instrumento pelos profissionais no acompanhamento da turma, tendo em vista que no plano
ndo ha previsdo sobre o0 uso dos recursos estatisticos para a avaliagdo da aprendizagem dos

estudantes.
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Notamos, portanto, que ha a auséncia de formac6es direcionadas a coordenadores,
professores e tutores de modo que estes construam a partir das formacdes as condigdes de
explorar e fazer o uso inteligente dos recursos do SIGAA, tornando mdultiplas as
possibilidades da avaliacdo. As formacdes que ocorrem estdo limitadas aos encontros que
antecedem o inicio do periodo letivo. Nestes momentos, muitas outras demandas sdo
discutidas em tdo pouco tempo, o que faz com que as orientacdes sobre como bem explorar
os recursos do SIGAA sejam exiguas e aligeiradas.

Em todo caso, reforcamos a aplicacdo, tanto do instrumento Enquete quanto do
Menu Estatistica, como aliados no processo de “escuta” dos discentes, conforme
esquematizamos na Figura 42. Escutar, no sentido de captar os anseios dos estudantes,
diante do processo de formacédo ao qual eles ndo devem apenas participar passivamente,

mas integrar o processo e partilhar dos resultados.

Figura 42: Enquete e Menu Estatistica: instrumentos de “escuta” em favor da

avaliacdo formativa

ENQUETE
O O MENU ESTATISTICA

e

AVALIACAO - ACAO

‘@&

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021

No esquema acima apresentado, atribuimos a Enquete o poder de “escutar” de
forma direta e clara a opinido dos alunos sobre temas variados. O uso deste instrumento
pelo professor coordenador de disciplina em diferentes momentos da aplicacdo do
componente curricular Ihe fara ciente sobre a aceitacdo ou recusa, engajamento ou
descontentamento com algo inicialmente proposto no plano de disciplina. A indicagdo
especifica do uso deste instrumento ao professor que coordena a disciplina é direcionado

exatamente pela caracteristica que este detém em decidir e dispor da autonomia necessaria



144

para modificar os caminhos e estratégias utilizaveis ao longo da execucdo do componente
curricular. N&o adianta apenas ouvir, é preciso saber o que fazer e ter as condi¢es para
fazé-lo.

De forma esquematica, na Enquete, o professor questiona os alunos sobre algo, 0s
alunos interagem por meio da Enquete, o professor avalia as respostas obtidas e age no
processo com vista na melhoria do ensino/aprendizagem.

Julgamos que a “escuta” do comportamento dos alunos no ambiente SIGAA
captada pelo Menu Estatistica deve ser uma atividade mais proxima do tutor, tendo em
vista que este acompanha um polo especifico e tem uma relacdo mais proxima com 0s
discentes. O filtro acerca do que ¢ identificado nos dados estatisticos necessita chegar ao
professor coordenador de disciplina condensado e com sugestdes de sua aplicagéo.

Em sintese, os alunos interagem com o ambiente e com as propostas de atividades,
gerando rastros no SIGAA. O Menu Estatistica coleta e organiza os dados. O tutor, diante
da vivéncia na pratica e de posse dos dados, avalia os fendmenos, reavalia os fenémenos
em conjunto com o coordenador de disciplina e agem sobre 0 processo com vista na
melhoria do ensino, impactando a aprendizagem. Isto é, atuar em favor da avaliagdo
qualificativa “através da avaliacdo o educador pode compreender o processo visando tomar
decisdes sobre o que foi observado [...] buscando a superagdao das dificuldades”.
(MELCHIOR, 2001, p. 18).

Finalizamos a construcdo desse tOpico em que caracterizamos 0s instrumentos
avaliativos acessiveis no ambiente virtual de aprendizagem SIGAA e em uso no curso de
Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI com percepcdo de ser esse ambiente, um
espaco em rede com ricas possibilidades de fomentar a avaliacdo sob o enfoque formativo.
E importante ressaltar que nos concentramos a verificar, nesse momento da pesquisa,
apenas o0s recursos avaliativos diretamente ligados ao SIGAA, no entanto, registramos que
0 curso em questdo fez uso de outras estratégias avaliativas em menor intensidade, e que
ndo estdo necessariamente dispostas no AVA, a saber: seminarios, atividades de extensao,
web-conferéncias, oficinas didaticas, etc.

Uma vez conhecida a variedade e a versatilidade dos instrumentos avaliativos,
questionamos: qual requisito utilizado para a escolha das praticas e instrumentos
avaliativos no curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI? O proximo topico se

concentra em algumas reflexdes sobre essa demanda.
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5.2.2 A escolha dos instrumentos e praticas avaliativas no curso de Licenciatura em
Computacdo CEAD/UFPI

Iniciamos a reflexdo acerca da escolha dos instrumentos avaliativos no curso de
Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI, destacando o sentimento dos alunos diante da
proposta avaliativa ao qual foram submetidos durante todo o processo de formagao.

Em questionario aplicado aos discentes, perguntamos se eles estavam satisfeitos
com a forma como é conduzida a avaliagdo no curso. A resposta dos alunos segue

apresentada no Gréfico 2.

Grafico 2 : Julgamento dos alunos sobre a pratica avaliativa
adotada ao longo do curso

25%

B FAVORAVEL
m DESFAVORAVEL

75%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

O registro dos alunos evidencia que a maioria considera positiva a estrutura
avaliativa adotada. Entretanto, é preciso voltar nossa atencdo para a parcela do grupo dos
discentes que consideram desfavoravel as escolhas avaliativas na formacdo dos futuros
professores, buscando, assim, identificar aspectos que contribuem com a elevacdo da
qualidade da avaliagdo empregada no curso.

Em questionamento similar, direcionado aos professores coordenadores de
disciplina, diligenciamos no sentido de saber se os docentes consideravam producentes as
formas de avaliagdo empregadas no contexto do curso em que atuavam.

De 0 a 10 eu daria um 7,0. N&o é perfeito, ndo é extremamente satisfatorio, mas é

0 que a gente tem hoje. Com as condi¢des dadas a nés professores formadores,
eu acredito que € o que a gente pode fazer. (P1).

Na educagdo a distancia vivenciamos uma evolugdo incrivel ao longo dos anos,
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mas ndés chegamos a um ponto em que estagnamos. Estamos avaliando,
trabalhando quantitativo e qualitativo, mas as formas, as metodologias, 0s
instrumentos estdo limitados para as experiéncias do formato que temos hoje.
(P2).

Eu acredito que deveriamos analisar outros instrumentos, outras atividades
avaliativas e verificar realmente 0 peso que essas Varias atividades tem para 0s
alunos. No final do processo, muitos alunos acabam realizando apenas a prova
porgue tem um peso maior, entdo acredito que deveria ser revistos o0s critérios
avaliativos. (P3).

H4 algumas praticas que deixa a desejar, que ndo sdo suficientes [...] Ndo da para
ser s6 a distdncia, tem que ter de alguma forma a presenca do professor a
presenca tutor, a interacdo mais proxima mesmo.[...] Elas até d&o conta mas eu
acho que elas poderiam ser melhoradas, ampliadas, néo é o suficiente, eu acho
que ainda esta faltando mais. (P4).

As falas dos professores revelam a necessidade de se debater mais acerca do tema
avaliagdo. Sobre os instrumentos fica evidente que os docentes fazem uso e acreditam ser
exequivel a avaliacdo no formato em que se encontra. Todavia, também fica nitida uma
expectativa para a implementacdo de um modelo melhorado. Nos trechos da entrevista dos
professores € possivel destacar pelo menos dois aspectos sobre a escolha dos instrumentos
utilizados no curso: o recrutamento para um formato avaliativo Unico e a fragilidade no
didlogo entre quem planeja, realiza e supervisiona a avaliagdo. Tratamos nas proximas
linhas sobre esses dois aspectos.

Primeiro, o percurso direcional na escolha dos instrumentos avaliativos. De acordo
com a fala dos docentes, percebemos e pontuamos isso no topico anterior, h& um modelo
empregado no curso que é estruturado com base nas orienta¢fes da Coordenacéo do Curso.
A fim de ilustrar esse percurso da avaliacdo, exibimos na Figura 43 um esquema que

exemplifica o trajeto no qual a avaliacdo € pensada, planejada, executada e acompanhada.

Figura 43: Escolha, estruturagéo, interacdo e acompanhamento da avaliagdo no
curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI

- TUTOR
e Interagdo com os

= Disponibilizagéo de ) instrumentos
madelo avaliativo. . Planejamepto e avaliativos. * Acompanhamento
Estruturagdo dos e feedback.
instrumentos

avaliativos m

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.
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De acordo com os relatos dos docentes, a coordenagao prescreve um formato a ser
seguido pelo professor coordenador de disciplina, estipulando o numero de atividades, bem
como os instrumentos a serem utilizados. Os professores seguem as orienta¢fes da
coordenacdo planejando e estruturando, no ambiente SIGAA, as atividades de verificacdo
da aprendizagem dentro do previsto. Os alunos interagem com os instrumentos avaliativos
que séo corrigidos por tutores a quem compete o feedback aos discentes.

De acordo com P4, em algumas oportunidades, foi pensado o uso de seminarios
como forma de avaliar, e a sugestdo foi acatada. Entretanto, em outras situacdes, a docente
teve que reajustar seu planejamento conforme direcionamentos da coordenagdo do curso.
Segundo P3 existe um padréo para 0 uso dos instrumentos avaliativos nas disciplinas. As
disciplinas devem ser estruturadas conforme elementos avaliativos apresentados no Quadro
12.

Quadro 12: Direcionamentos aos professores: instrumentos e qualificagdo para
avaliacdo no curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI
INSTRUMENTO FORUM TAREFA PROVA
AVALIATIVO | DESAFIO (FORMATO QUIZ OU
PRESENCIAL)

QUANTIDADE
01 02 01
COMPOSICAO
DA NOTA(%) 20% 20% 60%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

A docente revela que, nesse modelo, o férum avaliativo é planejado pelo professor
seguindo a proposta da disciplina, e a prova é estruturada com um padrdo de
questionamentos objetivos e subjetivos. E na tarefa que os professores conseguem maior
flexibilidade para atuar na organizagdo do instrumento de avaliacdo. Conforme ja
demonstrado, nesse trabalho o instrumento “tarefas” é versatil e proporciona uma
diversificacao que é ressaltada por P3.

Com relacdo as atividades avaliativas que sdo as tarefas e que na computagdo é
chamada de desafios a gente tinha essa liberdade de escolha de indicar qual a
atividade iriamos aplicar com os alunos, mas essa organizacdo era feita pelo

professor formador e s6 depois de todo organizado e no dia da formagdo é que a
gente apresentava para os tutores. (P3).
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N&o vemos como prejudicial a incorporacdo de um formato organizacional para
indicar caminhos do fazer docente. Consideramos legitima a atuacdo da Coordenacdo na
acao conjunta com o professor coordenador de disciplina, pois, conforme previsto no PPC
do curso, cabe ao docente “desenvolver o sistema de avaliacdo de alunos, mediante o uso
dos recursos e metodologia previstos no plano de curso” em regime de “colaboragdo com o
coordenador de curso” (UFPI, 2013, p. 26).

O Projeto Pedagdgico do curso também prevé que “a avaliagdo da aprendizagem do
discente, no curso de Licenciatura em Computacdo, tera carater processual, sendo
diagnostica, formativa e somativa”, tomando por base a Resolucdo 043/95 CEPEX. (UFPI,
2013, p. 122). E por essa mesma resolucdo que a coordenacdo se baseia para definir o
quantitativo das verificagBes das aprendizagens, bem como as percentuais a elas atribuidas.
Assim, reforcamos que o formato exposto tem base legal para se efetivar. No entanto, €
preciso considerar a opinido dos atores envolvidos no conjunto formativo, e ao que ja
demonstramos, baseado nos achados da pesquisa, esse formato merece uma ampla
discusséo.

Consideramos necessaria a sistematizacdo do trabalho educativo, afinal, como
formar o educando sem o minimo de organizacdo? Consideramos oportuno o auxilio da
coordenacao no fazer do professor, inclusive na avaliacdo da aprendizagem dos alunos,
mas “ esse costume da avaliagdo ser autorizada antes de ser aplicada € um aspecto que tem
se revelado deveras controvertido na pratica, e de mudanga muito dificil.”
(VASCONCELLOS , 2005, p. 111). Segundo o autor, a posi¢do da coordenacao deve ser
de acompanhamento, captando pelo didlogo as dificuldades do professor, sem, contudo,
reduzir o poder e a autonomia em seu fazer, qualificando, assim, todo o trabalho da equipe.

O segundo aspecto em discusséo, sobre a escolha dos instrumentos avaliativos, se
concentra na fragilidade do dialogo entre quem planeja, realiza e supervisiona a avaliagao.
N&o é novidade nenhuma dizer que a participacdo dos alunos, em grande parte dos cursos
de formacdo, é quase nula na tomada de decisdo, especialmente no que se refere ao
formato avaliativo da disciplina ou do curso que participa. Este fato contraria o que a
literatura preconiza. Tardif (2012, p. 240), por exemplo, alerta sobre a necessidade de se
“reconhecer que os professores de formagdo sdo sujeitos do conhecimento [...] que
deveriam ter direito de dizer algo a respeito de sua propria formacéo profissional, pouco
importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar”.

Em cursos que formam futuros professores, a fragilidade no didlogo pode perpetuar
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modelos, impedindo avancos na reflexdo e na tomada de decisdo com vista a superacao de
dificuldades. Tardif (2012, p. 222) afirma que “ensinar é obrigatoriamente entrar em
relagdo com o outro”. Notadamente, o didlogo é a forma primeira de fazer com que o
professor consiga cortejar o consentimento do outro a fim de vencer a batalha da
aprendizagem.

No curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI, percebemos haver um
distanciamento de professores coordenadores de disciplina e tutores quando da escolha dos
instrumentos avaliativos. Falamos, aqui, dos responsaveis por planejar e estruturar o
instrumento, os professores, os profissionais incumbidos em aplicar e supervisionar 0s
recursos avaliativos e os tutores, pecas de um mesmo tabuleiro, mas que na escolha da
avaliacdo ndo conectam entre si.

Quando questionamos aos professores coordenadores de disciplina sobre a
participacao dos tutores na escolha e no dialogo sobre as praticas avaliativas, identificamos
as seguintes respostas:

Eu confesso que na minha experiéncia especifica, a participacdo do tutor foi zero
na elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo[...]mas eu acho que é um ponto a
ser melhorado sim, porque o tutor é quem sabe o nivel que estdo os alunos
daquele polo entdo, pode ser que o tutor diga: “olhe essa avaliagdo estd em um
nivel muito alto, t4 com nivel mais baixo do ideal, assim buscaremos uma

avaliacdo justa que possa mensurar de forma adequada o entendimento dos
alunos”. (P1).

No curso de computagdo a gente tinha encontros antes do inicio das disciplinas,
as formacdes iniciais entre professor formador e tutor. Nessas formagdes iniciais
o professor formador apresentava a disciplina para os tutores e conversavamos
sobre tudo inclusive sobre as propostas de avaliacdo e ouviamos as sugestoes.
(P3).

Nos registros de P1 e P3 transparece-nos a ideia de que o pensar sobre a
importancia do tutor, na fungdo contribuinte do processo de avaliacéo, desde a etapa do
planejamento, ndo tivera sido uma demanda ainda discutida, embora também tenha sido
notadas demonstracdes de interesse dos participantes em discutir esta pauta de evidente
necessidade. A posic¢ao dos tutores reforgcam essa impressao.

Na verdade todas as ferramentas, material e contetdo sdo decididos pelo

professor formador. O tutor é incumbido de pegar o material e situa-se para tirar
as duvidas dos alunos. (T1).

A gente (tutor) ndo tem participacdo na escolha desses instrumentais de
avaliacdo e nem de outros elementos das disciplinas. A gente s6 conduz,
obedecendo ao que é colocado na plataforma, porém a interacdo do aluno é
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muito maior do tutor com os alunos. 1sso parece estranho né? (T3).

Isso é um ponto legal da gente debater. Na que se refere a avaliagdo nunca
houve essa interagdo entre o tutor e formador. (T4).

O documento que apresenta os Referenciais de Qualidade para Educacéo Superior
na EaD é enfatico ao mencionar que, na avaliacdo da aprendizagem dos discentes, €
preciso que os instrumentos avaliativos sejam articulados, proporcionando aos professores,
tutores e aos proprios alunos uma clara visdo quanto a evolucao do desempenho. E quando
manifestadas eventuais dificuldades na aprendizagem é indicado que sejam tomadas
decisOes para sana-las, ainda durante o processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2007).

Assim nos questionamos: como entdo intervir durante um processo avaliativo em
que as escolhas sobre a avaliacdo, 0 acompanhamento e a supervisao faz-se distante de um
processo dialégico?

As falas de professores e tutores indicam que as etapas de planejamento, execucéo e
avaliacdo realizam - se de forma isolada, e quando ocorrem momentos de interacdo entre
os mediadores da acdo educativa, esse processo ainda faz-se em inconstancia e de modo
aligeirado. Quando P3 menciona que h& uma preparacdo e, posteriormente, uma
apresentacdo aos tutores acerca dos instrumentos avaliativos, nota-se um descompasso
recorrente nos cursos de formacdo em nao perceber que

avaliacho e o planejamento sdo atividades inseparaveis; formam um processo
nico, no qual devem ser definidos os objetivos, os contetidos, as estratégias de
ensino, os critérios e as formas de avaliar. O que acontece, porém, é que, em vez
de serem valorizados em seus aspectos educacionais, o planejamento do ensino e

a avaliagdo da aprendizagem sdo transformados em atividades burocraticas,
formais. (DEPRESBITERIS, 1998, p.164)

O planejamento, a execucdo e a avaliagdo sdéo momentos de labor diferenciado, mas
de finalidade Unica, a saber, prover condi¢fes para a aprendizagem. Deste modo, ndo ha
como desconsiderar o didlogo permanente entre essas etapas e, especialmente, entre os que
medeiam cada etapa do ensino. Assim, perceber o tutor para além da funcéo de executor de
processos é condicdo sine qua non para a construcdo de modelos avaliativos na perspectiva
formativa.

Rematamos as ideias tratadas neste tépico em que apresentamos aspectos
relacionados a escolha dos instrumentos e praticas avaliativas no curso de Licenciatura em
Computacdo CEAD/UFPI com a elucubracdo de Melchior (2003, p. 13) ao destacar que a
partir do conhecimento da realidade ¢ imperativo que “todos 0s envolvidos pensem,

analisem e decidam as metas e estratégias a serem desenvolvidas , pois, s6 assim, os atores
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do processo vao sentir o compromisso com a implementacdo da mesmas”. A autora
complementa enfatizando que para conhecer a realidade é “preciso submergir no curso real
e vivo e conhecer as diversas interpretacOes feitas pelos diferentes componentes do
processo’.

O exercicio reflexivo sobre a avaliagdo feito na construcdo deste trabalho é sem
davidas uma das formas de evoluir no planejamento, nas a¢@es e na forma de avaliar no
curso investigado, sendo possivel uma ampliacdo das discussdes aqui feita para outros

contextos.

5.2.3 Novas possibilidades, antigos padroes.

A funcdo pedagdgico-didatica do sistema avaliativo de um curso de formacédo é
cumprida quando as a¢des empreendidas no campo da avaliagdo sdo capazes de responder
aos objetivos delineados, e sua aplicacdo é compativel com modelo pensado e expresso no
projeto pedagodgico do curso (LIBANEO 1994; CORTELAZZO, 2013).

Consoante o projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Computacao
CEAD/UFPI

““0 que interessa, portanto, no processo de avaliagdo de aprendizagem é analisar a
capacidade de reflexdo critica dos alunos frente a suas proprias experiéncias, a
fim de que possam atuar, dentro de seus limites, sobre o que os impede de agir
para transformar” aquilo que julgam limitados em termos do projeto politico-
pedagdgico. [...] A abordagem pedagogica do curso pressupde o aluno como
construtor de seu conhecimento e da sua histdria, buscando a necesséria relagao
entre a teoria e a pratica. (UFPI, 2013, p.117,120).

O desenho estrutural previsto no PPC do curso defende um distanciamento do
formato da avaliacdo mecanizada e descontextualizada. Prima-se por préaticas avaliativas
que favorecam ao estudante demonstrar o uso dos conhecimentos académicos aprendidos
na universidade, alinhando-os a resolucdo de demandas préticas e no favorecimento de sua
construcdo enquanto ser profissional e ser humano.

Na prética, observamos uma abjuncéo entre as ideias preconizadas no documento e
as escolhas dos instrumentos avaliativos, impressdo ja apresentado em tdpicos anteriores.
No entanto, algumas formas de avaliacdo, embora em nimero bem mais reduzido, foram
realizadas no curso de Licenciatura em Computacdo e se aproxima do exposto no PPC do
curso. Sobre essas possibilidades pouco exploradas € que refletimos nessa parte do estudo.

Questionamos aos discentes sobre quais praticas avaliativas eles consideravam ter



152

ocorrido poucas vezes no curso, mas que julgavam ser benéficas para a sua formacao.
Entre as formas de avaliacdo citadas estavam o0s semindrios, projetos de extensdo,
atividades praticas e oficinas. As falas dos tutores convergem com a dos discentes quando

destacam atividades potenciais para a avalia¢do dos professores em formacao.

Eu gostava de explorar essas praticas. Elas variavam dependendo da disciplina. E
isso de certa forma instigava os alunos. Depois eu tinha um feedback dos alunos.
Eles perguntavam mais coisas sobre aquilo [...] apesar de ndo ser exigido na
avaliacdo, eu procurava assim fazer para agregar mais conhecimento. (T1).

As atividades de extensdo ficaram mais a cargo dos colegas tutores da area de
pedagogia, para nds da éarea especifica quando tinhamos a oportunidade
trabalhdvamos com as atividades praticas e oficinas que eram bastante
produtivas. (T2).

Ao longo do curso tivemos oficinas e ndo tenho dividas que isso contribuiu
significativamente para o desenvolvimento deles (alunos). Era a aplicacdo da
teoria e da técnica na pratica. (T3).

O seminério € algo muito legal para gente conseguir avaliar um aluno, um
didlogo interessante, mas a gente pouco utilizou. Durante quatro anos foram
poucas disciplinas em que a gente fez uso dos seminarios. Sobre as atividades de
extensdo elas ocorreram mais no final do curso com acdes ligadas ao estégio.
Pela extensdo dava para avaliar a participacdo real dos alunos e até mesmo o
potencial criativo e a forma como eles se relacionavam diante de um desafio.
Considero que néo deveria ficar restrito ao final do curso poderiamos explorar
mais. (T4).

Na exposicdo em defesa das praticas mencionadas, 0s tutores revelam
particularidades presentes nas atividades, que atuam de forma substancial para o processo
avaliativo. Podemos perceber um conjunto proficuo de elementos que se evidenciam diante
do uso de seminarios, projeto de extensdo, atividades praticas, oficinas conforme exposto

na Figura 44.

Figura 44: Potencial avaliativo de atividades pouco habituais no curso de
Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI
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TEORIA TECNICA CRIATIVIDADE DIALOGO REFLEXIVO
l\. N
PROJETOS DE EXTENSAO
SEMINARIOS ATIVIDADES PRATICAS
OFICINAS

©ad

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Ao descrever as vantagens no uso de Seminarios, Projeto de Extensdo, Atividades
praticas e Oficinas, os tutores revelam haver uma construcdo tedrico-préatica na interacéo
dos alunos com esses instrumentos.

O conjunto das atividades se assemelha pela natureza pratica. No entanto, ndo se
configura como mera repeticdo de acdes. Especialmente nos Seminarios, Oficinas e
Atividades Praticas, as acdes fazem-se como ensaio da realidade. Ao tempo em que a
pratica se constitui recorre-se 0s conhecimentos tedricos abstraido pelos académicos,
produzindo significados a aquilo que se aprende em sala.

Nas atividades de Projeto de extensdo ha na fala dos tutores maiores evidéncias de
um estagio mais acentuando de relacdo entre teoria e préatica, transcendendo para uma
praxis, uma vez que as acOes de extensdo fazem-se em campos reais, e as exigéncias de
criatividade e didlogo reflexivo com a teoria, consigo mesmo, com 0s participantes do
projeto de extensdo, com os materiais de trabalho, com o0s cenarios de incertezas sao
evidentes.

A formagdo mencionada com base nesses instrumentos de avaliacdo passa a ter
contornos mais proximos dos desenhados pelo PPC do curso, abarcando uma formacéo
interativa em que docentes e discentes “assumem papéis relevantes de modo que seus

comportamentos deixam de ser respostas mecanicas as demandas do meio, uma vez que ele
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fomenta a construgdo de valores e sentidos” (FRANCA-CARVALHO, 2014, p. 254).

Percebemos que as acgdes extensionista constituem-se de atividades
desafiadoras para alunos da graduagdo, pois promovem uma integralizacdo da triade
necessaria para a formacdo docente: extensdo com vinculo estrito a pesquisa € ao ensino.
Ora, diante de tantas qualidades, ndo seriam essas atividades proeminentes formas para
avaliacdo dos estudantes do curso?

Assim, frente ao exposto e recordando a posicdo de P2 quando refletia sobre o
tempo de experiéncia e o formato de educagéo a distancia que se tem atualmente, julgamos
assertiva a afirmacdo do docente quando profere que chegamos a um ponto em que
estagnamos. A insisténcia em atuar e, por consequéncia, em avaliar tal qual se fazia ha
décadas atras parece-nos contraditéria para uma modalidade que se vale, sobretudo, da
inovagdo, ainda que essa inovacdo seja de remodelamento das estratégias e dos
instrumentos.

Na prépria historia da EaD ha divergéncias sobre a classificagdo do momento
hodierno como pertencente a Quinta Geracdo, ou a visualizacdo da sobressaléncia do
modelo em contorno tdo aprofundados que permitisse a indicacdo de uma Sexta Geragéo.
(MOORE; KEARSLEY, 2007). Na avaliacdo da aprendizagem ha um sentimento similar.

Mesmo diante de uma modelo educacional e de avaliacdes realizadas de modo
integrado com acesso a recursos de operacdo de longa distancia e de modo atemporal, 0
que tem sido comum é uma apatia evolutiva. A opg¢do por instrumentos avaliativos que
apenas imitam o ensino presencial ou que ndo conseguem abarcar a identidade do formato
EaD tornam as praticas avaliativas reféns de “antigos” padrdes que se reduzem a producao
de informac0es, o0 que é veementemente criticado por Hadji (1994, p. 148) que adverte que
“nao sera suficiente ordenar procedimentos e instrumentos para recolher dados. Ainda, e
sobretudo, ter-se-a de tratar esses dados”. Sem critérios e sem significagdo, os indicadores
sd0 mudos.

Ao que vimos, ha maior apreco por parte dos professores coordenadores de
disciplinas e tutores pelos instrumentos que viabilizam a significagdo dos dados
produzidos, tais como os Seminarios, Projeto de Extensdo, Atividades Préaticas e Oficinas.
A questdo é: diante das possibilidades apresentadas, o que justificaria a predominancia de
instrumentos que emudecem os indicadores?

Enfatizamos que ndo se trata de abolir uma pratica ou um instrumento avaliativo

em detrimento da exclusividade de outros, mas de considerar a multiplicidade de
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instrumentos, utilizando a favor da constituicdo plural de saberes que substanciam a

formagéo do professor.

5.3 Avaliacéo da aprendizagem na EaD: implicacdes para a formacéo docente.

Na analise da nossa terceira categoria, tratamos sobre as implicacdes de um modelo
avaliativo para a formagdo de professores sobre Otica da reflexividade necessaria ao fazer
docente.

Nos cursos de Licenciatura, de uma maneira geral, a ideia que se tem sobre formar
professor ndo € harménica, sobretudo quando tratamos de areas tao especificas como é o
caso da Licenciatura em Computacdo ou de outras areas que tendem a incorporar, em
decorréncia da propria configuracdo formativa, componentes curriculares de natureza mais
técnica. A supervalorizacdo dos aspectos técnicos (0 que se aprende para saber fazer) e o
menoscabo dos elementos reflexivos (o que se aprende para entender o porqué se faz, em
que circunstancias se faz e as consequéncias de se fazer) repercutem diretamente no perfil
profissional do professor em formagao.

No bojo da formagdo docente, a avaliagdo da aprendizagem como “esforg¢o
sistematico [...] presente nos diversos momentos da acdo” (MELCHIOR, 2001, p. 17)
precisa ser vista como elemento essencial do processo formativo. Nos cursos de educacao a
distancia, modalidade que envolve “invariavelmente a separa¢ao geografica entre estudante
¢ instrutor e, em alguns casos, também a separagdo no tempo” (TORI, 2010, p. 57) é
imperativo conceber qual abordagem avaliativa melhor encaminha a formacgdo dos
profissionais docentes considerando o acompanhamento do desenvolvimento dos saberes
necessarios a sua atuagao.

Avaliar de modo que seja possivel certificar que ao profissional em formacéo esteja
sendo asseguradas oportunidades de conhecer aspectos teoéricos pertinentes a formacéo
profissional, elementos que subsidiem na assimilacdo dos saberes disciplinares e
curriculares que decorrem de sua experiéncia, segundo Tardif (2012), é um passo
importante para formacéao do professor de modo mais integral.

Deste modo, Cortelazzo (2013) aponta para um modelo avaliativo que tem como
principio basico o enfoque formativo e processual, ou seja, que considera a acdo formativa
em detrimento do julgamento dos resultados, embora certifique-se que os resultados estéo
sendo produzidos, e que consideram todo o percurso avaliativo e ndo apenas momentos

pontuais de verificagdo da aprendizagem.
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Como ato continuo, a avaliacdo da aprendizagem percorre todo itinerario da
formacdo docente, seja em um componente curricular, seja no decorrer do curso. No inicio,
com diagnostico, realizando o levantamento de dados sobre os limites e potencialidades do
grupo de discentes; durante, com orientacdo, visando transpor os limites e com a abertura
de novas possibilidades; e no limiar de uma etapa para a outra, com a retroalimentacao,
momento em que se faz julgamento das aprendizagens e se retoma um conhecimento nao
assimilado, ou avanca-se sobre um campo ja compreendido (CORTELAZZO, 2013).

Considerando o lécus da nossa investigagdo, verificamos que a dindmica
estabelecida no curso de Licenciatura em Computacdo poderia considerar as etapas de
diagnostico e de retroalimentacdo de maneira a melhor contribuir para a formacao dos
professores em formagéo.

Sobre a etapa de orientagdo, notamos um engajamento na escolha e
disponibilizacdo de materiais no ambiente SIGAA, video-aulas de exposicdo dos
conteddos, preocupagao com o cumprimento das ementas e curriculo, encontros presencias
e virtuais para sanar dividas e outros. Entretanto, como j& registramos, 0 momento do
planejamento, do ponto de partida de um novo componente curricular ou de uma nova
etapa do ensino, tem comprometimentos, especialmente pela auséncia da etapa de
diagnostico.

Acerca da retroalimentacdo, € destacado pelos professores e tutores um
aligeiramento na formagdo que inviabiliza uma efetiva retomada do que ndo foi bem
compreendido ou assimilado. A apreciacdo e a retomada dos elementos que poderiam sanar
as dificuldades que impedem o discente de alcancar a aprendizagem, que ficam
prejudicados pela exiguidade do tempo.

Nesse formato o aluno tem a possibilidade de repescagem (reoferta) através de
uma disciplina oferecida, de um tempo extremamente curto s6 que com 0 mesmo
contetido. O aluno tem essa segunda chance de se recuperar, além é claro das
provas finais que todo disciplina tem. O ponto negativo é o fato de ser muito
curta a disciplina, mas por outro lado aluno ja pagou aquela componente

anteriormente entdo ele vem com certa bagagem e talvez isso o ajude a ter éxito
nesse curto espaco de tempo. (P1).

A recuperagdo no curso é como é feito de praste nos demais cursos. Ela
transcorre de forma convencional com uma prova final e se ainda assim o aluno
ndo conseguir a média, ai é reoferta. (P2).

A prova final tem um intervalo de tempo menor do que a prova regular. O aluno
precisa tirar uma nota que seja aprovativa nessa conta que 0 préprio sistema
realiza. (P3).
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Para recuperar o aluno precisa cursar a disciplina novamente em reoferta. (P4).

Seja por meio do exame final ou por meio do cumprimento da disciplina em
periodo de reoferta, ambas as formas direcionam-se para acbes isoladas e que
desconsideram o perfil formativo e processual da avaliagdo. Ora se avaliacdo é um ato
continuo da formacdo, a recuperacdo das aprendizagens nao deveriam ser igualmente
continuas e previstas no planejamento, considerando tempo suficiente para efetiva-la? Que
reflexividade pode haver na formagdo em que se constatam as dificuldades, mas ndo ha
tempo habil nem estratégias vidveis para intervencfes?

Cortelazzo (2013, p. 171) constata que ha trés momentos de avaliacdo da
aprendizagem

0 da autoavaliagcdo, em que cada um dos participantes olha para si mesmo e se
avalia; o da coavaliacdo, em que os membros de uma equipe, de um grupo ou de
uma turma avaliam os outros em conjunto; e o da heteroavaliacdo, em que a

terceiros aplicam instrumentos de avaliacdo para diagnosticar, mensurar e
ponderar a aprendizagem. (Grifos nossos).

E importante evidenciar que os momentos destacados por Cortelazzo (2013)
dividem-se apenas para fins didaticos, mas nao se aproximam da epistemologia positivista
que separa 0s meios e os fins e ver nos instrumentos e nas técnicas a solugdo para 0s
problemas da préatica. Pelo contrério, tais momentos encontram na epistemologia da pratica
reflexiva sua esséncia, uma vez que percebem meios e fins com elementos
interdependentes e a solucdo para os problemas precedem a um ato de refletir sobre o fazer
(SCHON, 2000).

Na educacdo a distancia, as peculiaridades de como as a¢des pedagdgicas ocorrem,
mediadas por instrumentos tecnoldgicos sugerem a necessidade de se explorar 0s recursos
disponiveis a fim de colaborar com a missdo de bem formar. No que cerne a avaliacao,
fazendo um paralelo com o que Cortelazzo denominou como momentos de avaliagdo da
aprendizagem, destacamos, no Quadro 13, de forma correlacionada, 0s instrumentos

avaliativos presentes no SIGAA que estdo ligados a cada um dos momentos.
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Quadro 13: Instrumentos avaliativos no SIGAA e os Momentos da Avaliacdo da
aprendizagem proposto por Cortelazzo (2013)

AUTOAVALIACAO COAVALIACAO HETEROAVALIACAO
Menu Estatisticas Enquetes Tarefas

Foruns de discusséo Provas

Chats Questionarios

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Diante do Quadro 13, a primeira ideia visualizada poderia ser a de que 0s
instrumentos presentes no SIGAA. Todavia, um olhar mais aprofundado sobre os recursos
suscitam novas impressoes.

Para uma formacdo mais reflexiva dos profissionais da Licenciatura em
Computacdo, alguns ajustes sdo necessarios no uso dos instrumentos avaliativos, a fim de
proporcionar aprendizagens mais significativas e, consequentemente, avaliacbes mais
assertivas. Nesse sentido, retomamos a ideia de Haydt (2003, p. 62) que afirma que “para
realizar uma avaliagdo integral do aluno, isto é, para avaliar as varias dimensdes do seu
comportamento, faz-se necessario o uso combinado de vérias técnicas e instrumentos de
avaliagdo”. E igualmente importante considerar que “ndo existem formulas milagrosas”
para estruturacdo de uma avaliacdo Unica e eficaz, pois a avaliacdo estando relacionada
com o processo € com as subjetividade da formacdo humana que “sao diferentes”, como
tal necessitam ser considerados.(MELCHIOR, 2003, p. 65).

Nos instrumentos dispostos no SIGAA e em uso no curso de Licenciatura em
Computacdo, a avaliacdo nos moldes da autoavaliacdo, coavaliacdo e heteroavaliacao,
considerando a proposta do PPC do curso que preconiza a formacao de individuos capazes
de mobilizar conhecimentos técnicos, aliado a uma postura critico-reflexiva, frente a sua
atuacdo enquanto profissional da docéncia, possivelmente alcangaria melhor repercusséo
ao considerar demandas evidenciadas pelos professores coordenadores de disciplina e por
tutores.

Ao questionarmos que sugestdes os docentes propunham para melhoria na
avaliacdo da aprendizagem dos alunos, estes apontaram propostas para otimizagdo do ato
avaliativo, considerando a formac&o para além dos aspectos técnicos.

No que cerne ao instrumento classificado com potencial para autoavaliacdo foi
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consenso entre tutores e professores coordenadores de disciplina que o instrumento
estatisticas poderia ser melhor aproveitado ou reestruturado para avaliagdo numa proposta
autbnoma aos discentes.
Sobre isso, P1 sugere que o sistema SIGAA poderia avancar estruturalmente em
favor da avaliacao
A prépria interacdo dos alunos com os materiais do SIGAA poderia ser usada
para a avaliacdo. Por exemplo, quando o aluno estivesse assistindo um video,
quando ele interagisse com as ferramentas e até mesmo quando simplesmente
acessasse 0 ambiente virtual de aprendizagem poderia recebe o feedbacks

através de um sistema que faca uso de inteligéncia artificial para situa-lo sobre
o0 seu desempenho. (P1).

O professor se posiciona favoravel a uma nova estruturagdo do sistema SIGAA de
modo que 0 ambiente seja mais intuitivo e interativo com novos elementos que torne o
aluno mais participativo no processo de aprendizagem e de avaliagdo. Os recursos de
acompanhamento de desempenho seguiriam informando aos discentes, por meio de uma
linguagem mais acessivel do que a hoje utilizado no ambiente virtual, informagdes como:
grau de interacdo do aluno com as disciplinas, informacgfes sobre Ultimo acesso, status
sobre 0 cumprimento das atividades, média de desempenho em dada atividade em
comparagdo com a turma, entre outras informacoes.

A proposta de P1 condiz com pensamento de Pimenta (1999, p. 30) que, discutindo
os projetos de formacdo de professores, enfatiza o viés da autoformacdo como uma
conduta pertinente para a formacao de docentes mais reflexivos. Diante dessa proposta, o
sujeito em formacdo age na “reelaboragdo constante de saberes [...] confrontando suas
experiéncias”. Deste modo, a proposta de autoavaliagdo de Cortelazzo (2013) com os
incrementos sugeridos por P1 favoreceria ao estudante informacgdes acerca de sua atuacgéo
no processo de aprendizagem subsidiada por elementos constitutivos do sistema SIGAA.
Nesta perspectiva, agiria como utilitaria a formacdo reflexiva, ao passo em que no
transcorrer da formacgdo académica o sujeito em formacao seria induzido a pensar, repensar
e a agir sobre demandas diversas.

No tocante a cooperacdo dos alunos como participantes ativos no processo
avaliativo, Perrenoud (1998) atribui ao sistema tradicional de avaliagdo uma espécie de
chantagem que posiciona professores e alunos em campos opostos, inviabilizando a acéo
conjunta de ambos em favor da avaliagdo da aprendizagem. Sobre isso, P1 declina que é

preciso “fazer avaliagdes de diversas formas e de forma conjugada”. Destarte a defesa do
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docente € que haja nos instrumentos avaliativos do SIGAA a possibilidade da efetivacao da
Coavaliacdo, ou seja, dar voz aos participantes para avaliarem em conjuntos todos 0s
processos, inclusive a prdpria sistematica de avaligdo empregada.

Alunos, coordenadores de curso, professores coordenadores de disciplinas e
tutores, em favor de uma avaliacdo formativa, processual e reflexiva, precisam ter voz
ativa no processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, também ha de se pensar em novas
formas de uso dos instrumentos Enquetes, Foruns de Discussdo e Chats. Sobre isso, P2
admite que

nds enxergamos a avaliacdo a realizada na educacdo a distancia da mesma forma
que nés enxergamos a avaliacdo que ocorre nos cursos presenciais, mas € fato
que temos que mudar diante das particularidades que a modalidade apresenta.

Nossa cultura, nossas ferramentas estéo disponiveis e precisam possibilitar novas
formas de avaliacdo dentro dessa sistematica a distancia. (P2).

No ensino realizado no molde presencial, a insatisfacdo de um grupo de alunos
diante de uma aula mondtona ou a apreensdo dos estudantes em decorréncia da
complexidade de um conteddo pode ser facilmente notada pela fisionomia dos estudantes
em sala. Ja na educacdo a distancia é pelas impressdes demarcadas na virtualidade do
ambiente de aprendizagem que se concebe o0 grau de satisfacdo ou de insatisfacdo dos
alunos.

Pelas discussdes ja realizadas, vimos que o forum de discussdo € um instrumento
utilizado de forma circunscrita a medir conhecimento dos alunos sobre determinado
contetdos, chats e enquetes, recursos potenciais para a coavaliacdo ndo estdo em uso no
curso de Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI. Um caso a ser repensado, visto que,
tais instrumentos colaborariam de maneira significativa na conduta avaliativa empregada
no curso. Para Melchior (2013, p. 63) trata-se de uma proposta laboriosa, pois o0s
“professores estdo acostumados, ainda, a serem 0s Unicos avaliadores”, visdo que, a NOSSO
ver, é contraproducente a formacéo de profissionais reflexivos.

Aspectos relacionados a heteroavaliacdo, ou seja, a avaliacdo realizado por
professores coordenadores de disciplinas e tutores também estdo listados como propostas
de otimizacdo das praticas avaliativas no curso de Licenciatura em Computacdo
CEAD/UFPI.

Instituir oficialmente aulas sincronas com Google Meet, pensar em um sistema
que pudesse frear essas fraudes e plagios, avaliar pela organizacéo e participagao

de eventos on-line e presencial, divulgar e publicar das produces académicas
dos alunos e assim incentivar a pesquisa. Nao se limitar a apenas algumas formas



161

de avaliar. (P3).

Alinhar diversos instrumentos de modo que o resultado fosse uma avaliagdo
compativel com esse aluno, que conseguisse dimensionar o que o aluno constroi
durante o curso mas que esteja alinhada com as experiéncias e possibilidades e
intervengdes reais em sua vida. (P4).

Na minha concepcdo todas as propostas de avaliacdo teria que ter
direcionamentos sistematizados, pois estamos em um curso de formagdo, mas
esses momentos também teriam que dar oportunidade para os alunos manifestar
0 seu pensamento, sua criatividade, desenvolver-se. (T3).

Nesse contexto, as propostas de professores e tutores estdo em sintonina com
Antunes (2013, p. 13) que defende que “somente com um leque de multiplos componentes
pode os professores, como verdadeiro juiz, proferir um criterioso veredito”. As narrativas
dos sujeitos que avaliam a aprendizagem escolar dos discentes notabilizam a condicéo da
avaliacdo sob diferentes angulos com o uso de diferentes instrumentos. Nessa mesma
perspectiva, este estudo ja demonstrou o desejo de alunos e de docentes da
heterogeneizacédo das formas de avaliacéo.

A formag&o passa sempre pela mobilizagéo de vérios tipos de saberes: saberes de
uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militincia pedagogica. O que coloca os elementos para produzir a profissdo
docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que
ndo comp&em um corpo acabado de conhecimentos, pois 0s problemas da pratica
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam situacfes
problematicas que requerem decisGes num terreno de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores (PIMENTA, 1999, p. 30).

Formar para mobilizar varios tipos de saberes implica em avaliar se os ditos saberes
foram integralizados durante a formagdo. Assim como sdo diversos os saberes, multiplos
também devem ser os instrumentos que os avaliam. Nos cursos a distancia, tal qual o curso
de Licenciatura em Computagdo CEAD/UFPI, o distanciamento de modelos padronizados
e inflexiveis denotam uma estratégia de melhoramento da formacéo docente.

E imperativo compreender que “a avalia¢do tradicional é uma amarra importante,
que impede ou atrasa todo tipo de outras mudangas. Solta-la €, portanto, abrir a porta a
outras inovagdes” (PERRENOUD, 1998, p. 3). Caso contrario, reforcaremos o modelo de
educacdo fundamentado na racionalidade técnica. (FRANCA; CARVALHO, 2007). Neste
modelo, a avaliacdo ocorre sob a égide do medo que provoca efeitos devastadores sobre a
autoimagem, o estresse, a tranquilidade das familias e as relagbes entre professores e
alunos. 1sso significa que é necessario introduzir na avaliacdo a ética reflexiva que deve ser

aprendida no processo de formagéo inicial.



CONSIDERACOES FINAIS

O exercicio reflexivo sobre um campo pouco explorado, como de fato € o da
Avaliacdo da Aprendizagem nos cursos de Licenciatura na modalidade a distancia, no
inicio, apontava ser um grande desafio. Impressdo que se confirmou ao longo da pesquisa,
pois, conjugado ao fato do estudo ocorrer em um ambiente virtual de aprendizagem,
estdvamos lidando com o curso de Licenciatura em Computacdo, 0 que nos remete, a
primeira vista, a um ensino meramente técnico, embora se tratando da formagdo de
professores.

As investigacbes, tendo como l6cus de estudos os ambientes virtuais de
aprendizagem, passaram a ter, nas Ultimas décadas, contornos ainda mais diferenciados e
que exigem estudos elucidativos sobre como as praticas de formacdo de professores se
constituem nesses cenarios de aprendizagem.

Pelos estudos realizados no Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdo e
Epistemologia da Pratica Profissional na Universidade Federal do Piaui (NIPEEPP/UFPI) e
pela imersdo nas praticas da educacdo a distancia decorrentes de nossas experiéncias na
condicgéo de estudante e tutor, a escolha pelo objeto de estudo derivou das inquietacfes em
virtude das problematicas avistadas na préatica, especialmente no que cerne a avaliagdo da
aprendizagem. Diante disso, elegemos como objetivo central para o estudo compreender
como ocorrem as praticas avaliativas no curso de Licenciatura em Computacdo na
Universidade Federal do Piaui, no @mbito da modalidade a distancia.

Nosso primeiro passo, no sentido de cumprir com o objetivo delineado, foi
empreendido na tentativa de compreender como os professores coordenadores de
disciplina, tutores e alunos concebiam a avaliacdo da aprendizagem.

Pela otica dos professores coordenadores de disciplina identificou-se que a
avaliacdo da aprendizagem € percebida como um fazer complexo e continuo capaz de guiar
as acOes docentes no sentido de verificar e acompanhar a evolucdo da aprendizagem dos
alunos, e certificar-se quanto aos cumprimentos dos objetivos propostos em um
componente curricular ou ao longo do curso. Visdo similar € concebida pelos tutores, que
atribuem na avaliacdo da aprendizagem a fungdo de aferir, verificar e constatar a
aprendizagem dos alunos ao tempo em que também certificam-se quanto ao cumprimento

da proposta de ensino.
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Na mesma tonica construtivista de professores e tutores, os alunos descreveram
elementos que identificam a avaliagdo como um conjunto de elementos que subvencionam
alunos e professores a se posicionarem no processo de ensino e aprendizagem. Assim,
notou-se, em termos gerais que, 0s participantes da pesquisa percebem a avaliacdo como
uma acdo integrante do processo pedagdgico, sendo, pois, diagnostica, processual,
formativa e transformadora. A avaliacdo identifica as fragilidades e potencialidades do
processo de ensino e aprendizagem e fomenta a redefinicdo, tomada de decisdo e
intervencgéo do processo educativo.

Transcorrida essa etapa, nos propomos, seguindo a concepg¢do netnomedolodgica da
pesquisa, caracterizar no ciberespaco de formacdo do SIGAA/UFPI quais praticas e
instrumentos avaliativos estavam em uso no curso de Licenciatura em Computacao
CEAD/UFPI, l6cus da pesquisa.

Identificamos que os instrumentos de avaliagdo em uso no curso se restringem aos
foruns, tarefas e questionarios. No mapeamento das caracteristicas desses instrumentos,
percebemos uma padronizacdo na abordagem avaliativa com o uso dos foruns, chegando a
ter, no total de 51 disciplinas, o percentual de 95% de uso dos féruns com um Unico
formato.

Quanto as tarefas, constatamos 0 uso majorado do instrumento na requisicdo por
lista de exercicio de resolucdo de questbes, embora o instrumento oportunizasse outras
configuracdes de uso. Em relacdo ao questionério, verificamos que o instrumento teve seu
uso intensificado em substituicdo as provas presencias quando estas tiveram que ser
suspensas em decorréncia de retencdo de gastos e pelo isolamento social provocado pela
Pandemia da Covid-19.

Percebemos que a padronizacdo dos instrumentos ndo implica necessariamente na
aceitacdo de docentes, tutores e alunos quanto ao uso exclusivos dos recursos avaliativos.
Revelou-se que os instrumentos avaliativos eram percebidos pelos atores, ora como
instrumento de mecanizacdo da aprendizagem ora como subsidio para avaliacdo
colaborativa.

Também percebemos outros instrumentos com baixo uso no curso, estes com
capacidade de colaborar no processo de avaliacdo da aprendizagem dos discentes e de
subsidiar a acdo docente. Trata-se das Enquetes e do Menu Estatistica instrumentos de
escuta em favor da avaliagio formativa.

Notamos que professores e tutores ainda desconhecem as potencialidade de alguns
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instrumentos avaliativos disponiveis no SIGAA, e assentimos que o0 uso limitado das
ferramentas provém da auséncia de formacBes que oportunizem professores e tutores a
construirem condicBes de explorar e fazer o uso inteligente dos recursos do SIGAA,
tornando multiplas as possibilidades da avaliacdo. Nesse particular, foi percebido que os
encontros que antecedem o inicio do periodo letivo ndo sdo suficientes para orientar
professores e tutores sobre como bem explorar os recursos do SIGAA.

Decorrida a fase de caracterizacdo, refletimos sobre a escolha dos instrumentos
avaliativos no curso de Licenciatura em Computagdo CEAD/UFPI. Para 25% dos
estudantes, a proposta avaliativa ndo correspondia com o esperado para 0 processo de
formacéo. Assim, buscamos junto aos professores coordenadores de disciplinas e tutores a
compreensdo de como ocorria as escolhas dos instrumentos avaliativos.

Pelo estudo ficou evidente que a escolha dos instrumentos utilizados no curso segue
em recrutamento por um formato avaliativo Unico e que apresenta fragilidade no dialogo
entre quem planeja, realiza e supervisiona a avaliacdo. Os tutores, mesmo sendo quem
avalia, ndo participa da escolha nem t&o pouco do planejamento e da estruturacdo dos
instrumentos de avaliagéo.

As boas impressoes sobre a avaliagcdo da aprendizagem no curso de Licenciatura em
Computacdo provém das praticas executadas em menor ocorréncia. Professores, tutores e
alunos manifestaram-se favoraveis ao uso de Seminarios, Projetos de Extensdo, Atividades
Praticas e Oficinas como praticas avaliativas. Tais atividades agregam um conjunto
proficuo de elementos que é compativel com a estrutura prevista no PPC do curso e que
primam pela avaliacdo em sobressaléncia nos aspectos formativos e processuais com
aplicacdo de conhecimentos tedricos, aplicacdo da técnica, expressdo da criatividade e
didlogo reflexivo. Contudo, ainda que o PPC sustente um distanciamento das préticas
avaliativas mecanizadas e descontextualizadas, o que constatamos foi uma abjuncgéo entre
as ideias preconizadas no documento e as escolhas dos instrumentos avaliativos.

Na etapa final das andlises, enfatizamos a avaliagdo da aprendizagem na EaD e as
implicagGes para a formagao docente. Iniciamos enfatizando que a compreenséo acerca do
paradigma formativo e das praticas empreendidas nos cursos de formacdo de professores
precisa estar as claras, pois as escolhas decorrem do modelo em uso com implicagdes
diretas no perfil do profissional do professor em formacéo.

Na perspectiva de um modelo avaliativo para a formacdo de professores sobre Otica
da reflexividade necessaria ao fazer docente, identificamos que para a melhoria da
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formacdo dos discentes do curso em evidéncia é salutar que considere a avaliacdo na
condicdo de diagndstico, orientacdo e retroalimentacdo. Nesse quesito propde-se que seja
revisto as fases de diagnostico, visto que os componentes curriculares sdo estruturados sem
o pleno didlogo entre os atores envolvidos no processo. Também propde-se que seja
repensada a forma de retroalimentagcdo, uma vez que 0s processos de ensino ocorrem de
forma aligeirada, ndo havendo no planejamento nem na execugdo do curso momentos
oportunos para a etapa de recuperacdo. E este conjunto de praticas retira todo e qualquer
sentido da avaliagdo, uma vez que a intencdo de intervir precede o ato de avaliar.

Reforcamos o potencial dos instrumentos disponiveis no ambiente SIGAA como
recursos que coadunam com a missdo de promover trés momentos da avaliacdo: a
autoavaliacdo, a coavaliacdo e a heteroavaliagdo. Nesse sentido, 0 Menu Estatistica em
uma configuragdo mais interativa condicionaria o aluno a realizar a autoavaliacdo. Ja as
Enquetes e os Foruns se revelaram como instrumentos acessiveis ao desenvolvimento da
Coavaliacdo. E para a Heretoavaliagdo ficou evidenciado que a multiplicidade de
instrumentos compativeis com o SIGAA/UFPI, e outras agdes extra ambiente-virtual de
aprendizagem, atuam na formacédo dos estudantes considerando a reflexividade pertinente
ao fazer docente que se efetiva mediante uma formacao capaz de formar para a profisséo e
para a vida.

Aqui vale realizar algumas reflexdes criticas acerca da formacdo do professor. E
preciso considerar que, ao formar professores, estamos atuando na formagdo de
multiplicadores de paradigmas. Se o percurso vivenciado pelos futuros docentes for
marcado por experiéncias exitosas em todos os sentidos, ha grandes possibilidades que este
modelo experimentado também seja posto em préatica quando em sua atuacdo em sala de
aula.

Diante disto, especialmente no que cerne aos processos sobre a avaliagdo da
aprendizagem, é necessario que haja uma intersecdo entre o Projeto Politico do Curso e a
avaliacdo efetivada, maximizando as praticas avaliativas que tém o potencial de elevar a
qualidade do ensino e aprendizagem dos alunos.

A ressignificacdo das acOes sobre a avaliacdo da aprendizagem no curso perpassa
por um caminho que, a nosso ver, vai além de eventuais escolhas por um ou outro
instrumento de avaliacdo. O estudo acerca da epistemologia da pratica profissional,
sobremodo com a reflex@o sobre qual o tipo de profissional se deseja formar e como a acéo

formativa produz as marcas nos profissional em formacdo, é a premissa do processo de
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transformacéo das acOes pedagdgicas com vista na melhoria do processo de avaliagéo.

Isto posto, sinalizamos a relevancia social do estudo, assentado no fato de
promover reflexdes sobre as implicacdes da avaliagdo na formacdo do professor de
Licenciatura em Computa¢do na EaD, ampliando a compreensdo sobre as o campo da
formacdo e da epistemologia da pratica profissional docente em um curso até entdo nao
pesquisado.

Acrescentamos que 0 estudo em exposi¢do podera ser utilizado como parametros
para pensar sobre novas formas de avaliar nos cursos a distancia, uma vez que boa parte
das graduacdes nesse formato segue uma estrutura comum. Ao tratarmos exclusivamente
sobre a avaliacdo, indicamos que outros estudos poderiam ser realizados com a abordagem
de temas relacionados ao curriculo na EaD, identidade profissional dos docentes da EaD,
as marcas da avaliagcdo na formacao profissional, o alinhamento dos modelos avaliativos e

os paradigmas formativos.
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APENDICES



de disciplina do Curso de Licenciatura em Computacdao CEAD/UFPI

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUNI'
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA INDIVIDUAL- PROFESSOR COORDENADOR DE DISCIPLINA
PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMAGCAO DOCENTE: UM ESTUDO NO CURSO DE
LICENCIATURA EM COMPUTAGCAO NO AMBITO DA MODALIDADE A DISTANCIA

BLOCOS TEMATICOS

BLOCO1

BLOCO 2

BLOCO 3

Ambiente Virtual de Aprendizagem e as
praticas avaliativas

Avaliacdo da aprendizagem:
implicacOes para
formacdo docente.

As concepgdes de avaliacdo

OBJETIVOS

Caracterizar as formas de avaliagdo

utilizada no percurso formativo dos alunos
do Curso de Licenciatura em Computagéo.

Identificar as implicagbes do

uso dos instrumentos
avaliativos para a construgao
do perfil docente do

licenciando em computacao;

Identificar concepcdes sobre o

uso da avaliacdo da
aprendizagem.

PERGUNTAS

De uma forma geral, quais sdo as
praticas, estratégias e ou instrumentos
utilizados para o processo de avaliagcdo
da aprendizagem no curso de
Licenciatura em computacgéo disponivel
no Sigaa?

Ha outras praticas avaliativas realizadas
fora do ambiente virtual e que sdo
consideradas na  formacdo  do
licenciando em computacdo?Caso haja
fale sobre a dindmica de uso.

Dentre as praticas, ferramentas e ou
instrumentos de avaliacdo quais vocé
utiliza com maior e menor frequéncia?

Como ¢ feita a escolha das estratatégias
de avaliacdo, nas disciplinas produzidas
sob o seu direcionamento?

Vocé julga que as praticas
de avaliacdo adotadas ao
longo do curso séo eficazes?

De que forma as praticas
avaliativas contribuem para a
formagdo do licenciando em
computacéo?

Cite quando for possivel,
de que forma as praticas,
instrumentos e ferramentas
auxiliam ou atrapalham na
avaliacdo da aprendizagem
dos alunos de Licenciatura
em Computacéo.

Férum;

Tarefas;

Quiz;

Provas;

Participacdo  (encontros
presenciais ou virtuais);

Atividades em grupo;

Participagdo em acdo de
extensdo;

Menu Estatistica.

Qual a finalidade da
avaliacdo:

v' Para os alunos?

v’ Para os professores?

Apo6s a realizagdo das
avaliacBes e 0 que € feito com os
dados colhidos?

Como ocorre 0 processo de

recuperacdo da aprendizagem

quando os resultados da
avaliacdo identificam
fragilidades na aprendizagem
dos alunos?

Na sua concepgdo como seria

0 processo de avaliacao ideal?




APENDICE B - Roteiro da entrevista individual com tutores do Curso de
Licenciatura em Computacdo CEAD/UFPI

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUNI'
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA INDIVIDUAL- PROFESSOR TUTOR
PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMAGCAO DOCENTE: UM ESTUDO NO CURSO DE
LICENCIATURA EM COMPUTAGCAO NO AMBITO DA MODALIDADE A DISTANCIA
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BLOCOS TEMATICOS

BLOCO1

BLOCO 2

BLOCO 3

Ambiente Virtual de Aprendizagem e as
praticas avaliativas

Avaliacdo da aprendizagem:
implicacOes para
formacdo docente.

As concepgdes de avaliacdo

OBJETIVOS

Caracterizar as formas de avaliagdo

Identificar as implicaces do | Identificar concepgdes sobre o

utilizada no percurso formativo dos alunos| yso  dos  instrumentos uso da avaliago da
do Curso de Licenciatura em Computagao. | ayaliativos para a construco aprendizagem.
do perfil docente do

licenciando em computacéo;

PERGUNTAS

De uma forma geral, quais sdo as De

uma forma geral, quais sdo as praticas, Vocé julga que as praticas Qual a finalidade da
estratégias e ou instrumentos utilizados | de avaliagdo adotadas ao | avaliacéo:
para o processo de avaliacdo da | longo do curso sdo eficazes? v Para os alunos?
aprendizagem no curso de Licenciatura v Para 0s professores?
em computagéo disponivel no Sigaa? De que forma as praticas
HA out " liati lizad avaliativas contribuem para a
a outras praticas avaliativas realizadas | formacio do licenciando em ) L

fora do ambiente virtual e que s&o Compgtagéof) Apos a realizagdo  das
consideradas na  formacdo  do ' ngha(}OGIi 'ed Y 9)“9 e feito com os
icenci 50? i : ] ados colhidos®

de que forma as praticas, Como ocorre 0 processo de

Dentre as praticas, ferramentas e ou

instrumentos de avaliagdo quais vocé - . quando os resultados da
utiliza com maior e menor frequéncia? gvallagao da apr_endlz_agem avaliacao identificam
0s alunos dNe Licenciatura fragilidades na aprendizagem

Como é feita a escolha das estratatégias | &M Computacao. dos alunos?

de avaliacdo, nas disciplinas que vocé Forum;

acompanha(ou)? Tar_efas, Na sua concepcao como seria
Quiz; ) 0 processo de avaliacdo ideal?
Provas;

instrumentos e ferramentas
auxiliam ou atrapalham na

Participacdo  (encontros
presenciais ou virtuais);

Atividades em grupo;

Participagdo em acdo de
extensdo;

Menu estatistica.

recuperacdo da aprendizagem




APENDICE C - Questionario ao professor
coordenador de disciplina /tutor

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PIAUI CENTRO DE CIENCIAS DA
EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

» PESQUISA

PRATICAS AVALIATIVAS NA FOF\:MAQAO DOCENTE: UM ESTUDO NO CURSO DE
LICENCIATURA EM COMPUTACAO NO AMBITO DA MODALIDADE A DISTANCIA

Prezado (a) Professor ( coordenador de disciplina / tutor),

E com grande satisfacdo que agradecemos sua participacio nesta pesquisa.

Sendo aluno do Mestrado em Educacdo, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo
(PPGEd) da UFPI, espero contar com seu apoio quanto ao preenchimento deste questionrio. Esta
investigagdo tem como objetivo compreender como ocorrem as praticas avaliativas no curso
de Licenciatura em Computacdo na Universidade Federal do Piaui no ambito da
modalidade a distancia e suas implicagdes para a formacgdo docente.. Vale ressaltar que os
dados construidos servirdo de subsidios para a realizacdo de uma pesquisa, que resultara

posteriormente em publicacdo de uma dissertagdo de mestrado.

Nesta oportunidade, destacamos que sua participa¢do no estudo propiciara a produgdo de
conhecimentos sobre a tematica abordada, bem como contribuird para fomentar discussfes e

debates sobre a avaliacdo da apredizagem em ambientes virtuais e a formacao de professores.

Agradecemos sua colaboragdo e solicitamos que leia atentamente as questdes e responda,

com a garantia de que sua identidade sera preservada.

Teresina, de

de 2021.

Italo Rémulo Costa da Silva
Mestrando em Educacéo-
PPGEd/UFPI

E-mail: italoromulocsilva@ufpi.edu.br
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QUESTIONARIO DE PESQUISA — PROFESSOR COORDENADOR DE DISCIPLINA

1) DADOS PESSOAIS
Sexo: () Feminino () Masculino
Endereco:

Cidade: Estado:

E-mail:

Telefone:
Faixa Etaria: () 20 a 25 anos () 26 a 35 anos () 36 a 45 anos () Acima de 55 anos

I1) FORMAGCAO ACADEMICA

GRADUACAO
Curso de graduacéo: Ano de concluséo do curso de graduacéo:
Instituicao:

GRADUACAO
Curso de graduacéo: Ano de concluséo do curso de graduacao:
Instituicao:

P6s-Graduagao

() Especializagio. Area:
() Mestrado. Area:
() ) Doutorado. Area:
( ) P6s-Doutorado. Area:

I11) DADOS PROFISSIONAIS/ EXPERIENCIA NO MAGISTERIO

1. Possui vinculo empregaticio? ( ) Ndao () Sim
Caso afirmativo, qual? () Efetivo () Substituto ( ) Outro. Especifique.
Em qual Instituicdo?

Experiéncia na docéncia:
() Educacéo Superior

v" Tempo de atuacao no ensino superior independente da modalidad: anos.
v" Tempo de atuacdo no ensino superior modalidade presencial: anos.
v" Tempo de atuacdo no ensino superior modalidade a distancia: anos.
v" Tempo de atuacdo no ensino superior na funcdo de professor coordenador de disciplina:
____ anos.
v" Tempo de atuacdo no curso de Licenciatura em Computacdo na modalidade a distancia:
anos.

Atuam em outros cursos de nivel superior? ( ) Sim ( ) Nao
Caso a resposta seja sim indique qual (ais):

Disciplinas que atua(ou) na funcdo de professor coordenador de disciplina.




QUESTIONARIO DE PESQUISA - PROFESSOR TUTOR

I) DADOS PESSOAIS

Sexo: (

) Feminino () Masculino

Endereco:

Cidade: Estado:

E-mail:

Telefon

e:

Faixa Etaria: () 20 a 25 anos () 26 a 35 anos () 36 a 45 anos () Acima de 55 anos

I1) FORMAGCAO ACADEMICA

GRADUACAQO

Curso de graduacéo: Ano de concluséo do curso de graduacéo:
Instituicao:

GRADUACAO

Curso de graduacéo: Ano de concluséo do curso de graduacao:
Instituicao:

P6s-Graduagao

() Especializagio. Area:
() Mestrado. Area:
() ) Doutorado. Area:
( ) P6s-Doutorado. Area:

I11) DADOS PROFISSIONAIS/ EXPERIENCIA NO MAGISTERIO

1. Possui vinculo empregaticio? ( ) Ndao () Sim

Caso af

irmativo, qual? () Efetivo () Substituto ( ) Outro. Especifique.

Em qual Instituicdo?

Experiéncia na docéncia:
() Educacéo Superior

ANANANEAY

Tempo de atuacéo no ensino superior independente da modalidade: anos.

Tempo de atuacdo no ensino superior modalidade presencial: anos.

Tempo de atuacéo no ensino superior modalidade a distancia: anos.

Tempo de atuacdo no ensino superior na funcdo de tutor: __ anos.

Tempo de atuacdo no curso de Licenciatura em Computacdo na modalidade a distancia:
anos.

Atua(ou) em outros cursos de nivel superior na funcéo de tutor? ( ) Sim ( ) Nao
Caso a resposta seja sim indique qual (ais):

Disciplinas que atua(ou) na funcdo de tutor.




. S, Nz
APENDICE D - Questionario do aluno. e

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PRATICAS AVALIATIVAS NA EORMACAO DOCENTE: UM ESTUDO NO CURSO DE
LICENCIATURA EM COMPUTACAO NO AMBITO DA MODALIDADE A DISTANCIA

Prezado (a) Aluno (a),

E com grande satisfacio que agradecemos sua participacio nesta pesquisa.

Sendo aluno do Mestrado em Educagéo, do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo (PPGEd) da UFPI,
espero contar com seu apoio quanto ao preenchimento deste questionario. Esta investigagdo tem como objetivo
compreender como ocorrem as praticas avaliativas no curso de Licenciatura em Computacdo na Universidade
Federal do Piaui no &mbito da modalidade a distancia e suas implica¢Ges para a formacao docente.. Vale ressaltar
que os dados construidos servirdo de subsidios para a realizagdo de uma pesquisa, que resultara posteriormente
em publicagdo de uma dissertacdo de mestrado.

Nesta oportunidade, destacamos que sua participac¢do no estudo propiciard a produgdo de conhecimentos
sobre a tematica abordada, bem como contribuira para fomentar discusses e debates sobre a avaliacdo da
aprendizagem em ambientes virtuais e a formacao de professores.

Solicitamos que leia atentamente as questdes e responda, com a garantia de que sua identidade sera

preservada.

Agradecemos sua colaboracéo e participacao.

Teresina, de de 2021.

Italo Rdmulo Costa da Silva Mestrando
em Educacédo- PPGEd/UFPI
E-mail: italoromulocsilva@ ufpi.edu.br
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QUESTIONARIO ON-LINE APLICADO (viA FORMULARIO ELETRONICO)

Make Romwly Costa da Silva

4

PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMACAO
DOCENTE: UM ESTUDO NO CURSO DE
LICENCIATURA EM COMPUTACAO NO
AMBITO DA MODALIDADE A DISTANCIA

Prezado (a) Aluno (&),
£ com grande satisfagdo que agradecemos sua participagdo nesta pesquisa.

Sendo aluno do Mestrado em Educagdo, do Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo (PPGEd) da UFP,
espera contar com seu apoio quants ao presnchimento dests questionério. Esta investigagdo tem comao
objetivo compresnder como ocorrem as préticas avalistivas no curso de Licenciatura em Computagéo na
Universidade Federal do Piaul no 3mbito da modalidade a disténcia 2 suas implicagtes para a formagdo
docente.. Vale reszaltar gue os dados construidos servirdo de subsidios para & rezlizacéo de uma pesguisa, que
resultard posteriormente em publicagdo de uma dissertagdo de mestrado,

Mesta oportunidade, destacamos gue sua participagdo no estudo propiciard 2 produgdo de conhecimentos
sobre @ tematica sbordade, bem como contribuira pare fomentar discusstes e debates sobre & avaliagio da
aprendizagem em ambientes virtuzis £ a formagdo de profeszores.

Solicitamos que leia atentaments 22 questdes e responda, com & garantia dz que suz identidade serd
preservada.

Agradecemos sua colaboragde 2 participagio.

ftalo Romulo Costa da Silva Mestrando em Educagdo- FPGEd/UFPI
E-mail: italaramulacsilva@ufpiedu.br

E-rnail *

E-mail valido

Este formulério estd coletands e-miails. Alterar configuragdes

INSIRA AU SEL TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDD b

T Adicionar arquivo .E Ver pasta
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DADOS PESSQAIS = FORMACAO ACADEMICA X

Descrigio {opcional) Descrigdo {opcional)
* - . -
Sexo GQual ano de conclusac no Ensino Medio? *
Masculino Texto de resposta curta
Femenino

Esta £ sua primeira graduagio? *

Faixa Etaria *

Sim
18 2 24 anos .
LEL]
252 34 anos
352 4 anos . . . o .
A escolha pelo curso de Licenciatura em Computag3o a distancia foi.. *
45z 54 anos
Uma escaolna Pessoal Profissional
552 64 anos .
Umz escolha aleataria
63 ou mais

A escolha pelo curso de Licenciatura em Computagdo a distancia foi... *

Polo Presencial ac gual estafol vinculado:

o, Santa Cruz do Piaui Uma escolha Pessoal Profissional
Alegrete do Pizui
Unido Umez escolnz aleatdriz
Campo Alerge de Lourdes
Inhuma
Campo Maior
o Marcos Parente Possui curso de Pas-graduagdo? *
Castelo do Pliaui
. 5o Jodio do Piaui Sim
Esperantina
) Bom Jezus Néo
Paes Landim
Pio IX
Picos . . . .
Apds e segBo 3 Continuar para a préxima sego -
Piripiri
Teresina
— Quais praticas, estratégias ou instrumentos listados abaixe foram ou estae sendo utilizades ne *

curso de Licenciatura em Computagic para avaliar a aprendizagem? ( Se desejar margue mais

DADOS PROFISSIONAIS/ EXPERIENCIA NO = de uma altemativa ou acrescente outras)
MAGISTERIO Stividades Priticel prosedimentos ou praducdes)

Descrigio {opcional} Férum

¥

Frequéncia e Participacio (encontros presencizis ou virtuais);
. - P
Qual seu vinculo & regaticio nom o Lizta de exercicios gquesties cbjetivas e/ou subjetivas)

Texto de resposta curta . .
Mumers de vezes e tempo de scesso no ambiente SIGAA

Produgdes de escritas{ resumos, resenhas, etc..)

Possui experiencia na educagio? Se sim, indique qual. { Educagio basica, ensino superior Projetos de Extensio

Texto de resposta longa Prova
Quiz
Apds 2 segiod  Continuar para a préxima segio -
Seminarios

— Trabalhes em Grupo;

AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM E = e
AS PRATICAS AVALIATIVAS

Descrigdo (opcional)

¥

‘Qual sua ideia sobre a palavra avaliagio? * Houwe situagdes de avaliagio da aprendizagem para além das ferramentas disponiveis no
SIGAAT Se sim, coments?

Texto de resposta konga

Texto de respasta longa

Durante o curso de Licenciatura em Computagio, de que forma os professores! tutores
avaliava a aprendizagem dos alunos 7

Texto de resposta konga
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*

Dentre as praticas, estratsgias elou instrumentos avaliativos voce  *MAIS™  presenciouno Vocé julga que as praticas de avaliagio adotadas ao longo do curso foram adequadas para formagdo
transcorrer do curso?? | MARGUE ATE 2 OPGOES, SE DESEJAR PODERA ACRESCENTAR OUTRA dos estudantes?
ALTERNATIVA NO CAMPO "OUTROS")

Sim
Atividades Prética( procedimentos ou produgdes)

NEo
Forum

OQutros...

Frequénciz e Participacdo (encontros presenciazis ou virtuais);
Lista de exercicios( questdes objetivas /ou subjetivas)
De que forma o modslo de avaliagdo realizade 2o longo do curse CONTRIBUIU para a sua

Humera de vezes & tempo de acesso no ambients SIGA4 formagao?

Produgdes de escritas| resumos, resennas, to..) Texto de resposts longa

Projetos de Extensio

Proy
e De que forma o modelo de avaliagio realizado 20 longo do curso PRODUZIU EFEITOS *
Quiz NEGATIVOS para a sua formagio?
. Texto de resposta longa
Seminarios

Trabalhos em Grupo;
Na sua opinido, qual a finalidade da avaliagio para os alunos? *

Qutros...

Texto de resposta longa

Dentre as praticas, estratégias elou instrumentos avaliativos vocé  *MENOS*  presenciou  *

no transcorrer do curso?? ( MARGQUE ATE 2 OF‘C_f)ES. SE DESEJAR PODERA ACRESCENTAR

OUTRA ALTERNATIVA NO CAMPC "OUTROS") Na sua opinido. qual a finalidade da avaliago para os PROFESSORES? *
Atividades Prética( procedimentos ou produgbes) Texto de resposta longa
Férum

Frequéncia e Participagio (encontros presencizis ou virtuais); . N _—
Come ocorrs o processo de recuperagao da aprendizagem guando os resultados da avaliagdo

. - identificam fragilidades na aprendizagem dos alunos?
Lizta de exercicios( guestdes objetivas e/ou subjetivas) g pre 9

Texto de resposta longa

Nimero de vezes & tempo de zcesso no ambisnte SIGAA

Produgdes de escritas| resumos, resennas, sto.)

Projetos de Extensdo Na sua concepgao como seria o processo de avaliagao ideal? *

Provas Texto de resposta longa

Quiz
Seminarios
Trabalhos em Grupo;

OQutros...

Como vocé julga praticas, estratégias elou instrumentos avaliativos na avaliagio da
aprendizagem dos alunos de Licenciatura em Computagdo?

GTIMD BOA REGULAR RUIM NAD SABEINF..
Atividades Prati.
Férum
Frequénciz e P
Lista de exercic..
Nimero de vez_.
Produghes de s
Projetos de Ext...
Prova
Quiz
Seminarios
Tarefas

Trabalhes em G.
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APENDICE E - Diario de Navegacéo

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO =
MESTRADO EM EDUCACAO

DIARIO DE NAVEGACAO - OBSERVACAO NETNOMETOLOGICA

PLANEJAMENTO DA OBSERVACAO

OBSERVACOES FINALIDADE PERIODO DA OBSERVACAO
SISTEMATICAS
1°BLOCO Observacdo das ferramentas no | Anterior a aplicacdo da
SIGAA, objetivando: entrevista

& Listar e caracterizar 0s recursos
disponibilizados no SIGAA/UFPI
que possibilitem ao professor/tutor a
realizacdo de praticas avaliativas no
processo de formacao.

2°BLOCO Observacdo das praticas avaliativas | Posterior a aplicacdo da
desenvolvidas no SIGAA, | entrevista.

objetivando:

* Endossar ou contrapor
informacdes acerca do processo de
avaliagdo  mencionado  durante
entrevista.
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PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMAGAO DOCENTE NA EDUCAGCAO A
DISTANCIA: UM ESTUDO NO CURSO DE LICENCIATURA EM
COMPUTACAO

o DIARIO DE NAVEGACAO

" DATA / /

INSTRUMENTO DE AVALIACAO OBSERVADA

CARACTERIZACAO

POTENCIAL DA FERRAMENTA /INSTRUMENTO PARA AVALIACAO

NOTAS DESCRITIVAS

NOTAS REFLEXIVAS

OUTRAS OBSERVAGOES PERTINENTES
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7Y PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMAGCAO DOCENTE NA EDUCACAO A
X DISTANCIA: UM ESTUDO NO CURSO DE LICENCIATURA EM

COMPUTACAO

\
P DIARIO DE NAVEGACAO

-~ DATA / /

INSTRUMENTO DE AVALIACAO OBSERVADA

CARACTERIZACAO

POTENCIAL DA FERRAMENTA /INSTRUMENTO PARA AVALIACAO

NOTAS DESCRITIVAS

NOTAS REFLEXIVAS

OUTRAS OBSERVAGOES PERTINENTES



MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
COMITE DE ETICA EM PESQUISA HUMANA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.

9.

W

= UFPIE=

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Senhor (a)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntdrio(a) de uma pesquisa
denominada “Praticas avaliativas na formacido docente: um estudo no curso de
Licenciatura em Computacio no ambito da modalidade a distancia. Esta pesquisa esta
sob a responsabilidade do pesquisador Italo Romulo Costa da Silva Mestrando do
Programa de Pds-graduagdo em Educacdo — PPGED/UFPI.

A pesquisa tem como objetivos geral compreender como ocorrem as praticas
avaliativas no curso de Licenciatura em Computacdo na Universidade Federal do Piaui no
ambito da modalidade a distancia e suas implicacdes para a formacdo docente, e como
objetivos especificos: identificar as formas e tipos de avaliacdo utilizadas no curso;
verificar as implicag0es do uso dos instrumentos avaliativos para a constituigdo formativa
dos futuros docentes a partir das relacbes que se estabelecem no ambiente virtual,
caracterizar a partir da concepcdo dos docentes e discentes o sentido e relevancia dos
instrumentos avaliativos para eventuais percas ou ganhos no processo formativo.

Esta pesquisa tem por finalidade o aprofundamento das discussdes relacionadas ao
modelo de educagdo a distancia e o fazer docente nessa modalidade além de subsidiar
dados que poderdo ser utilizados na reformula¢do do Programa Pedagodgico do Curso-
PPC. Neste sentido, solicitamos sua colaboragao mediante a assinatura desse termo. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), visa assegurar
seus direitos como participante.

Apds seu consentimento, assine todas as paginas e ao final desse documento que
esta em duas vias. O mesmo, também serd assinado pelo pesquisador em todas as paginas,
ficando uma via com vocé€ participante da pesquisa € outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atengdo e calma, aproveite para esclarecer todas as suas
davidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de indicar sua concordancia, vocé

podera esclarecé-las com o pesquisador responsavel pela pesquisa através dos seguintes
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telefones (Italo Rémulo Costa da Silva (86) 98814-7366 / 99457-9987). Se mesmo assim,
as duvidas ainda persistirem vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da— UFPI, que acompanha e analisa as pesquisas cientificas que envolvem seres
humanos, no Campus Universitario Ministro Petronio Portella, Bairro Ininga, Teresina —PI,
telefone (86) 3237-2332, e-mail: cep.ufpi@ufpi.br; no horario de atendimento ao publico,
segunda a sexta, manha: 08h00 as 12h00 e a tarde: 14h00 as 18h00.

Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras
pessoas antes de decidir participar. Esclarecemos mais uma vez que sua participacao ¢
voluntaria, caso decida ndo participar ou retirar seu consentimento a qualquer momento da
pesquisa, ndo haverd nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo e o (os) pesquisador estard a
sua disposicao para qualquer esclarecimento.

A pesquisa tem como justificativa a necessidade de entender os aspectos peculiares
da dinamica de aprendizagem na Educacdo a distancia tendo em vista que 0S processos
estabelecidos nessa modalidade tém suas singularidades. Assim, ao estudar as praticas
avaliativas em um curso na modalidade a distancia, a pesquisa demonstra seu carater
contemporaneo e sua relevancia, visto que tratara de praticas educacionais que se
manifestam em uma modalidade em pujante crescimento, e além de entender a realidade
do campo da pesquisa oportunizara reflexdes que contribuirdo para a ressignificacdo das
praticas educativas nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Para a realizagdo da pesquisa serdo utilizados os seguintes procedimentos para a
coleta de dados questionario, entrevista e observacao netnometodoldgica (observagdo de
elementos existentes no ambiente SIGAA.

Esclareco que esta pesquisa acarreta riscos minimos como algum tipo de
sentimento, desconforto, ou situagcdes que possam causar constrangimento ao relatar como
ocorrem suas praticas. Para evitar constrangimentos durante as entrevistas, faremos em
local reservado, via aplicativo de comunicacéo digital para também evitar o contato fisico e
a ocorréncia de contaminacdo com a COVID -19. Os participantes ficardo livres em
responder ou ndo as indagacoes, e interromperemos a entrevista a pedido do colaborador
ou em evidente situacdo de desconforto.

Na observacdo netnometodoldgica, realizada dentro do ambiente virtual, sera
coletado e levado em conta apenas os elementos essenciais para pesquisa, havendo um
compromisso da ndo exposicdo de qualquer situacdo ou registro que cause constrangimento

aos colaboradores. Caso ocorra algum tipo de problema durante a realizagdo do estudo, sera
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garantido assisténcia psicolégica aos participantes da pesquisa pelos pesquisadores
responsaveis pela pesquisa.

Os resultados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados para fins académico-
cientificos (divulgacdo em revistas e em eventos cientificos) e os pesquisadores se
comprometem a manter o sigilo e identidade andnima, como estabelecem as Resolugdes do
Conselho Nacional de Saude n°. 466/2012 e 510/2016 e a Norma Operacional 01 de 2013
do Conselho Nacional de Saude, que tratam de normas regulamentadoras de pesquisas que
envolvem seres humanos. E vocé tera livre acesso as todas as informacbes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo, bem como lhe é garantido acesso a seus
resultados.

Esclare¢o ainda que vocé ndo tera nenhum custo com a pesquisa, € caso haja por
qualquer motivo, asseguramos que vocé sera devidamente ressarcido. Nao haverd nenhum
tipo de pagamento por sua participacdo, ela ¢ voluntaria. Caso ocorra algum dano
comprovadamente decorrente de sua participa¢do neste estudo voc€ podera ser indenizado
conforme determina a Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Satde, bem como lhe
sera garantido a assisténcia integral.

Apbs os devidos esclarecimentos e estando ciente de acordo com os que me foi
eXposto, Bu  =---mmmmemm oo declaro que aceito
participar desta pesquisa, dando pleno consentimento para uso das informagdes por mim
prestadas. Para tanto, assino este consentimento em duas vias, rubrico todas as paginas e
fico com a posse de uma delas.

Preencher quando necessario

() Autorizo a captacdo de imagem e voz por meio de gravacgéo, filmagem e/ou fotos;
() Né&o autorizo a captacdo de imagem e voz por meio de gravacdo e/ou filmagem.
() Autorizo apenas a captacdo de voz por meio da gravacao;

Assinatura do Participante

PESQUISADOR RESPONSAVEL
ITALO ROMULO COSTA DA SILVA
CPF: 021.871.123-90
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ANEXO
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE EDIICJ\EED ABERTA E ADISTANCIA - CEAD
Fua Olavo Bilac n” 1148 — Praca Saraiva — Centro Sul
CEP: 64001-280 — Teresina-PI — Brasil
Fone: (86) 3221-6227/3215-4101
Stre: www.cead ufpibr

DECLARACAO DE AUTORIZACAOQO INSTITUCIONAL

Tenho pleno conhecimento da pesquisa que sera realizada pelo mestrando ITALO
ROMULO COSTA DA SILVA . aluno do Programa de Pos-Graduacio em Educacdo da
Universidade Federal do Piaui, que tem como objetivo compreender como ocorrem as praticas
avaliativas no curso de Licenciatura em Computacdo na Universidade Federal do Piaui no am-
bito da modalidade a distincia e suas implicagbes para a formacido docente.

Ciente disso, declaro para os devidos fins que se fizerem necessarios que o mestrando
tem AUTORIZACAQ CONCEDIDA para realizar a referida pesquisa nesta instituicio e
coordenagio vinculada a esta, tendo nosso apolo nos termos necessarios.

Declaro ainda estar ciente de que a pesquisa sera conduzida conforme as Resolugdes
Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS 466/2012. O mestrando esta ciente de suas
responsabilidades na conducdo de seus estudos na Instituigio, devendo zelar pelas boas
normas ¢tica de convivéncia durante o periodo de sua pesquisa. Por fim, declaro que a

autorizagiio concedida ndo esta condicionada a nenhum tipo de pagamento.

Teresina, 09 de Junho de 2021.

']lem.\.u.n}u_‘\l-"--.-_ﬁ 'T‘_'~°'~ "'k B
Livia Fernanda Nery da Silva
Diretora do CEAD/UFPI
Coordenadora Adjunta UAB/UFPI
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