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PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL E FORMAGCAO
PEDAGOGICA DOCENTE

PRODOC 2020

PREFACIO

No ano de 2020, o cenirio decorrente da pandemia do
coronavirus, Covid19, exigiu uma série de medidas restritivas
relacionadas ao distanciamento e isolamento social. Todo o sistema
educacional foi atingido, ocasionando a suspensio de atividades
académicas presenciais, sem precedentes que permitissem um
planejamento para lidar com a situagio.

Neste cendrio, o Ministério da Educa¢io promulgou portarias
ministeriais que autorizaram a substitui¢do de aulas presenciais por
aulas em meios tecnoldgicos, com exce¢io de atividades priticas,
sejam as profissionais de estdgio, sejam as disciplinas de laboratério.
Também  dispensou o  cumprimento, em regime de
excepcionalidade pela situagio pandémica, dos 200 dias letivos
previstos na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, de
modo a tornar possivel a reorganizagio da oferta de ensino nio
presencial, denominado em outras partes do mundo por emergency
remote teaching, ensino remoto emergencial.

Entretanto, é evidente que o momento culminou na transformacio
das l6gicas pedagdgicas, que exigiram conhecimentos proprios que
sustentassem um ensino superior de qualidade, na oferta remota. A
exigéncia de adequagio do processo de ensinar, da reorganizagio
dos planejamentos de aula, da redefini¢io das priticas de estudos
por parte dos estudantes e das priticas de avaliagdo por parte dos
docentes se configuraram como inadidvel condi¢io para que as



atividades académico-pedagdgicas pudessem ser mantidas. Neste
sentido, a formagio pedagdgica foi reconhecida como movimento
favordvel para apoiar os docentes nesse processo de adaptagio
acelerada.

Foi nesse quadro que a UNIFAL-MG organizou o plano de
formagio pedagdgica docente de 2020, no Ambito do Programa de
Desenvolvimento Profissional Docente — Prodoc. O plano de
formagio foi organizado com médulos sucessivos e inter-
relacionados, que trataram de uma contextualizagio ampla afeta as
dimensdes pedagdgicas dos processos de ensinar, de aprender e de
avaliar. Os temas abordaram adequagio da aula, dos espagos fisicos
tradicionais para espagos virtuais, da sele¢io metodolédgica, do uso
de tecnologias educativas de informacio e comunicagio. As
atividades focalizaram a centralidade do processo de aprendizagem
no estudante, a tanto entrevisto, exigindo dos docentes
competéncias para se colocarem como mediadores do processo.

Assim, o plano de formagio teve como objetivo geral construir
conhecimentos sobre o modelo de ensino mediado por tecnologias,
enquanto dispositivo de substituicdo ou adequagio do espago
presencial da aula, a partir de um espago coletivo de reflexio, de
partilha e de constru¢io de saberes da docéncia, efetivado pelos
préprios docentes.

Dentre os objetivos especificos, estiveram:

e Distinguir conceitos relacionados 2 educagio a distincia, em
sentido lato, como e-learning, b-learning, ERE — Ensino Remoto
Emergencial (Emergency Remote Teaching); ensino mediado por
tecnologias, etc;

e Discutir a relagio e os modos alternativos ao espago fisico da
aula;



e Conhecer o perfil do alunado em fung¢io das limitacdes e
potencialidades em torno do estudo autdnomo e virtual;

e Identificar o contrato pedagdgico entre professor e estudante
como recurso indispensivel a constru¢io de alternativas a aula;

e Relacionar experiéncias de transi¢io do ensino presencial para
alternativas a distdncia de outras institui¢des de ensino superior;

e Refletir sobre metodologias, acdes pedagdgicas, processos
avaliativos, que favorecem a permanéncia e o0 sucesso
académico, em condig¢des de substitui¢io do ensino presencial;

e Identificar o deslocamento do protagonismo no processo de
ensino e aprendizagem, saindo do professor e alocando no
estudante;

o Refletir sobre a diferenciagio conceitual de plano de ensino e
plano de aprendizagem;

* Referenciar a avaliagio como parte deste processo, assumindo
concepgdes adequadas ao modelo de ensino remoto;

e Identificar diferentes abordagens metodoldgicas para os
processos de ensino e aprendizagem;

e Reconhecer oportunidades de adogio contextualizada de
metodologias ativas, a depender do campo epistemolégicos;

e Permitir um movimento de reflexio — ac¢io — reflexdo, no
sentido de revisdo dos planejamentos de aula.

O Prodoc 2020 foi coordenado pela Assessoria Pedagdgica do
Campus Pogos de Caldas e pelo Departamento de Apoio
Pedagdgico da Prograd. A mediagio das atividades foi realizada
pela Pedagoga Amanda Rezende Costa Xavier, responsivel pela
Assessoria Pedagdgica do Campus Pogos de Caldas. Como as
atividades foram virtuais com transmissio ao vivo pelo canal oficial
da UNIFAL-MG no YouTube, a mediagio do chat ao vivo foi
realizada pela Pedagoga Luciana Maria Oliveira Ribeiro e pelos
professores Carolina Del Roveri e Laos Alexandre Hirano, ambos



do Instituto de Ciéncia e Tecnologia, que fizeram parte da equipe
de coordenagio do Prodoc 2020.

O Bloco 1 do Prodoc 2020, que contou na equipe de coordenagio
com os docentes Carolina Del Roveri e Laos Alexandre Hirano, foi
planejado a partir da demanda institucional por formagio
pedagbgica frente a suspensio das atividades presenciais, no
momento mais conturbado daquela situagio. Motivado pelo
sentimento de incerteza sobre o ensino remoto emergencial, o
processo de formagio trouxe a possibilidade de didlogo e de
partilhas, que, associado a outras decisdes institucionais,
encaminharam as agdes pedagdgicas necessdrias.

Os Blocos 2 e 3 foram planejados e wvalidados junto as
Coordenacdes de Curso de toda a institui¢io. Essa acdo buscou
legitimar as atividades do plano de formagio, aproximando os
Coordenadores de Curso do processo formativo desencadeado pelo
Prodoc. A presenga dos Coordenadores em atividades do plano
efetivou essa legitimidade, colaborando para que as diferentes
pedagogias presentes nos campos de conhecimento estivessem
presentes na formacgio.

Os Blocos 4 e 5 foram organizados a partir da escuta dos préprios
docentes, efetivada em instrumentos de avaliacio, onde
apresentaram os temas pedagdgicos que representavam seus
dilemas, suas angtstias ou necessidades. Assim, as questdes
relacionadas ao feedback e a0 engajamento dos estudantes no ensino
remoto, assim como a adog¢io de metodologias ativas, foram os
temas mais recorrentes e, por essa razio, estruturaram as dltimas
acdes do Prodoc 2020.

A vista de todo o processo formativo desencadeado no ano de 2020,
e a par da riqueza contida nesse processo, que contou com parcerias



imensuraveis com pesquisadores renomados no campo pedagdgico,
provindos  de  instituicdes  conceituadas  nacional e
internacionalmente, tanto quanto com parcerias de docentes “prata
da casa”, reconhecemos a possibilidade formativa na construgio
desta publicagio, que compila algumas das atividades realizadas ao
longo de todo o plano.

Trouxemos nesta edi¢io algumas das atividades formativas
realizadas que colaboraram com a constru¢io de conhecimentos
tedrico-conceituais e que permitiram o didlogo entre docentes,
concretizando as reflexdes produzidas no espago da formagio. Os
artigos que compdem este trabalho sio transcri¢des adaptadas das
atividades realizadas, na busca pela ampliacio do alcance da
formacgio pedagdgica docente.

Pocos de Caldas, outubro de 2021
Amanda Rezende Costa Xavier
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CAMINHOS PARA 0 ENSINO MEDIADO
PELAS TECNOLOGIAS DIGITAIS '

Gabriel Gerber Hornink

No momento em que vivenciamos o isolamento social decorrente
da Covid-19, é importante esse movimento de formacio, pois, se
demanda, cada vez mais, novas capacita¢des, para que possamos
pensar e repensar o uso das tecnologias digitais, e como estas podem
mediar os processos de ensino e aprendizagem.

A primeira questio a se pensar é se questionar com relagio aos
conceitos que nds temos do EaD. Comecei a trabalhar com essas
tecnologias digitais programando na drea de informatica, na década
de 90, montando programas de computador. O que se percebe é
uma mudanga significativa dessa visio da WEB 1.0, na qual se tinha
o conceito de ensino a distincia relacionado aos modelos
broadcasting, que sio os modelos de entrega de informagio. Eram
modelos estaticos, que hao permitiam construir ferramentas mais
interativas. Entdo, no come¢o, montivamos o0s aplicativos
educacionais no ToolBook Instructor, um aplicativo com fungdes
similares ao PowerPoint, permitindo algumas interagdes simples.
De pouco em pouco fomos expandindo, usando o Flash, sistemas
interativos com Ajax, e, de 2010 em adiante, sistemas para
dispositivos méveis e sistemas de autoria pelo préprio estudante.

Assim, a realidade do ensino a distAncia mudou bruscamente da
década de 90 para 2020, sem, é claro, considerar o que existia antes
deste periodo. Comegamos a pensar em meios colaborativos para a
interagio dos estudantes e isso nos fez pensar na EaD de outra
forma, a partir do uso dessas tecnologias e da interagio e
colaboragio dos estudantes. Passamos a pensar que elas devem estar
adaptadas ao curriculo, na importincia dessas tecnologias para o

1 - Texto transcrito e adaptado da formacdo PRODOC - Caminhos para o ensino

mediado pela tecnologia digital, dia 04/06/2020, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=4UQMsVT-iUc&list=PLGc3Vgx0PswTYsXejncCb3OsPv5GqilZE
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desenvolvimento do aprendizado significativo, que é importante

g q
para  desenvolver  priticas pedagdgicas inovadoras, que
potencializem a constru¢io de conhecimento. Entendemos que isso
deve ser um direito, ou seja, a ideia da inclusio digital nessas
] g
tecnologias é um direito dos alunos, entdo temos que criar propostas
que nio sejam excludentes.

Quando se trabalha por meios das tecnologias, é importante pensar
que se estd lidando com outros humanos, ou seja, eu nio estou
falando para ninguém, eu nio estou falando para uma mdquina, eu
estou falando para pessoas. Contudo, para muitos professores, o uso
significado de tecnologias no ensino se deu pela primeira vez
durante a pandemia. Isso o faz reolhar para o ensino, reolhar para o
ensino a distdncia e pensar que concepg¢des eu tenho desse EaD.
Que outras concepgdes envolvem o uso das tecnologias digitais?

Algumas pessoas entendem o EaD como algo estitico, algumas
pessoas compreendem o EaD como algo dinimico. Existem alguns
conceitos que nos dio diretrizes, nio é consenso, mas um dos
caminhos é o que existe na legislagio brasileira. Na década de 60 se
focava no EaD pelo autoestudo, a partir de um material, com
acompanhamento, supervisio, com envio de material diditico. Isso
avangou um pouco, e em 2005 apresenta-se um novo conceito de
EaD, dentro de um decreto, em que se coloca o EaD como uma
modalidade educacional que tem mediagio diditico pedagdgico.
Entio estamos falando o qué? Que a modalidade é um meio de
aprendizagem, que ocorre por meio das tecnologias de informagio e
comunicagio. J4 se direciona a EaD para as TICs (tecnologias de
informagio e comunica¢io), nio sendo mais aquela visio que podia
ser s& com o livro e outros modos, como Telecursos, Instituto
Universal Brasileiro. Isso avanga mais um pouco em 2017, quando o
decreto fala que, além de se dar por meios das TICs, tem que ter
pessoal qualificado, tem que ter politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliagio compativel.



Com a pandemia da COVID-19 e o interrompimento das atividades
presenciais, vé-se que uma parte significativa de professores, que
nunca trabalhou a distdncia e, de repente precisa se
adaptar/transformar para uma nova forma de ensinar. Muitos
acabam por tentar transpor o que faziam no presencial, como se
manter com suas apresentagdes de slides em aulas sincronas, como se
isso fosse EaD ou ensino remoto. Na pratica, isso seria um modo de
se usar as tecnologias para mediar a aprendizagem, mas,
tecnicamente, nio estaria sendo o EaD, tanto pela questao que esta
modalidade demanda uma organiza¢io didatico pedagdgico, quanto
pela estrutura da disciplina. Com isso, o que se apresentam sio
novos conceitos paralelos ao EaD: e-learning, Ensino Remoto
Emergencial, blended learning, ensino mediado pelas tecnologias,
ensino online. Sio virios conceitos que se diferenciam do EaD
porque este requerer a mediacio por pessoal especializado, com
capacitagio, como organizagio e estrutura propria, tendo a escolha
intencional das ferramentas, pensadas nos objetivos, nas estratégias
de aprendizagem, nos métodos de avaliagio. Tudo deve ser
compativel, planejando-se as avaliacdes de acordo com a 4rea, com
o contetido que se estd trabalhando, as suas especificidades. Todo
esse planejamento é demandado/exigido no curso EaD.

H4 outros termos existentes, como e-learning (eletronic learning),
quando se usa a os meios eletrdnicos para mediar o ensino e a
aprendizagem, desde o uso de um CD (compact disc), midias
digitais/ algo eletronico, e hoje se entende como sendo por meio da
internet. Entdo, o conceito do e-learning também evoluiu pra
estender a esse o acesso pela internet, mas nio necessariamente a
organizagio, estrutura e mediacio que o EaD tem. Hi alguns
autores dizem que sim, mas fica essa controvérsia, de modo que se
segue o ponto de vista institucional relativo aos conceitos que as
resolu¢des nos trazem sobre EaD.



No ensino online, tem-se a obrigatoriamente que as atividades
mediadas pelas tecnologias digitais sio por meio da internet, elas
ocorrem por navegadores, por aplicativos online, no celular etc. Ele
coincide um pouco com o ensino mediado pelas tecnologias, em
especifico, pelas tecnologias digitais (porque um livro também ¢é
uma tecnologia, um jogo fisico também é uma tecnologia).

Avangamos ao blended learning, que seria um ensino misto, hibrido,
onde eu poOsso conectar as estratégias de ensino presencial com as
estratégias de ensino a distincia, mas isso também ¢é planejado.
Entio, nio é meramente eu fazer uma aula ou jogar umas aulas no
YouTube, hd necessidade de um planejamento, de ferramentas, de
momentos para que isso tenha uma conexdo pedagdgica logica.

O que estd sendo muito comum no ensino remoto? Aula sincrona,
a0 vivo, que € essa transposicio do que se fazia antes para o ensino a
distincia ou ensino remoto. Entio, se eu dava duas horas de aula no
dia, no presencial, eu darei as mesmas duas horas sincronamente.
Como? Por webconferéncia, ao vivo. Isso é EaD? Nio! E um ensino
remoto, sim, num modo emergencial, com planejamento muito
sutil, como uma escolha nio muito detalhada das ferramentas; é o
que d4 para fazer para se manter o ensino.

Mas podemos nos manter assim, a vida inteira/pds pandemia? Nio!
E importante, realmente, um planejamento, e nio sé um
planejamento para um futuro sem pandemia, mas para um futuro
com uma nova pandemia, ou seja, ter um planejamento para outra
situagio como esta, demandando-nos um plano emergencial que
possa ser ativado para que nio acontega “o que dd para fazer”, mas o
que foi planejado para fazer. Entio, isso muda um pouco.



Pensando no retorno pés-pandemia, a modalidade que eu vou
trabalhar na retomada é totalmente online? E hibrido? Qual ritmo
individualizado, quer dizer, uma estrutura onde o aluno tem o
tempo dele ou o tempo é determinado pelo professor, ou é um
modo misto? Tudo isso é importante para se pensar. A relagio
professor-aluno, o quanto eu vou interagir é alto, médio, baixo?
Quem participa disso na estrutura do curso? Haverd os papéis dos
tutores presenciails e o0s tutores online. No modo que estamos
atuando durante a pandemia esses papéis nio existem. Em um curso
financiado pelo Sistema da Universidade Aberta do Brasil temos os
pc’)los presenciais, temos Os tutores a distancia e presenciais, esses
tutores tém uma capacitagio, e esses tutores atuam juntos com os
professores na media¢io, no didlogo, nos féruns. H4 uma estrutura
que o EaD tem e que o remoto acaba perdendo. E preciso pensar
que trabalhar no EaD é um modo mais complexo, mas, mesmo que
eu trabalhe no ensino remoto de hoje, hi um aumento da
complexidade das mediagSes, aumento da necessidade de
organiza¢io, da comunicagio, e isso exige capacitagio e exige
tempo. B pensar que, mesmo sendo um ensino EaD ou remoto, hi
uma independéncia relativa de tempo e espacial , porque o aluno
tem autonomia de tempo dentro do cronograma proposta para a
disciplina e do tempo disponivel e de espago, dentro das
possibilidades que ele possui de equipamento, conexio e
privacidade.

Relacionado as tecnologias digitais nds temos os ambientes virtuais
de aprendizagem (AVA), que sdo sistemas computacionais que
possibilitam a convergéncia de ferramentas educacionais (ex. férum
de discussdes, chats, sistemas de perguntas, construgio de wikis,
avaliagio por pares etc.).

Dois AVAs muitos utilizados no mundo todo sio o Moodle, como

/

software livre, e o Blackboard, como plataforma paga. E importante



se pensar em qual concep¢io que se quer para O seu ensino
mediado, se é algo mais estruturado, se é algo blended, ou algo
realmente para o remoto, emergencial. Para escolha da plataforma
usada na institui¢io, faz-se importante alinhar com o que a
instituicio tem usado para evitar a sobrecarga do aluno em
plataformas, porque se cada professor resolve usar uma plataforma,
quer dizer que o aluno vai ter que ter acesso a cinco, seis, sete
ambientes diferentes, porque uns usam Moodle, outros Teleduc,
outros Google Classroom etc.

Assim, é importante evitar esse excesso de tecnologia digitais, em
momentos como esse (do ensino remoto emergencial decorrente da
pandemia da Covid-19), porque, senio, o aluno, que ji estd em
casa, com problemas psicolégicos, com problemas fisicos, e terd
mais um problema, que é ter que aprender a lidar com muitas
tecnologias digitais a0 mesmo tempo. E preciso pensar em
estratégias conjuntas e integradas.

Um estudo de janeiro de 2019 mostrou o uso de dispositivos méveis
para acesso a internet como prioritdrio (57%).Assim, se temos uma
populagio de alunos que cada vez mais utiliza os dispositivos
moveis, no ensino remoto, tem que se pensar em plataformas e
midias que se adequem ao tipo de recurso utilizado. Além disso,
muitos alunos tém dificuldade de acesso A internet em casa,
demandando o uso da internet mével nos celulares, ou seja, uma
boa op¢io é pensar no uso de aplicativos que estio inclusos no
pacote de dados para uso sem limite, como WhatsApp, YouTube
etc. Entdo, se eu vejo que meus alunos estio tendo dificuldade de
acessar a internet, por falta ou falha de conexio, o que eu posso
fazer é algo mesclado, em que eu posso usar a Zoom, Google Meet
ou outro sistema de webconferéncia para transmitir a0 vivo em
simultdneo para o YouTube, para atender aquelas pessoas que estio
tendo dificuldade por falta de internet.



Parece uma coisa muito simples para essa situagio emergencial, mas
nio é. B algo que estd indo ao encontro de: O que meu aluno usa?
Quais as tecnologias? Qual o meio de acesso? Isso é muito
importante em situagdes cOmo essa, porque nao garantir isso para o
aluno confronta com o fato de ele ter entrado em um curso sem
esperar ter que usar o que estd usando hoje, e precisa-se garantir
essa equidade, o acesso ao ensino, porque, senio, estamos excluindo
as pessoas. Sobre esses itens importantes é que as Universidades tém
que pensar: como garantir o acesso? Oferecendo o chip de internet,
ou o plano de dados, ou o celular, smartphones, tablet, algo para que
o aluno possa ter o acesso. Quando se trabalha no EaD vocé deixa
claro para o aluno, desde seu ingresso no curso, quais as estruturas,
O sistema, OS polos presenciais que também terio um suporte para o
aluno ter esse acesso.

Avangando um pouco nas ideias e pensando no que essa disrupg¢io
gerou, podemos refletir que inovar nio é sé pegar e usar uma
ferramenta nova, mas pensar uma forma integrada, intencional, e
isso é importante para potencializar O processo de ensino e
aprendizagem. Entdo, independente de se estdi no EaD, ou e-
learning, ou ensino remoto, os professores devem planejar a
atividade, entender os objetivos educacionais, escolher as
ferramentas que se adequem aos seus objetivos e integri-las na
plataforma de ensino que estiver utilizando. Assim, deve-se pensar
essa conexdo e sempre olhar essas tecnologias conectadas com os
aspectos cognitivos, afetivos e sociais dos alunos.

Nio existe aluno miquina, existe aluno humano, e o aluno humano
esti no remoto com angustia, com depressio, longe, muitas vezes,
dos parentes, dos seus amigos. E nds temos que compreender isso,
entio, no ensino a distincia, quando ele é planejado e estruturado,
também tem-se que pensar na humanizagio, também pensar em
desenvolver as competéncias afetivas e sociais dos alunos e nio
somente as cognitivas.



Isso é importante quando estamos caminhando para o EaD ou para
qualquer tipo de modalidade que usa as tecnologias digitais para
mediag¢io, porque o distanciamento fisico demanda pensar em
estratégias para envolver esses aspectos afetivo-social. Essa
transformagio de modalidade exige que os docentes também se
transformem, que tenham concepg¢des de aprendizagem diferentes,
inovadoras, que entendam a tecnologia como um meio e nio como
um fim.

Ou seja, quando se fala em EaD, e-learning, blended learning, a
tecnologia é o meio do ensino, nio é a finalidade. Deve-se entender
que as ferramentas digitais podem ter multiplas fungdes, sio
polifénicas, concepgio a partir das ideias do Bakhtin, e que essas
tecnologias nio sio neutras. Entio, quando vocé escolhe uma
tecnologia, vocé tem que entender que, por tris, sempre hd escolhas
e toda a escolha vai ter um resultado: hi intencionalidades no
software escolhido? Alguma tendéncia etc.? Propagandas?
Direcionamentos indesejados? Essas sio questdes que valem a pena
pensar para se usar melhor a tecnologia, nesse momento atual e pos-
pandemia, tomando alguns cuidados, como evitar a transposicio do
presencial ao online, e pensar que a comunicagio a distincia
também vai exigir suas diferencas de dialogar. Tudo isso leva a
buscar materiais adequados, que nem sempre vio ter, e, ai, vem a
segunda dificuldade que é construir o material adequado.

As literacias digitais, a comunicagio e cidadania, a criagio de
contetdos, seguranca e privacidade e desenvolvimento de solugdes,
sdo cinco dreas do que nds chamamos de competéncias digitais.

Dentro de cada uma dessas areas, das competéncias digitais, existem
subireas que sio importantes que um professor ou que um
educando desenvolva. O DigCompEdu é um quadro europeu de
competéncia digital para educadores, que disponibiliza um
formulario para avaliar como estio suas competéncias, como uma
forma de autoavaliagio para se saber como estd a literacia digital,



como estd a comunicagio online, etc. Podem ser vistos pontos de
melhoria, pontos que ji estio consolidados, para pensar um pouco
na autoformag¢io e o que vocé pode fazer para melhorar a sua
formacio.

Um ponto importante para se pensar é a avaliagio, o que nos
levanta algumas questdes: Como vou fazer uma avaliagio? Como
garantir a integridade? O aluno vai colar ou nio vai? A questio da
integridade é uma das que mais preocupa os docentes, porém,
mesmo no presencial, se ele quiser colar, ele cola, se ele quiser
burlar, ele burla. Destaco que, para uma avaliagio que privilegia a
informac¢io/memorizagio, essa é realmente a preocupagio, ela é
vilida. Mas serd que é isso que devemos privilegiar na avalia¢io?
Por que avaliamos?

No processo avaliativo é preciso que o aluno compreenda seus
objetivos e fungdes, como se relaciona com sua aprendizagem, em
que contribuird com sua formagio, para que a avaliacio tenha
sentido e o estimule nesse processo.

Por que eu estou avaliando? Quando eu vou avaliar? Por qué? Essas
questdes sao importantes, muitas vezes, para se rever o modo que ja
avaliava no presencial, que, muitas vezes, focava na informagio, na
memoria. Nesse sentido, é importante pensar em avaliagées
alternativas, como criagio de textos colaborativos, blogs, podcast, o
aluno ou o grupo de alunos criar videos, fazer estudos de caso,
apresentagio online, revisio por pares. Pode-se prever a avaliacio
por pares e criar pardmetros de avaliagdo, mas quem vai avaliar s3o
eles mesmos, de modo que o professor explora a avaliagio do seu
aluno, que é uma capacidade cognitiva maior e mais interessante
com relagdo as alternativas de avalia¢io para o ensino online.

Isso é importante porque precisa ser avaliado se estamos trabalhando
de uma forma adequada, ji que para o ensino a distincia, no



Decreto de 2017, fala-se do suporte e também da avaliagio
compativel. Entio, algo que talvez possamos repensar em nossas
avaliagdes, para iniciar, s3o os objetivos educacionais.

Avangando, quando se pensar em uma disciplina, é importante
seguir um caminho interconectado de planejamento (entre
disciplinas), ou seja, pensar no curso como um todo. Nio deveria
cada professor planejar o seu independentemente dos demais,
mesmo que seja um ensino remoto emergencial, mas teria que haver
uma integracio, porque senio a sobrecarga dos alunos, as escolhas
inadequadas, contetidos, dificuldades, nio vio permitir discussdes e
a criagio de processos mentais complexos. Como fazer isso a
distancia, que competéncias eu quero desenvolver e que estratégias
utilizar, sio questio que vio seguindo para se chegar ao AVA, no
ambiente virtual escolhido, para entio pensar nos instrumentos
digitais que vio auxiliar para se chegar nessas competéncias, como
se vai interagir e, por fim, pensar a avaliagio.

Temos desafios? Muitos. Construir propostas politico-pedagdgicas
integradas ao uso das tecnologias digitais, tornar o modelo b-
learning interessante... é possivel desde que seja planejado, desde
que tenha estrutura, desde que tenha interesse politico, tanto do
nosso governo quanto das institui¢des e dos seus envolvidos.
Porque é possivel, desde que pensadas as modalidades, que nio seja
algo particular de um ou de outro professor. Que possamos repensar
as estruturas dos cursos, incorporar algo como as microcredenciais,
que é uma tendéncia mundial, em que hd a criag¢io de estruturas de
cursos baseadas em microcredencias, ou seja, ter certificagdes de
cursos ou algo do género. E importantissimo  desenvolver
competéncias digitais para educagio, porque isso também vai
implicar em desenvolver competéncias digitais com os nossos
alunos, que, muitas vezes, estiao saindo sem essas competéncias
digitais, e, pds-formados, eles tém dificuldade com isso. Entio, é
importante se pensar que nio é sé professor que desenvolve as
competéncias digitais, mas, também, os alunos.
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PLANC DE APRENDIZAGEM EM
CONTEXTO DE ENSINOG REMOTO

Maria Antonia Ramos de Azevedo

Antes de iniciar minha fala, eu gostaria de parabenizar a UNIFAL-
MG porque ela apresenta uma politica institucional de grande
significincia, quando aposta e incentiva espacos de formagio e,
consequentemente, o trabalho dos assessores pedagdgicos que,
como se pode sentir, tem tido um papel brilhante no acolhimento a
todos os professores e servidores técnicos académicos, que se vém,
muitas vezes, em uma situagio muito dificil perante essa pandemia.

Quando fui convidada a conversar com vocés sobre o planejamento
pedagbgico do professor mediante o desafio do ensino remoto, tive
como foco trazer elementos que potencializem reflexdes acerca
desse cendrio pandémico, correlacionando-o 2 organizagio do
trabalho pedagdgico. Assim, ao trazer essa discussido no cenirio do
ensino remoto emergencial (ERE) afirmo que nio fazemos EAD,
nds estamos vivendo atividades remotas e elas tém caracteristicas
bastante diferentes, porque curso a distdncia tem a sua organizagio
e a sua forma de trabalho bastante especifica. O que estamos
tentando fazer é uma grande adapta¢io para aquilo que faziamos
enquanto atividades presenciais e ai ji temos elementos bastante
significativos para as reflexdes que emergem desse cenirio.

Afirmo isso, pois os desafios da profissio professor, que ji sio
imensos, acabam por se intensificar nesse cenirio adverso. Mas
independente disso, acredito que os processos de ensino e
aprendizagem precisam ser significativos para todos, pois se assim
nio o forem tanto alunos quanto professores perderdo a capacidade
de evoluirem como cidadios e como profissionais que sio e se
tornarao.

2 - Texto transcrito e adaptado da formacao PRODOC - Planejamento do processo

de aprendizagem em modelo remoto de ensino, dia 20/07/2020, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=X1nPds4Vhxc&list=PL.Gc3Vgx0PswRIkJ19qD6uNVZud2g3pbVK
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Eu penso que todo bom professor deveria se indagar sobre o que é
ensino e aprendizagem. Que tipo de aprendizagem é necessirio
para que ela seja significante ao outro, de tal forma que possa
contribuir efetivamente para a sua formagio cientifica, técnica,
humanistica e que possa realmente contribuir a essa realidade. Na
mesma diregﬁo, ainda vos pergunto como desenvolver o ensino que
foque na aprendizagem, se separamos o ensino da aprendizagem,
dicotomizamos processos que envolvem pessoas, sendo que, ao
envolvermos pessoas, necessitamos entender a concep¢io de
homem, vinculando-a 23 de sociedade, de mundo e de
conhecimento. Entio, simplesmente nio podemos dicotomizar o
ato efetivo de ensino com a perspectiva de aprendizagem. Nessa
perspectiva, temos varios autores importantes que discutem a
aprendizagem significativa tais quais: Ausuben (1976) , Roger e
Freiberg (1994) e Freire (1987, 1992, 1998 2011).

Ausubel (1976) contribui efetivamente para isso quando traz uma
ideia de que os professores precisam valorizar e trabalhar a partir
dos conhecimentos prévios que os estudantes possuem pois
retratam, por um lado, a apreensao signiﬁcativa que  esses
conhecimentos tiveram para eles e, por outro, apontam a
necessidade de que na agio pedagdgica dos professores facam
avancar esses conhecimentos. Assim, urge que os professores possam
desenvolver e trabalhar estruturas efetivas de pensamento. O
exercicio significativo de pensamento passa, também, por uma
perspectiva onde o professor desencadeie nos estudantes processos
cada vez mais complexos, mais de modo que ele consiga aprender
de forma significativa.

Ja Roger e Freiberg (1994) trazem a ideia de que a aprendizagem
significativa nio contribui apenas com avancgos cognitivos nos
estudantes, mas afetam, imensamente, como essas aprendizagens



contribuem para a vida dos estudantes, num contexto social e
cultural. Essas ideias encontram eco nas produc¢des de Freire (1987,
1992, 1998 2011), em que para a aprendizagem signiﬁcativa
acontecer € necessario que O aluno seja proativo, e, nessa
perspectiva, o professor precisa mudar a légica de que ensinar nao €
simplesmente  transmitir conhecimento, mas possibilitar a
construgio infinita de aprendizagens por parte do estudante.

Esta mudancga paradigmitica é absolutamente fundamental, e, se n6s
professores nio entendermos isso dificilmente entenderemos a
aprendizagern que seja realmente significativa, pois, na perspectiva
Freireana, é necessiria a valorizacio de diferentes experiéncias e
conhecimentos que foram adquiridos no decorrer da histéria dos
estudantes. Assim, ensinar de forma significativa exige nio o foco
aos conhecimentos especificos, mas, também, os conhecimentos
sociais, culturais, politicos econémicos de forma contextual e,
efetivamente, problematizada.

Nesta dire¢io, a aprendizagem significativa exige um ensino na
mesma dire¢io e convido a todo o professor que pensa na busca
incessante de uma docéncia decente a fazer esta pergunta: Serd que,
efetivamente, desencadeamos um processo de ensinar de tal maneira
que ele seja significativo? E na busca da resposta acredito que
ensino significante, para mim, é aquele que estd absolutamente
vinculado a uma proposta de aprendizagem que seja significativa
para o outro, lembrando que essa proposta significativa estd
vinculada ao Projeto Politico Pedagédgico (PPP) do curso que
professores e estudantes estio inseridos.

Infelizmente, muitos professores universitirios trazem a ideia de
que trabalham a disciplina por ela mesma, sendo emergente



entendermos que a disciplina que ensinam estd dentro de um
contexto de formagio, de um PPP que nio pode ser dicotomizado,
ridicularizado e desconsiderado, porque esse projeto tem vinculo
com o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), onde consta, com
clareza, a concep¢io de ensino, da pesquisa e da extensio, em que se
explicita qual é o foco educativo na perspectiva da formagio cidada,
cientifica, tecnoldégica e inovadora. Os professores cientes da
correlagio PPI - PPP - Planejamento de ensino precisam atuar nio
mais com concep¢io individualista de ensino, porque a concepgio
de ensino tem que estar contida dentro de uma proposta de
formacio.

Se ndés nio tomarmos cuidado com isso continuaremos
reproduzindo praticas pedagdgicas desprovidas de significado,
também, junto A prépria proposta formativa dos cursos, tanto nas
aulas presenciais como, também, em aulas com formato remoto.
Assim, o planejamento de ensino exige a nossa postura profissional
frente aos cursos que estamos vinculados, por meio das disciplinas
contidas nas matrizes curriculares das propostas formativas e isso
nio pode ser desconsiderado em nenhuma situagio, por mais
adversa que possa ser.

Outro aspecto fundante é entendermos que ensino significativo
para professores e alunos passa por experiéncias de que ensinar nio
é apenas na perspectiva de estar no ensino, mas ensinar na
perspectiva da pesquisa, ensinar na perspectiva da extensio. E me
pergunto se, de fato, sabemos ensinar na pesquisa, sabemos ensinar
com extensio, fazer extensio correlacionando-a ao ensino e 2
pesquisa. Serd que sabemos pesquisar O ensino que realizamos,
qualificando-o ou apenas focamos o ato investigativo na realizagio
de pesquisas no campo epistemoldgico que dominamos?



A partir disso, compreender o papel do planejamento de ensino tem
outra significincia que simplesmente escolher os contetidos, meia
duzia de técnicas e selecionar alguns instrumentos de avaliagio. O
planejamento de ensino precisa estar vinculado diretamente ao PPP
dos cursos e nessa proposta estard contida (ou deveria estar) a
concep¢io de formacio de ensino, organizagio e proposta
curricular, a articulagio ensino, pesquisa € extensio e os
encaminhamentos avaliativos que nao se resumem em regras e
contas matematicas de percentuais de aprovagio ou reprovagio.

A grande maioria dos PPP afirma que a finalidade dos cursos é
possibilitar uma formacio integral, critica, cidadi e transformadora.
Ora, para isso € necessirio um ensino que traga o estudante como
protagonista dos processos de ensino e aprendizagem, e o ensino
tradicional focado na reprodugio de contetido nio dard conta desse
perfil almejado. Assim, a organizagio do trabalho pedagdgico dos
professores devera traduzir um planejamento de ensino que pontue
objetivos educacionais, agdes metodolégicas e encaminhamentos
avaliativos condizentes com a proposta de curso que visa essa
formagio, independente de aulas presenciais ou remotas. O
professor precisa entender que ele deve fazer um planejamento
enraizado na proposta do curso, e nio simplesmente pegar um livro,
uma pigina ou um indice de um determinado material e dar a aula
balizada apenas naquele indice, porque seu plano de aula esta
vinculado em um plano de ensino, que, por sua vez, estd vinculado
a um PPP e articulado ao PPI.

E, mediante o contexto do ERE, ficou evidenciada a necessidade de
que, no planejamento pedagdgico, os professores utilizassem
ferramentas tecnoldgicas com mais precisio e nio substituindo as
aulas por essas ferramentas. Em fun¢io disso, afirmo que as
tecnologias digitais sio ferramentas, o que significa que O nosso
papel enquanto professor, enquanto mediador do conhecimento, é



algo absolutamente fundamental. Entio, se o aluno precisa se
constituir proativo, necessitamos desencadear e promover aulas
interativas, vinculadas a uma metodologia dialética, pois ela carrega
uma agio processual do professor universitirio que nio foca apenas
na aplicabilidade de estratégias de ensino e recursos didaticos, mas
as vincula ao encaminhamento avaliativo em todos os momentos
em que os conhecimentos sio tratados, trabalhados e construidos.
Assim, o protagonismo estudantil ocorrerd independente dele estar
a distdncia ou nio, pois é necessirio que o professor desencadeie
nesses estudantes esse desenvolvimento e que os professores passem
de “dadores de aulas “a “construtores de aulas”. Os alunos
reconhecem e acolhem professores que estio se mobilizando no
processo de aprender isto. Eles reconhecem os esfor¢os e percebem
que professores que buscam uma docéncia decente na perspectiva
presencial, também, buscario fazer isso no ERE, gerando um
ambiente educativo real, pois ambos estario comprometidos com os
processos de ensino e de aprendizagem, como parceiros nesse

processo de apreender.

Assim, nos planejamentos de ensino, os objetivos precisam estar
claros e vinculados aos contetdos nas diferentes ireas, exigindo dos
proprios professores nao apenas os saberes especificos da 4rea que
ensinam mas, também, saberes diddtico, pedagdgicos curriculares e
da propria experiéncia que constroem sobre a sua intervengio
formativa junto aos seus estudantes, pois, sem isso, nio
conseguimos efetivamente desencadear nos estudantes
aprendizagens significativas por meio de um ensino igualmente
significativo, também, para os professores.

Junto a isso, na organizagio do trabalho pedagégico, é necessirio
constar no planejamento de ensino os encaminhamentos avaliativos
que precisardo estar condizentes com a proposta da disciplina tanto
nos objetivos, quanto nos métodos adotados em coeréncia com o
PPP do curso. Isso significa dizer que no planejamento precisa estar



explicitado os critérios e os instrumentos avaliativos, pois nio é
correto conter objetivos educacionais e usar instrumentos
avaliativos que nio tenham consonincia alguma.

Os critérios, assim, vinculam-se aos objetivos correlacionando-os
aos contetdos que serdo trabalhados:

e Conteddos factuais: Apresenta quais operagdes do pensamento
serdo analisados. Foco em avaliar a apreensio do dominio
tedrico conceitual;

e Contetidos procedimentais: Analisa a aplicabilidade dos
dominios tedrico-conceituais em situagdes do fazer da profissio;

e Contetidos atitudinais: Seguran¢a na exposi¢io dos assuntos,
linguagem adequada ao processo de formacgio académica e
postura nos diferentes momentos formativos; compreensio
reflexiva do contetido exposto; clareza na explanagio das ideias;
capacidade de sintetizar e extrair consideragdes e conclusdes do
assunto abordado inter-relacionando os contetdos.

Quanto ao uso de instrumentos avaliativos a serem adotados:

® exercicios orais e escritos;

e trabalhos individuais e em grupos;
e situacdes problematizadoras;

e estudos dirigidos;

e construgio de mapas conceituais;
* provas;

e lista de exercicios;

e estudo de casos;

® seminarios;

e PBL etc...



E como sugestdes diddtico-pedagdgicas:

o Estabeleca critérios de avaliacio, defina prazos razodveis para
realizacio e entrega das atividades propostas, defina formas de
ofertar feedback. Pactue com os discentes previamente;

e Diversifique o processo avaliativo e as oportunidades de
demonstrar o conhecimento, habilidades e atitudes adquiridas
pelos estudantes (testes, exercicios, projetos, tarefas interativas,
portfélios,  dramatiza¢cdes/simulacdes,  escrita/oral,  mapa
conceitual colaborativo etc.);

e Considere, também, a possibilidade de realizacio de pequenas
avaliagdes orais em comum acordo com os estudantes;

e Distribua as notas pelas atividades e ao longo de todo o médulo,
buscando equilibrio, evitando-se um peso alto sobre uma tnica
atividade e/ou apenas ao final do médulo;

o A utilizagio de quizz e momentos de interagio durante aulas
sincronas pode auxiliar nesse processo. Outra opg¢io é valorizar
as contribui¢des em foruns propostos;

e Valorize o percurso do estudante e forneca feedback constante —
por escrito ou por videoconferéncia, individual ou coletivo — de
preferéncia logo apds a realizacio das atividades, dando
oportunidade de ajustar o comportamento ao longo do processo
de aprendizagem;

e Quando possivel, adote exercicios com feedback imediato das
respostas, para que O discente identifique Os erros € possa
ressignificé—los. No Google Forms vocé consegue fazer isso;

e Sugerimos que a apuragio da frequéncia seja realizada mediante
o cumprimento das atividades propostas no prazo definido e
contribui¢io nas atividades assincronas, evitando-se a
penalizacio daqueles que tenham alguma dificuldade de acesso
no momento sincrono.



Finalizando sugiro que na Organizagio do Trabalho
Pedagégico:

e Planeje suas aulas remotas compreendendo verdadeiramente a
situagdo atual. H4 indmeras situagdes que nio podemos
desconsiderar. Quantidade de informag¢io x apreensio real de
conhecimentos;

e Os estudantes possuem virias disciplinas com demandas
enormes de tarefas. Nio seria mais produtivo articulagdes de
tarefas e foco nas articulacdes delas?;

e Reconhecer que as familias estio se reestruturando mediante

suas  diferentes  realidades.  Homogeneizar  estudantes
desconsiderando as realidades diversas nio ajuda na
aprendizagem;

e No seu horirio de aula organize um encontro semanal. Nio se
trata apenas de postar aulas e exercicio. Educagio é relagio!
Relagio que estabelecemos com o Mundo, Homem, Sociedade e
Conhecimento. Mas a dimensio humana no intercimbio entre
pessoas, mediatizadas pelo conhecimento, é fundamental pois
apesar da distincia fisica quando os estudantes percebem que o
professor esti em sintonia e interessado verdadeiramente nos
seus saberes e nio saberes, a ligacio se estabelece e as intimeras
dificuldades sio enfrentadas juntas e ndo um contra o outro.

Finalizo refor¢ando o desafio da docéncia e, independente de onde
possamos estar, considero a relagio que vamos estabelecer com os
estudantes algo extremamente importante, pois, como professora de
Diditica que sou, bons professores, no exercicio da sua
professoralidade, precisam atuar valorizando o humano, o contexto
sociocultural e a diversidade, respeitando os processos e aprendendo
com eles. Bons professores ndo sio apenas aqueles que ensinam, mas
que constantemente aprender com seu oficio.
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DA AVALIACAO RESTRITA A FUNCAO DE MEDIACACE W propOC
CLASSIFICACAC A AVALIACAO ORIENTADA PARA A
APRENDIZAGEM: ALGUMAS IDEIAS PARA REFLEXAO®

Carlinda Leite

Nesta conferéncia, pretendo apresentar um contributo para
coletivamente refletirmos sobre o modo como estd a ser
concretizada a avaliagido das aprendizagens. Para isso, estruturei a
apresentacio em fungio das seguintes duas interrogacdes: Que tipo
de avaliacio estamos a desenvolver? O que supde uma avaliagio de
aprendizagens adequada?

Das virias mudancas que ocorreram nestes dltimos anos em
Portugal, no ensino superior, a maior delas foi devida ao Processo
de Bolonha (PB) instituido pelos compromissos assumidos na
assinatura, em 1999, da Declara¢io de Bolonha. Portugal, ao lado
de muitos outros paises europeus, aceitou concretizar as ideias de
um Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES) que tivesse critérios
comuns para assegurar a qualidade da formacgio oferecida em cada
um dos paises, uma vez que os cursos passariam a ser reconhecidos
em todos os que constituem este EEES. Das virias mudancas
instituidas, uma das mais simbdlicas, no que ao modelo de formacio
diz respeito, foi reconhecer a importancia que tem o envolvimento
dos estudantes na aprendizagem, assumindo papéis de protagonistas
activos da sua propria formag:ﬁo. Nesse sentido, no PB os cursos
passaram a ser organizados em func¢io de ECTS (European Credit
Transference), que apontam para processos de ensino orientados para
a aprendizagem e reconhecem como importante o tempo de
trabalho auténomo dos estudantes. Na contabilizacio dos ECTS de
cada curso, passou a ser considerado o tempo que os estudantes
dedicam ao estudo e a construgio de aprendizagens, e nio apenas o
tempo de aulas e de ensino dos professores.

3 - Texto transcrito e adaptado da formagcao PRODOC - Equilibrar o processo avaliativo

em modelos de ensino mediados por tecnologias, dia 04/06/2020, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ILld 3uW4F8&list=PLGc3Vgx0PswTYsXejncCb30sPv5GqilZE& index=4
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Em Portugal, as ideias em que esta assente o PB comecaram a
concretizar-se em 2006, com a publicagio de uma legislacio que
obrigou a virias adaptagdes e, entre elas, as que tém a ver com os
processos de  ensino-aprendizagem-avaliagio. No  ensino
fundamental e no ensino médio, em Portugal, nio era nova a ideia
de que o ensino sé faz sentido se proporcionar aprendizagens aos
alunos. No entanto, no ensino superior esta ideia apareceu como
novidade com o PB iniciado em Portugal em 2006. Por isso, depois
desta data, neste nivel de ensino, a ideia de que o ensino se justifica
para gerar aprendizagens apareceu como um desafio para os
professores que sentiram a exigéncia de seguir novos modos de
trabalho pedagdgico orientados para a aprendizagem. No nimero
de créditos das vérias unidades curriculares (disciplinas) dos cursos
passou a ser contabilizado o tempo do trabalho auténomo dos
estudantes e o tempo dedicado a avaliagio, e nio apenas, como até
ai acontecia, o tempo de aulas asseguradas pelos professores. Em
sintese, o que o Processo de Bolonha implicou em Portugal e em
outros paises foi a substitui¢io das aulas tradicionais, principalmente
aquelas que ocorrem privilegiadamente, ou até as vezes uhicamente,
na base da transmissio de conhecimentos, por outras que, tendo
como inten¢io final suscitar a aprendizagem dos estudantes,
recorressem 4 sua participagio ativa. Neste procedimento
pedagdgico e curricular, como se torna evidente, é reconhecido que
o verdadeiro conhecimento é o que é construido pelos préprios
estudantes. Sistematizando esta ideia, o PB propos a substituicio das
aulas “tradicionais” por processos de educagio/formagio centrados
na aprendizagem e em que os estudantes sio protagonistas ativos
nos processos de autoconstru¢io de conhecimentos e de
autorregulacio das suas aprendizagens (Zabalza, 2011; Noévoa,
2012).

Transpondo esta orientagio tedrico-metodoldgica para o caso de
avaliagio, como se infere, ela aponta para formas de uma



autorregulagio feita pelos préprios estudantes, situagio que ampliou
os desafios colocados aos professores do ensino superior, mas
também aos alunos deste nivel de ensino. Tendo este contexto
situacional por referéncia, proponho que centremos a reflexio sobre
o que associamos a avaliagio, isto é, quando falamos de avaliagio: o
que queremos com ela significar?, para que avaliamos?, quando
avaliamos, que instrumentos e que procedimentos usamos com mais
regularidade, ou seja, como é que nds avaliamos? A estas
interrogacdes, acrescento outras, transversais as anteriores: que
lugar os estudantes tém na avaliagio, ou seja, quem é que tem um
papel ativo na avaliagio? A avaliagio continua a ser focada
unidirecionalmente, isto é, os professores avaliam e os alunos apenas
respondem ao que nds, professores, solicitamos ou, ao contririo, os
alunos tém também um papel ativo nessa avaliagio?

Para organizar a reflexio em torno destas questdes e da tipologia
apontada por Marcel Lesne (1984) quando falou sobre os modos de
trabalho pedagdgico na formagio de adultos, faco aqui uma
caracterizacio sumdria de cada um dos modos por ele apresentados.
Ao primeiro, Marcel Lesne chamou “modo de trabalho pedagégico
transmissivo” e caracterizou-o por recorrer quase exclusivamente 2
exposicao. Por isso, nesta orientacao tradicional os professores
avaliam para medir os conhecimentos que foram retidos pelos
alunos. Se os professores recorrem 2 transmissio do conhecimento,
espera-se que os alunos retenham esse conhecimento, competindo a
avaliagio medir o grau de reten¢io obtida por cada aluno. Nesta
orientagio pedagdgico-curricular a fungio da avaliagio é selecionar
uma elite. Por isso, o sistema de transi¢io escolar corresponde a um
funil que vai apertando 34 medida que os alunos vio tentando
progredir no sistema educativo. Conceptualmente, nesta orientagio,
a avaliacdo serve para selecionar e nio constitui um contributo para
formar, no sentido amplo do termo, ou para melhorar as
aprendizagens. Os instrumentos a que esse modo de trabalho



pedagdgico recorre sio testes de avaliagio sumativa aplicados no
final de um percurso de ensino. Em sintese, e como pretendi dar a
entender, nio hid a focagem na aprendizagem, recorrendo-se a
perguntas que medem essencialmente o conhecimento adquirido e
muitas vezes até apenas o nivel da memorizagio. Por isso, muitas
vezes sido testes que pedem defini¢des de inscrigdes de fatos que
foram transmitidos durante o ensino, férmulas matematicas,
perguntas verdadeiro ou falso, ou seja, perguntas que exigem um
grau de abstragdo e de anilise bastante baixo. Sio modos de trabalho
pedagbgico que recorrem a exames finais e na base dos quais é
atribuida uma classificagdo. Quando pensamos no modo de trabalho
que Marcel Lesne designou do tipo incitativo, e que é muito
influenciado pelas teorias das aprendizagens Behavioristas e
Tecnicistas, ou seja, aquelas teorias de aprendizagem que recorrem
a ideia do estimulo-resposta, a avaliagio jd se preocupa com a
aprendizagem, mas apenas no sentido de regular e de controlar.
Portanto, a avaliacio serve para regular os processos e para evitar
desvios em relagio ao que era previsto, tendo, no entanto, a
vantagem de remediar dificuldades que vio surgindo. Quanto aos
instrumentos a que se recorre neste modo de trabalho pedagégico
do tipo incitativo, e reforcando que se trata de uma avaliagio
tecnicista e behaviorista, eles correspondem a testes de avaliagio
muito estruturados, que permitem apenas um tipo de respostas, por
exemplo: ordenamento de frases de escolhas multiplas; op¢des entre
verdadeiro ou falso; perguntas de respostas curtas.

Em sintese, sio testes que nio exigem um grau de abstragio
elevado, nem um sentido critico, e nenhuma posi¢cio pessoal. Por
outro lado, como sio regulatérios, sdo aplicados em intervalos de
tempo muito curtos, porque tém a fungio de regular os processos
de ensino-aprendizagem. E claro que esse procedimento de
avaliagio, comparativamente com o modelo de avaliagio que atris
caracterizei, isto é, o que corresponde ao modo de trabalho

pedagégico do  tipo  transmissivo, tem a  vantagem



de evitar a acumula¢io de dificuldades e mesmo de fornecer
algumas pistas para remediar algumas dificuldades que vio sendo
encontradas. Apesar disso nio promove a emancipa¢io, nem o
espirito critico que é desejado pelo movimento Freireano.

O modo de trabalho pedagégico que Marcel Lesne chama de
“apropriativo” estdi em linha com as correntes sdcio-criticas e
culturais. Como se infere deste modelo, quando se avalia, avalia-se
numa situagdo de ruptura com estas perspectivas e avalia-se com a
finalidade de contribuir para que os alunos otimizem as
aprendizagens e desenvolvam as suas competéncias e os seus
proprios meios de autorregulagio. Nesta orientagio, parte-se da
ideia de que o verdadeiro saber é o que é construido pelos préprios
estudantes. Portanto, nesta orientagio os estudantes sio parceiros
ativos e intervenientes comprometidos na construgio das suas
aprendizagens e também nos processos de autorregulacio, ou seja,
nesta orientagio conceptual a avaliagio tem por finalidade
contribuir para que os alunos otimizem as aprendizagens e os meios
de autoformacio.

Como se depreende, este conceito de avaliagdo estd em linha com o
recurso a comunidades de aprendizagem (Leite, Pinto, 2016) e a
procedimentos que se orientem para a emancipagio (Freire, 1972).
Por outro lado, pensando nos instrumentos de avaliagio, eles sio de
natureza formativa, mas também formadora (Leite, Fernandes,
2002). O que quero dizer com esta ideia de “avaliagio formadora”
(Nunziati, 1990) é que os estudantes sio eles préprios parceiros
ativos nos processos de avaliagio. Por isso, neste procedimento de
avaliacio é muito importante o recurso a continuas estratégias de
autoavaliacio, havendo mesmo quem proponha que mais
importante do que os professores avaliarem os alunos, é serem os
professores avaliados pelas condi¢des que criam para que os alunos
desenvolvam a competéncia de se autoavaliarem.



Resumindo, esta concep¢io de aprendizagem que considera que o
verdadeiro conhecimento é construido pelo préprio aluno estd em
linha com a ideia Freireana, nomeadamente quando este ilustre
educador afirmou que ninguém educa ninguém, mas também
ninguém se educa sozinho: cada um se educa numa relagio com os
outros. Por isso, e transpondo para o papel dos professores, é criar
condi¢des para que os alunos sejam e usem o seu poder de “agéncia”
(Santos, Leite, 2020). Quanto aos instrumentos e procedimentos a
que se pode recorrer e prever que sejam utilizados na avaliagio, eles
devem permitir respostas originais, que nhao impliquem a mesma
resposta para todos os alunos. Nesta orientagio curricular,
perguntas que impliquem um tipo de respostas uinicas nao fazem
sentido. Alids, elas s6 fazem sentido se for para testar pré-requisitos
necessarios a outras aprendizagens. O que se espera, € o
envolvimento de estudantes em projetos, e o envolvimento dos
estudantes em respostas a problemas, assim como a apresentagio de
anilises criticas, em que oOs alunos apresentem as suas opinioes
fundamentando-as. Espera-se também o envolvimento dos
estudantes em estudos de caso; por isso, esta ideia estd associada 4 de
que no ensino superior existe uma indissociabilidade entre o ensino
e a investigacio (Balzan, 2002; Cunha, 2011; Leite, 2019) e que,
neste nivel de ensino, devemos ensinar com investigagio,
envolvendo os alunos nos préprios processos de investigacio. Neste
sentido, e no que 2 avaliacio diz respeito, ela nio é apenas da
competéncia do professor; a avaliagio desenvolve-se numa
comunidade que envolve professores e alunos em debates, em
atividades e em tarefas que, de fato, promovam aprendizagens. Por
isso, os procedimentos de avaliagio convivem fortemente com
processos de autoavaliagio.

Fazendo a ponte com algumas das questdes que ji foram faladas em
modulos anteriores, uma avaliagio deste tipo, orientada por estas
concepg¢des, tem que recorrer a procedimentos como 0s CONtratos
pedagdgicos ou contratos didaticos (Pinto, 2003). Nio faz sentido



iniciar um processo de ensino-aprendizagem-avaliagio sem fazer
com os nossos estudantes um contrato no qual, nds, enquanto
professores, oferecemos determinados apoios e recursos e onde os
alunos, enquanto estudantes, serdo construtores das suas
aprendizagens. Neste sentido, também nio se adequa uma avaliagio
feita apenas no final de um processo. Faz sim sentido um
procedimento em que as atividades sio desenvolvidas em
comunidades de aprendizagem. Em sintese, procedimentos de
avaliagdo orientados por esta ideia de promover a aprendizagem
(Earl, 2003; Earl, Katz, 2006; Wiliam, 2011, 2013, 2018; Marinho,
Leite, Fernandes, 2013, 2019), e nio apenas para medir o
conhecimento atingido ou para regular aquilo que foi prescrito,
pressupdem a existéncia de um contrato diditico, de um contrato
pedagbgico que promova e clarifique o tipo de envolvimento dos
alunos.

Como ji afirmei, nio faz sentido comegar um processo de ensino-
aprendizagem-avaliagio sem estabelecer com os estudantes um
contrato que defina aquilo que nds, como professores, poderemos
oferecer e aquilo em que os alunos, os estudantes, terio de se
responsabilizar para conseguirmos todos essa aprendizagem
coletiva. Por outro lado, a organizagio das atividades em torno de
comunidades de aprendizagem, que promovam a partilha, a
aprendizagem entre pares e que envolvam ativamente os estudantes
tem sido muito defendida quando se aponta, no ensino superior, a
uma relagio entre ensino-investigacio em que os estudantes sejam
desafiados a realizar investigagido e nio apenas sejam receptores de
investigagido produzida pelos professores ou outros investigadores.
Portanto, estes procedimentos associados a organizagio de
momentos de contactos que funcionam como apoio tutorial aos
estudantes, e que os apoiam neste desenvolvimento de competéncias
de autoavaliagio e de autorregulagio que ajudam a evitar
dificuldades, sio a forma mais adequada de uma avaliacio de



aprendizagens que assume, por um lado, fun¢des de diagndstico e
que, a0 mesmo tempo, tem caracteristicas de uma avaliagio
formativa verdadeiramente formadora. Corresponde, pois, nio
apenas aquela avaliagio formativa que nos anos 70 nos apareceu
pela mio dos tecnicistas e behavioristas, mas que hoje, nos anos 20
do século XXI, nos obriga a sermos mais exigentes em termos de
formacio e de avaliacio. Em sintese, se a avaliacio é usada como
instrumento de ameaga e nio de aprendizagem é porque ainda se
estd muito enfeudada no modo de trabalho pedagégico do tipo
transmissivo e numa concep¢io de avaliagio associada a medir os
resultados. Esta situagio é ainda mais critica quando a esta posi¢io
se associa a ideia de que os melhores professores sio aqueles que
reprovam ou os que asseguram disciplinas mais dificeis de fazer.
Esta ideia tem de ser banida da nossa concepg¢io de educagio e
avaliagio. Temos de interiorizar que, pelo contririo, os melhores
professores, sio aqueles que conseguem altas percentagens de
sucesso dos alunos e conseguem transformar a avaliagio no meio de
promover a aprendizagem.

Um outro aspeto que justiﬁca a nossa reflexio tem a ver com
situacdes em que os professores recorrem a metodologias ativas,
mas, depois, na avaliagio ela é tradicional. As formas de avaliagio
devem estar em linha com os processos de ensino-aprendizagem, ou
seja, se os professores recorrem a um processo de ensino-
aprendizagem do tipo apropriativo, criando situagdes em que os
alunos usam o seu espirito critico para tomarem decisdes, nio faz
sentido depois avalid-los medindo conhecimentos, no sentido da
reprodugio do conhecimento existente. Ao contririo, tém de, na
avaliagﬁo, recorrer a este mesmo desafio. Portanto, em sintese, e
para me aproximar do fim, tem que haver uma forte relagio entre o
modo como se avalia e 0 modo de trabalho pedagdgico que foi
seguido. A avaliagio tem que ser coerente com os processos de
formagio, e a avaliagio tem que contribuir para melhorar a



aprendizagem dos estudantes e, claro, também os modos
pedagdgicos dos professores. Por outro lado, e também ainda como
sintese, tem de haver um forte envolvimento dos estudantes nos
parimetros e nos critérios que orientam a avaliagio. Se
reconhecermos que o verdadeiro conhecimento tem de ser
construido pelos proprios estudantes, entio também temos que
reconhecer que o envolvimento dos estudantes, enquanto
protagonistas da sua prépria avaliagio, é um meio indutor da sua
propria aprendizagem. Por outro lado, a avaliagio nio pode focar-
se somente nos resultados. Se queremos que a avaliagdo promova
aprendizagens, tem de se avaliar também os préprios processos.
Uma avaliacio formadora nio pode limitar-se sé aos
conhecimentos, tem que ser muito mais ampla, e tem que
comtemplar questdes dos valores e dos principios. Outro erro que
tem que ser banido, é que a avaliagio apenas refere o que nio foi
conseguido, isto é, o negativo. Uma avaliacio formativa, até pelo
contririo, tem de comecar pelo que foi conseguido e pelos éxitos;
s6 depois disso é que sio apresentadas propostas que possam
contribuir para melhorar, porque essa é a ideia de que, cada um de
nds, professores e alunos, pode continuamente melhorar. Em
sintese, espero ter conseguido, com os aspetos aqui focados,
promover uma reflexio que nos faca a todos wusar mais
adequadamente a avaliagio como meio indutor de aprendizagens.
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EQUILIBRAR 0 PROCESSO
AVALIATIVO EM MODELOS DE ENSINOC
MEDIADOS POR TECNOLOGIAS*

Angelo Luiz Cortelazzo

Inicialmente, gostaria de explicitar o conceito que terio alguns
termos aqui tratados: a) cursos presenciais sio aqueles que sio
desenvolvidos com professores e alunos interagindo o mesmo
tempo e espago, mas que podem, segundo a legislagio, permitir até
40% do desenvolvimento de suas atividades na modalidade a
distancia; b) cursos a distdncia, por consequéncia, sio aqueles em que
mais de 40% da carga horiria ofertada é desenvolvida nessa
modalidade, ou seja, professores e alunos ocupando espagos e/ou
tempos diferentes; c) cursos hibridos sio os que misturam diferentes
percentuais de ensino presencial e a distincia. A rigor, pela
legislagdo, cursos hibridos com até 40% de atividades a distincia sio
considerados presenciais e com mais do que esse percentual, sio
denominados cursos a distdncia. Na pritica, trata-se de
terminologia que substitui os chamados cursos semi-presenciais. Sua
denominagio deriva do termo “blended learning” ou aprendizagem
por “blends” que é o termo usado para designar a mistura de
varietais de uvas para vinhos, por exemplo; e d) ensino remoto
emergencial, é o que vem utilizando recursos do EaD, apesar de nio
ter a intencionalidade desse twltimo. Decorre da necessidade de
serem mantidos isolados alunos, professores e a sociedade em geral
em fung¢io da pandemia da COVID-19; foi a solug¢io encontrada
para evitar um vicuo na formagio dos estudantes, seja na educagio
bésica, seja na formagio superior, por conta das medidas nio
farmacoldgicas de combate a propagacio do virus SARS-COV-2. O
momento é bastante atipico e por isso requer uniio da comunidade
académica, ai incluidos aqueles que nio acreditam na aprendizagem
realizada a distAncia. Mais importante do que qualquer discussio
tedrica sobre formas de aprendizagem é emergencial e requer

4- Texto transcrito e adaptado da formagdo PRODOC - Equilibrar o processo avaliativo

em modelos de ensino mediados por tecnologias, dia 04/06/2020, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ILId 3uW4F8&list=PLGc3Vgx0PswTYsXejncCb30OsPv5GqilZE&index=4
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rapidez e o estabelecimento de um fio condutor, um planejamento,
que minimize eventuais efeitos negativos que existam ou que
possam surgir, até que o convivio social possa ser restabelecido de
forma segura a satide de todos.

E nessa perspectiva da oferta emergencial que devemos ter o
cuidado de estabelecer algumas relagées de ligagio: a sala de aula
estd sendo substituida por um ambiente virtual de aprendizagem e é
muito importante que 0s estudantes vejam esse ambiente como um
local tio familiar como era o outro. Por isso, quanto mais
institucional for a decisio do uso de uma plataforma para o
desenvolvimento das atividades, maior serd a sensacio de
pertencimento e uniio entre as turmas matriculadas, e isso é de
extrema importincia e, no momento, imprescindivel. Quanto mais
homogéneo for o processo para a utilizagio do ferramental
disponibilizado, maior serd o tempo para envolvimento no processo
em si, que tem a ver com aprendizagem e nio com o dominio de
diferentes tecnologias ou plataformas de ensino.

Retomando um pouco a abordagem da Profa. Carlinda Leite sobre a
avaliacio, efetivamente ela deve ser encarada em seu aspecto global
e nio apenas uma avaliagio de contetidos. Especialistas em
avaliagdo, como Perrenoud (1986) e Freitas (2003) lembram que hi
nas avaliagdes um componente predominantemente formal, mais
ligado ao contetddo, mas também um componente mais informal,
ligado ao juizo sobre as atitudes e o comportamento do avaliado, os
valores e outras habilidades que nio apenas aquelas ligadas ao
conhecimento. Claramente, uma avaliacio positiva aumenta a
autoestima do avaliado e, nio apenas, mas também por isso, é que
uma avaliacio nio pode ser feita em apenas um momento, e muito
menos visar apenas a checagem ou medi¢io de contetidos
aprendidos apenas em um primeiro momento e que podem ser



esquecidos rapidamente. Por isso é importante, também, que
tenhamos em mente diferentes formas de avaliagio: avalia¢des
individuais sio necessdrias, mas avaliacdes em grupo podem
produzir importantes informagdes sobre comportamento, atitudes,
lideranga e cooperatividade que podem ser melhor percebidos pelos
colegas e ficarem menos evidentes para o professor. Também por
isso, a pritica da autoavaliagio, bem orientada e frequente, pode
produzir efeitos positivos na aprendizagem a partir da prépria
andlise do avaliado. Parece um exemplo sem relagio, mas
normalmente nio prosseguimos com a ideia de realizar um exame
para obter a carteira nacional de habilitagio do Departamento
Nacional de Transito (CNH) se nio avaliamos nossas reais
possibilidades de aprovagio, ainda que nosso instrutor possa
influenciar e orientar. E essa percepgio que deve fazer parte das
nossas preocupagdes com a aprendizagem do aluno.

Segundo Jean Houssaye (2014), qualquer situagio pedagdgica tem o
envolvimento de trés grupos que podem ser posicionados nos
vértices de um tridngulo: o primeiro, é formado pelo conhecimento
ou contetido a ser trabalhado; o segundo, formado pelo professor, e
o terceiro, pelo aluno. Na visdo do autor, nas relagdes pedagdgicas
ha sempre dois dos vértices que sio ativos enquanto o outro, para
aquela situagao, se apresenta inativo ou passivo. Assim, se o objetivo
é ensinar, professor e conhecimento ocupam os vértices ativos, ja
que o primeiro, escolhe os contetidos que serdo lecionados. Com
isso, o aluno tem um papel passivo, apenas. Para essa situagao, uma
avaliagio somativa é suficiente, j4 que o objetivo dela serd apenas
permitir que o professor liste os alunos que estio aptos a
continuarem seus estudos porque atingiram a nota minima
necessiria para tal. Essa situacio, que coloca o paradigma
educacional no ensinar, foi substituida, como bem disse a professora
Carlinda, pelo aprender!



Nessa nova concep¢do, os vértices ativos passam a ser o professor e
o aluno, ji que o foco passa a ser a formagio. Em termos de
avaliagio, ela ni3o pode mais ser apenas somativa, deve ser
processual, também chamada avaliacio formativa, ji que ¢
necessirio que a cada tema o professor se assegure que houve a
apropriagio dos conhecimentos pelo aluno antes de seguir adiante.
Com isso, hd um aumento do protagonismo do aluno no processo
de seu aprendizado, obrigando-o a sair de uma postura passiva para
uma mais ativa e o professor passa a acompanhar o processo de uma
forma mais constante. Essa, aparentemente, ainda nio é a situacao
ideal, j4 que mesmo em momentos diversificados, pode-se ter a falsa
impressio de ter havido uma apropriagio do conhecimento que, no
final, pode nio ter ocorrido ou ser efémera. Finalmente, chegamos 2
terceira possibilidade, que é da consciéncia do aprendizado pelo
aluno e, nela, os dois vértices ativos sdo o préprio aluno e o
conhecimento, ji que apenas ele pode ter a percepg¢io exata do
conhecimento que pdde se apropriar. E isso é obtido pela pritica da
autoavaliacio, ou avaliacio formadora. Nessa relagio, o papel do
professor é ainda mais importante, mas como um curador do
conhecimento, analogamente ao que acontece com um curador de
arte, cuja importincia é construir uma narrativa que faca sentido
para o ptiblico, em uma exposi¢io de obras de arte. O professor faz
isso com o conhecimento, com as competéncias que devem ser
desenvolvidas e com as habilidades que elas gerario, permitindo
assim que o aluno perceba essa apropriacio do préprio aprendizado.
Idealmente, um Professor gestor, tutor, e um aluno protagonista do
processo que terd seu proprio julgamento positivo para seguir

adiante, como ji citado no exemplo do exame para a obtenc¢io da
CNH.

A opgio pela avaliagio formativa e formadora traz, obviamente,
maiores dificuldades. Isso porque as turmas tém cada vez mais
estudantes matriculados, o ensino estd cada vez mais massificado e o
professor, especialmente no ensino superior, é cobrado cada vez



mais em outras atividades como pesquisa, extensio e administragio
ou gestio, o que diminui o tempo que pode dedicar ao ensino.
Assim, as avaliagdes formativas e formadoras, sem o uso de recursos
de tecnologia de informagio e comunica¢io ficam praticamente
inviabilizadas.

A primeira preocupagio, € a de que nds temos que dominar a
tecnologia a ser utilizada para podermos tirar todo o proveito que
ela pode nos trazer. H4 um video engragado publicado no Universo
Online (UOL) que mostra a situa¢io de uso de um tabler, ganho
como presente por uma pessoa idosa, como se fosse uma tibua para
cortar legumes, o que obviamente nio é sua finalidade. Por isso é
muito importante que haja uma apropriagio prévia sobre a
utilizagio do ambiente virtual de aprendizagem (AVA) ou
plataforma onde vamos postar nossas atividades ou realizar nossas
avaliacBes. Sei, por exemplo, que a Unifal-MG programou uma
oficina para discussio e priticas para o uso do Moodle, uma das
plataformas mais utilizadas como AVA em todo o mundo.

Quero aqui pontuar alguns exemplos que podem ser utilizados para
garantir o uso de avaliagdes formativas e formadoras que usam a
tecnologia em maior ou menor grau e que podem ser de alguma
valia a todos os professores, a maioria delas utilizada ao longo de
minha carreira como docente e, muitas delas inspiradas em préticas
de outros colegas com quem tive o prazer de partilhar experiéncias
ou conhecer procedimentos.

Para avaliagdes rdpidas e sincronas, ji foi visto e podem ser
utilizados aplicativos como o VoxVote (www.voxvote.com/), o
Socrative (Wwww.sovrative.com) , o Kahoot (www.kahoot.com) ou o
Mentimeter (www.mentimeter.com), que possibilitam interagdes,
pequenos jogos, e que possuem versdes pagas com muitas fungdes e
suportam atividade simultinea para grandes grupos, mas que nas
versdes gratuitas possibilitam uma gama interessante de
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possibilidades e que podem contribuir também em atividades
assincronas. Entretanto, para estas ultimas, é mais interessante a
utiliza¢io de aplicativos e plataformas como o Moodle e o Google
Forms, que permitem nio apenas a realizacio e aplica¢io de testes e
questdes abertas, mas que podem realizar a corre¢io e gerar
relatorios estatisticos basicos sobre o desempenho dos participantes,
agilizando nio apenas a obtengio dos resultados, mas também a sua
analise grifica por parte dos professores.

Participo de um Curso de Extensio sobre metodologias ativas de
aprendizagem ofertado pela Fatec-Itu em SP e, com a pandemia,
fomos obrigados a adaptar o curso que jid utilizava diferentes
metodologias, especialmente a sala de aula invertida, com avaliages
on-line e discussio posterior em atividades que passaram a ser
sincronas e niao mais presenciais e, nesses encontros, outras
metodologias puderam ser introduzidas (Cortelazzo er al., 2018).
Um esquema do procedimento encontra-se descrito na Figura 1,
abaixo.

Figura 1 - Esquema da sala de aula invertida utilizado.
O processo é descrito no texto.
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Fonte: Elaborado pelo autor.




Os alunos realizam o estudo do tema em casa (livro-texto, videos,
textos, chats etc.) e recebe, via e-mail e dois dias antes do encontro
sincrono (aula), a avaliacio a ser realizada e faz sua postagem. Um
sistema desenvolvido pelo Professor Dilermando Piva Jr. e
apresentado em suas funcionalidades voltadas para avaliacdes de
conceitos (Piva JR., Cortelazzo e Freitas, 2017) é utilizado mas
poderia ser usado o Google Forms ou Moodle para a elaboragio de
relatério com as estatisticas sobre o desempenho nas respostas as
questdes. De posse do grifico de acertos, na véspera do encontro, o
professor revé sua aula e introduz detalhes aos assuntos que tiveram
maior indice de erros e aborda de forma mais ripida, aqueles com
acertos totais. Apds a aula e discussdes geradas, nova avaliagio pode
ser realizada e, ni3o apenas os resultados podem ser comparados
visando a uma avaliagio da prépria estrutura da aula, como
eventuais dificuldades detectadas nos relatérios e ainda existentes
podem ser tratadas no inicio do encontro (aula) seguinte (Figura 1).

A metodologia, além de contribuir para a melhoria da abordagem
dos assuntos de maior dificuldade, permite que haja uma prética por
parte do aluno que o leva a realizagio da avaliagio onde uma
eventual desonestidade perde totalmente o sentido, ji que o erro é
usado como instrumento do processo de melhoria da aprendizagem
e nio como fator punitivo para eventual reprovagio.

Uma outra possibilidade, em avaliagdes com temas e questdes mais
complexas, estd descrita na Figura 2, a seguir:



Figura 2 - Esquema da sala de aula invertida utilizado. O
processo € descrito no texto.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A avaliagio é elaborada e encaminhada a todos os alunos e estes a
realizam, de forma sincrona ou assincrona. As questdes podem ser
mais personalizadas, se houver interesse. Apds a realizagio da
avaliacio o aluno devolve o arquivo com a prova realizada e o
professor realiza um backup e pode fazer uma leitura ripida para
perceber se houve algum problema maior. No encontro sincrono
ou aula seguinte, a prova é comentada, questio por questio, com
informag¢des como qual a inten¢io da questio, o que ela esperava
como resposta e qual seria um critério de corre¢io que
contemplasse essas ideias. Feito isso, cada aluno corrige a sua
questdo e atribui uma nota e devolve o arquivo com a prova
corrigida ao professor. Por conferéncia total ou amostral o professor
analisa as correcdes e atribui a nota final e, desde que a diferenca
nao seja grande (1 ponto?), prevalece a maior. Caso contrario,
discute com o aluno o critério como se fosse uma revisio de
prova/nota (Figura 2). Uma alternativa, pode ser a corre¢io feita de
forma a cada estudante corrigir a prova de um outro e nio a sua,
mas isso € irrelevante, jd que a ideia é que apds a discussdo, os temas
tratados tenham a compreensio e aprendizado suficiente por parte
de todos, pois para fazer a correg¢io isso serd necessirio.



Uma outra possibilidade que pode estar associada 3 metodologia da
“instru¢do por pares” (Peer instruction) é utilizar o préprio resultado
da avaliagio, seja ela uma avaliacio parcial, ou uma avaliagio
diagndstica no comego da disciplina e, a partir de uma ordenagio
dos valores de nota, se propde a reuniio em duplas formadas pelos
alunos de melhor desempenho, com aqueles de pior desempenho.
Apds um prazo para que possam se reunir por meio eletrdnico de
livre escolha, uma nova avaliagio com questdes sobre os mesmos
contetidos é aplicada e, espera-se, que as notas sejam maiores,
especialmente para aqueles de menor desempenho na primeira
avaliagio. Como todos realizam a segunda avaliacio e a média
aritmética representard aquela nota, todos se empenhario para
realizar as atividades com afinco (Figura 3).

Figura 3 - Uso da peer instruction em discussoes virtuais para
melhoria do aproveitamento dos estudantes.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Uma alternativa é atribuir aos alunos de melhor nota, uma
pontuagio equivalente ao incremento (positivo ou negativo) do seu
par de menor desempenho. Outra alternativa, feita no denominado
“Método dos 300” e utilizado hi alocum tempo pelo Professor
g po p
Ricardo Fragelli da UnB (Fragelli, 2018; 2021), é a formacio de
grupos maiores e de forma a contemplar a reunido dos melhores
desempenhos, onde ficam responsiveis pela melhoria do



desempenho dos alunos de pior desempenho. A técnica, associada a
outras iniciativas que o Professor utiliza merece uma consulta na
pagina referenciada, pois fez com que as reprovagoes na disciplina
de Calculo I despencassem de 50 para 5 por cento.

Nio importa o sistema de notas utilizado (pode ser inclusive
avaliagio por conceitos), mas o importante é que OS grupos
formados sejam heterogéneos quanto ao desempenho na avalia¢io
daquele assunto. Novamente, um aluno que se utilize da “cola” para
se dar bem na primeira avalia¢io sé terd a perder porque ficard a seu
cargo a recuperagio de um colega. Por isso, a esse sistema, é
importante que seja feita uma avaliagio de cada um dos pares sobre
a forma como a discussdo se deu e o quanto ela foi vilida para sanar
as duvidas e melhorar a qualidade da aprendizagem.

Finalmente, gostaria de comentar o uso do “projeto integrador”
como um recurso interessante e que pode ser realizado no ensino
remoto, mas também em uma perspectiva futura, na volta ao ensino
presencial, no ensino hibrido, ou a distincia. O método é resumido
na Figura 4, a seguir.

Figura 4 - Uso de Projetos Integradores para melhoria da aprendizagem.
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Fonte: Elaborado pelo autor.



O método consiste na escolha de um tema transversal as disciplinas
que compdem a matriz curricular de um curso em um dado
semestre, escolhido em reuniio dos professores responsiveis pelas
mesmas. ApOs estabelecimento do tema, os grupos sio formados a
partir de algum critério pré-estabelecido. Cada grupo faz a escolha
de um projeto, que deve obviamente ter a aderéncia ao tema e, no
meio do semestre, o grupo apresenta o projeto para a turma e para
oS professores envolvidos. Apos discussio e sugestdes, o projeto €
entdo desenvolvido na outra metade do semestre e apresentado para
avaliacio final, feita pelos docentes, pelos estudantes de cada grupo
e pela autoavalia¢io de seus componentes (Figura 4).

Uma das intimeras vantagens, além do desenvolvimento de
habilidades socioemocionais em maior grau, é a possibilidade dos
projetos e temas irem incorporando os conhecimentos,
competéncias e habilidades dos semestres anteriores, de modo a
reforcar a aprendizagem de temas que ainda nio estejam
suficientemente consolidados. Na Universidade Virtual do Estado
de Sio Paulo, que utiliza metodologia com uso de projetos, a
apresentacio na metade do periodo era feita presencialmente antes
da pandemia, por meio do “fishbowl” que é uma técnica
interessante para garantir a participagio de todos e com a presenga
de convidados com expertise no assunto tratado (Aradjo et al., 2016;
Garbin et al., 2017).

Finalmente, cabe refletir que a avaliagio é bastante diferente em
cada drea e mesmo entre disciplinas da mesma 4rea. Por exemplo,
muitas atividades que serviam como formas de avaliagio ji eram
feitas fora do ambiente da sala de aula, quando se pensa, por
exemplo, na realizagio de trabalhos individuais ou em grupo,
projetos, resenhas, textos e, assim, fica mais ficil supor que todo
esse material possa continuar sendo produzido de forma assincrona
na oferta remota das disciplinas. Também provas mais formais, em
muitos casos, sio feitas em grupo ou com consulta e isso facilita a



sua aplicacio remota e, obviamente tém uma complexidade maior e
nio sio voltadas apenas a checagem de conceitos. Listas de
exercicios nas disciplinas de Matemitica e Fisica especialmente,
também podem ser feitas (e em muitos casos jé sio) em casa ou
outro local fora da Instituicio. Assim, muitas formas de avaliacio
que sio plenamente possiveis para o ensino remoto ja sio utilizadas
no ensino presencial e devem apenas ser adaptadas e terao maior
dificuldade 3 medida em que as turmas de estudantes matriculados
na atividade for maior.

Com isso, os problemas sio diminuidos e passam a recair nas
disciplinas ou atividades curriculares em que as préiticas sio
requeridas na avaliagdo, muitas vezes a partir de instrumental que
dificulta sua realizagio fora dos espagos especificos dos laboratérios.
O mesmo pode—se dizer dos estagios. Entretanto, mesmo nesses
casos ha algumas alternativas interessantes, com o uso de
simuladores ou a realizacio de portfdlios individuais ou coletivos
que conseguem expressar com fidelidade o aprendizado.

O que deve se ter em mente, é que a realizacio do ensino remoto
emergencial, como diz o nome, é emergencial e decorrente da
necessidade de medidas de isolamento social que visam diminuir o
contigio e desenvolvimento da COVID-19 neste periodo de
pandemia e, espera-se, tenha uma finalizagio em algum tempo
conforme ji foi comentado. Por isso, é também importante que as
atividades se desenvolvam de modo a permitir novas praticas
avaliativas que possam continuar quando O ensino retornar a
presencialidade. Na verdade, o que se tem visto, muito mais que a
dificuldade de operacionalizar as avaliagdes, é a exteriorizagio da
ideia de que quando elas sio realizadas remotamente nio tém a
mesma lisura, controle e comprometimento que tém quando sio
feitas na sala de aula e sob os olhos do professor. E cabe entio a
pergunta: serd que isso é relevante quando se pensa no aprendizado
do aluno? Serd que se trata apenas de uma contraposi¢io entre



honestidade versus desonestidade? Serd que mesmo nas avalia¢des
presenciais nio ocorre algum tipo de “cola” ou consulta indevida?

Ainda que as respostas mostrem uma fragilidade maior da avalia¢io
remota frente 3as presenciais, 1sso pode ser compensado pelo
aumento dessas avaliagdes, de forma a permitir que elas ocorram a
partir do professor, dos colegas (ou pares) e dos proprios estudantes
(autoavaliagio), cuja pratica pode levar a aprendizagem no ensino
universitdrio para outro patamar de qualidade.
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A AVALIACAO COMO PROCESSO DE ® proDOC
CONSTRUCAC DO CONHECIMENTO®

Marcio Abondanza Vitiello

Neste artigo apresentarei algumas ideias que venho desenvolvendo
ao longo da minha trajetéria académica e, nos tltimos anos mais
especificamente, no curso de Metodologia de Ensino de Geogratia
que leciono na Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL — MG).
O objetivo serd refletir sobre a aprendizagem significativa com
énfase nas formas de avaliacio de modo amplo, nio apenas como
um momento exclusivo a ser realizado no final do curso.

Primeiramente, devemos ter claro que o ato de avaliar nio estd
restrito A escola. Essa agdo faz parte da condi¢io humana, ou seja, o
tempo inteiro estamos emitindo valores sobre algo. Quando
olhamos pelo espelho na parte de manhi, qual é a primeira coisa
que fazemos? A gente se avalia: serd que eu me arrumei bem? Serd
que meu cabelo estd bem penteado? Serd que essa camisa ficou boa?
Entio, precisamos extravasar um pouco a ideia, para além das
discussdes pedagdgicas, que a escola é o lugar exclusivo da
avaliagdo. Esse ato faz parte do nosso dia a dia. Portanto, da mesma
maneira que utilizamos a avaliagio no cotidiano - se olhando no
espelho constantemente, por exemplo - do ponto de vista
pedagdgico, devemos ter a mesma postura, ou seja, nio deixar para
avaliar tudo que a gente fez ou o que a gente faz, s6 14 no final do
dia ou no final do més ou no final do ano, como se tornou
corriqueiro nas praticas pedagdgicas. Quando julgamos um assunto,
um objeto, uma pessoa ou um valor no nosso dia a dia, a gente estd
avaliando, e eu parto dessa concepgio de avaliagio.

Como exemplo, vou falar de gastronomia, até para descontrair um
pouco essa ideia de avaliagio. Recentemente resolvi comecgar a

5 - Texto transcrito e adaptado da formacao PRODOC - Avaliacdo como método
de construcao de conhecimento, dia 30/07/2020, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=p1vHHI5d4GY
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cozinhar. Quando nos alimentamos estamos, a todo momento,
avaliando: faltou tempero, tem sal para mais, o ponto estd certo?
Um dos primeiro pratos que eu resolvi cozinhar foi uma
bacalhoada. E o que aconteceu? Foi um desastre. Eu nio tinha a
minima ideia de que, para fazer uma bacalhoada, vocé precisa antes
dessalgar o bacalhau. Como eu nio experimentei a comida
enquanto cozinhava e deixei apenas para fazé-lo quando ela ji
estava no prato, minha avaliagio foi dada apenas no final, na hora
de se comer. Foi entio que percebi que a bacalhoada estava
incomivel. Entio, deixar tudo para o final sem antes experimentar,
ou seja, se ao longo do processo a gente nio se der conta dos
possiveis erros e entender que esse erro faz parte da aprendizagem -
no caso nio ter dessalgado o bacalhau se constituiu em um grande
erro que, 14 no final, tornou invidvel se alimentar; se ele fosse
observado logo de inicio, eu teria como mudar o processo.

Entdo, o que eu quero colocar com esse exemplo e talvez com essa
metifora, é que a avaliagdo nio pode se dar apenas no final, e que o
erro em si, nio é ruim, o erro pode ser construtivo. Quando eu
reconheco o erro dentro do processo de avaliagio, eu consigo
chegar no produto final ou na constru¢io desse conhecimento de
uma maneira mais clara e objetiva.

Na universidade, muitos de nds trazemos as referencias que tivemos
na educac¢io bdsica. E a nossa referéncia era assistir a aula, estudar e
fazer uma prova final. Mas a avalia¢io deveria ser mais do que isso.
E algo muito mais rico e diverso. Sugiro, assim, que possamos
pensar conjuntamente em estratégias para aprimorar o modo que
entendemos a avaliagio dentro da universidade.

A avaliag¢do escolar, portanto, serd uma entre vérias possiveis. Nela,
a aprendizagem serd avaliada tanto por meios qualitativos, quanto
por meios quantitativos. Nao apenas os testes e as provas, mas



também trabalhos, atividades, diferentes tipos de exercicios, a
participa¢io, o interesse, ou seja, ha uma multiplicidade de formas
que essa avalia¢io escolar ocorre. Ela poderd ser realizada da forma
escrita - que é a mais tradicional - mas também da forma oral ou
pictérica (por meio de desenhos, croquis). Um exemplo muito
comum na Geograﬁa sa0 0s mapas. Ela pode ser descritiva,
analitica, reflexiva; pode ser feita de forma individual, em grupo ou
em duplas; por meio de comentdrios; avaliagio por pares;
apreciacdes individuais e auto avaliagdes, que, infelizmente, sio
negligenciadas pela maioria dos educadores.

/

E curioso, porque muitas vezes falamos que é “o sistema” que nos
amarra as praticas tradicionais de avaliagdo. Mas penso que, na
realidade, seja mais uma questio cultural. A prépria Lei de
Diretrizes e Base da Educagio (Lei 9.394/1996) diz que a
verificacio do rendimento escolar deve levar em considera¢io a
observagio continua - logo ela nio serd dada de forma isolada e
cumulativa no final do curso - com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos. Entdo, se a prépria Lei
estabelece essa ideia, devemos entdo rever nossas priticas, passando
a olhar a avaliacio em diferentes momentos, evitando recorrer
apenas a uma nota final.

Aprofundando minha critica a avaliacio tradicional - com a qual
convivemos ao longo da vida —uma primeira caracteristica é o fato
dela ser meramente classificatéria, definida com uma nota de 0 a 10
ou de A a4 E. Por isso, ela é também hierirquica, segregando os
“bons” dos “ruins”. Na maioria das vezes, torna-se punitiva, mesmo
porque, quando vocé dd uma nota muito baixa para o aluno, ele nio
tem a chance de rever através de seus préprios erros. Resgatando a
metifora da bacalhoada, o cozinheiro nio vai ter chance de refazer
a bacalhoada, a bacalhoada ficard salgada e a comida serd jogada



fora. Todos foram punidos e ninguém comeu. As provas finais tém
essa caracteristica. Se o aluno ou a aluna nio foram bem, sio
reprovados. Todos perdem. Além disso, essas provas sio calcadas na
memoriza¢io. O aluno vai memorizar para a prova e depois é capaz
de esquecer tudo. Mas hd também a questio do controle, ou seja,
controlar o que se aprende ou nao. Mas e com o ensino remoto?
Como serd feito esse controle se o aluno poderd copiar as respostas
da internet? Entio, a ideia do controle que existe na avaliacio
tradicional perde seu protagonismo. Ela é excludente, porque nio
considera as diferencas que existem em um grupo. E é fragmentada,
porque normalmente ela ocorre em um momento dnico. O erro
estd, portanto, associado ao fracasso e di maior énfase  avaliacio
somativa, ou seja, que é feita apenas ao final do processo de
aprendizagem.

Mas o que podemos fazer entdo para tornar a avaliacio mais justa e
equitativa. Em termos cronolédgicos, a avaliagio pode ser feita antes,
que ¢é uma avaliagio diagnéstica; durante, denominada de
formativa; e depois que seria a somativa. Como disse anteriormente,
0 nosso sistema de ensino privilegia a somativa, que é pontual e
ocorre no final do processo. E somativa porque é um balango
somatério das aprendizagens, buscando classificar e quantificar. Esse
é o universo que a maioria dos professores detém sobre a ideia de
avaliagio. Agora, trago uma discussio que acho importante e que ja
deveria fazer parte da atividade de todo professor que é utilizar e
trabalhar com avaliagio diagnéstica, porque ela leva em
consideragio tudo aquilo que foi dito anteriormente, afinal
ninguém ¢é uma “caixinha vazia”. Todos nds temos um
conhecimento prévio que poderd conduzir a novos saberes E é
através da avaliagio diagndstica que eu posso verificar a presenca ou
a auséncia de conhecimentos pré-estabelecidos. Eu me dei conta
disso dando uma aula numa faculdade para o dltimo ano do curso



de Geografia e eu percebi que existia uma dificuldade dos alunos
em acompanhar algumas questdes e discussdes que eu estava
apresentando. Resolvi, entdo, fazer uma atividade diagnéstica, na
qual percebi, ao perguntar para uma aluna, o que ela entendia por
Guerra Fria, por exemplo. Ela respondeu que Guerra Fria tinha sido
uma guerra que OCorreu em um inverno muito rigoroso. Ora, se a
aluna chega ao tltimo ano do curso de Geografia com a ideia que
Guerra Fria foi uma guerra que OCOrreu em um inverno muito
rigoroso, durante o processo houve um problema. Outros
professores desconsideraram a dificuldade dela com esse tema, ela
deve ter tido contato com a Guerra Fria ao longo do curso, mas nio
se deu conta da importincia daquele conceito, e de como ele se
organizava com OS demais conceitos. Entio, é importante que
consideremos a avaliagido diagndstica. A gente entra em sala de aula
achando que o aluno passou no ENEM e teve uma nota que o
qualificou para entrar no meu curso, e ele vem com o ensino basico
sabendo, mas isso nio é verdade, existe uma heterogeneidade muito
grande na formacio desses alunos.

Entio, eu posso ter discentes dos cursos de engenharia com algumas
dificuldades maiores na parte de cilculos do que com outros; ou
estudantes na 4rea de medicina com conhecimentos prévios
diferentes em biologia. O que me garante que eles possuem o
conhecimento ou a aptidio para desenvolverem aquela disciplina? A
avaliacio diagndstica, portanto, servirdi como possibilidade de
resgatar esse conhecimento. Vou exemplificar com uma atividade
pratica que fago nos meus cursos. Ao utilizar, por exemplo, O mapa
do Brasil em branco, os estudantes tém a possibilidade de resgatar
uma série de informagdes. Eu espero que, a partir do que eu
proponho em uma das aulas iniciais, eles coloquem nesse mapa as
informagdes que possam ter sobre o Brasil.



Na imagem abaixo é possivel observar um mapa do Brasil
apresentado por um aluno da universidade dentro dessa avaliagio
diagnostica.

Figura 1 - Mapa do Brasil apresentado por um
aluno na avaliagao diagnostica.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se observa no mapa, é possivel perceber, logo de inicio, uma
fragilidade muito grande desse aluno com a localizagio espacial. E
esse exemplo nio é uma exceg¢io, a maioria dos alunos apresentou
mapas mais ou menos assim. Ou seja, como é que eu vou dar uma
aula de Geografia do Brasil, se esse aluno mal compreende, por
exemplo, as relagdes espaciais de localizagio do espago brasileiro? E
outra coisa, eu nio posso punir esse aluno por ele achar, por
exemplo, que o territério que é a Bahia, ele chamou de Mato
Grosso e o Mato Grosso de Goids. Eu preciso entender como ele
chegou a isso. Entdo, na constru¢io desse conhecimento, eu preciso
rever algumas questdes que nio foram muito bem trabalhadas na
educagio bésica e talvez isso seja necessirio para que eu possa
avancar.

No sequenciamento das minhas aulas sobre Geografia do Brasil, eu
trago um texto do Rubem Alves que se encaixa muito bem.
Lembrando que Rubem Alves, além de brasileiro é do Sul de Minas.



Ele é de Boa Esperanca, cidade proxima a Alfenas, e que tem textos
muito interessantes para se discutir essa questio do conhecimento
significativo ou da aprendizagem significativa. No caso, o texto é
“O rio Sio Francisco no Parana”. Foi publicado em uma coluna que
ele escrevia para a folha de Sio Paulo na década de 1990. Neste
texto, ele traz alguns conceitos: Paranapanema, Pirimides de
Malpighi, Fases da Mitose etc. Pergunto: serd que, ao ler o texto, os
alunos sabem o significado desses conceitos? Entio, por meio da
avaliagio  diagnéstica podemos iniciar a  construgio do
conhecimento, discutir com os alunos seus conceitos prévios: quem
foi Alberto Caeiro? Onde ficam as Pirimides de Malpighi? As
Piraimides de Malpighi ficam em um pais? Quer dizer, uma série de
questdes que podem nio estar consolidadas e que talvez, por isso,
tornem o texto incompreensivel. Por isso mesmo, deve existir uma
fase prévia de diagnéstico e de debates, que antecede a leitura. E é
isso que procuramos estimular no desenvolvimento desse texto.
Que, alids, estd em didlogo com aquele mapa do Brasil, porque o
Rubem Alves vai abordar exatamente uma leitura equivocada do
proprio espago geogréfico. No texto, Alves narra sua viagem de
avido de Sio Paulo para Londrina, no Parani. Durante o voo, ele
avista um rio pela janela do avido e pergunta a aeromoga qual rio
era aquele, e ela responde: o rio Sio Francisco. Pelos conhecimentos
que Rubem Alves tinha de Geografia, isso era um absurdo. E nessa
discussio que ele coloca a importincia do conhecimento
significativo. E evidente que essa aeromoga aprendeu sobre o rio
Sao Francisco, mas aquele conhecimento se tornou signiﬁcativo
para ela? Como poderia o rio Sao Francisco estar entre o Parana e
Sio Paulo?

A partir da constatagio desse equivoco, Alves trard essa discussio
para todas as dreas do conhecimento e, com isso, podemos falar de
outra forma de avaliag¢io, a avaliacio formativa, aquela que se d4 ao
longo do processo de aprendizagem. Ela é continua e busca



aperfeigoar oS procedimentos, propondo maior interagao entre
professor e aluno. E uma intervencio para orientar o pensamento
do aluno e nio para puni-lo, na busca dessa dialogicidade, ou uma
regulacdo proativa.

Voltemos entdo ao mapa. Como reorientar os estudos daquele
aluno? Por meio da avaliagio formativa, ele poderd reelaborar
aquele mapa inicial. Que estado estd ao Sul de Minas Gerais? E ao
Norte? Onde é o Sul e o Norte? Tudo isso precisard ser revisto.
Entio, dentro do processo de avaliagio formativa, este aluno poderd
reorganizar seu conhecimento, consultando um atlas, sites na
internet e outros meios. Os erros, nesses casos, hao $ao punidos.
Que conhecimentos eu estou trabalhando aqui? Raciocinio espacial,
nocdes de localizacio, extensio, distincia, alfabetizacio e
letramento cartogrifico, ou seja, o uso de um mapa, a escala, o uso
de signos, uma legenda e também o uso das tecnologias digitais,
que eu usei com o aluno para ele desenvolver o aprendizado sobre o
mapa do Brasil. Dentro dessa avaliagio dialégica é muito
importante o feedback do professor. E essa devolutiva nio se limita a
uma nota dada com a caneta vermelha. Nio saber a localiza¢io
exata da maioria dos estados brasileiros, como foi mostrado
inicialmente, é comum, pois o ensino tradicional, ao qual todos nés
fomos submetidos, exigiu apenas que decordssemos esses dados.
Abaixo é possivel observar o mapa refeito pelo mesmo aluno.

Figura 2 - Mapa do Brasil corrigido por um aluno

a partir da avaliagio diagnostica

we= Rio Paranapanema
Rio Sio Francisco

Fonte: Elaborado pelo autor.



Nessa ultima versio ainda persistiram alguns erros que precisaram
ser revistos. Mas nao é o professor que vai ficar o tempo inteiro
dizendo, a ideia é que seja uma construgio dialogada, na qual o
aluno possa perceber o que precisa ser feito. Ressaltei, também, que
a localizagio espacial nio é a tnica func¢io do ensino de Geografia,
mas é um suporte importante. Nio precisamos saber a localizagio
de tudo, mas temos que nos sentir estimulados a consultar um atlas
ou, atualmente, as tecnologias digitais no google maps. Temos que
tornar esse conhecimento significativo, ou como Paulo Freire
coloca na Pedagogia da Autonomia, transformar a curiosidade
ingénua em curiosidade epistemolégica. Ou seja, é pensar que todo
o fendmeno ocorre no espago, e quando a gente se pergunta onde
que ele ocorre - que é uma curiosidade ingénua - eu posso
transforma-lo em uma curiosidade epistemoldgica, buscando essa
informacio, ou seja, consultando um Atlas ou o google maps.
Assim, eu transformo todo o processo de aprendizagem.

Dentro desse processo, ainda existe a autoavaliagio, que é uma auto
reflexdo do aluno. Nesse momento, o estudante poderd questionar
os seus proprios esquemas de pensamento e suas rotinas e hdbitos de
estudo. Mas infelizmente nio promovemos isso com frequéncia.
Entendo que a autoavaliagio deveria ser banalizada, ou seja, se
tornar corriqueira. H4 uma série de roteiros possiveis para que esse
aluno possa se auto avaliar, afinal a autoavaliagio nio ¢
simplesmente eu me dar uma nota. Senio, eu estarei recorrendo ao
mesmo erro da classificagio somativa e classificatoria. O objetivo da
autoavaliagio é observar como que se deu a construgio do
conhecimento como um todo. No quadro abaixo, apresento oito
sugestdes de como posso me auto avaliar.



Quadro 1 - Roteiro para autoavaliagio

Sobre o trabalho realizado mm nada

1. Pesquisei outras fontes bibliograficas?

2. Consultei dicionarios para obter o significado
de palavras que eu desconhecia?

3. Fiz um rascunho/ roteiro, sem fazer copia das
fontes originais?

4. Li e corrigi o rascunho/ roteiro e depois passei
a limpo/ gravei o video?

5. Gostei do tema e fui além do que foi solicitado?

6. Senti dificuldades em...
7. Um conceito que gostei de aprender foi ...

8. Uma sugestao que tenho é ...

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quando desenvolvo um trabalho, por exemplo, pesquisei diversas
fontes bibliogrificas? Consultei diciondrios para obter o significado
das palavras que desconhecia? Na universidade trabalhamos muito
com a palavra. A palavra pode ter diferentes significados, entio o
glossirio deve fazer parte do dia a dia do estudante. A ideia de
consultar os conceitos das palavras, se aprofundar, também faz parte
deste processo. E ao avaliar isso, eu nio estou me dando uma nota,
mas verificando meus esquemas de estudos e onde posso
aperfeigoar.

Fiz um rascunho e criei um roteiro ou simplesmente copiei as
fontes originais? Fui além do solicitado? Que dificuldades senti?
Muitas vezes, no processo de autoavaliagio, a gente nao esta so
dando énfase ao que foi bem sucedido, mas as nossas préprias
dificuldades. Isso também faz parte do aprendizado. Que conceito
eu gostei de aprender? Mas também devo dar a possibilidade de o
aluno dar sugestoes e fazer uma critica. Seri que ouvimos



suficientemente nossos alunos para entender o que precisamos
aprimorar nos nossos cursos? Isso é um processo verdadeiramente
dial6gico. E assim que a avaliagdo para a aprendizagem torna-se um
processo continuo. O professor, antes de tudo, é mediador, ou seja,
o tempo inteiro ele vai estar em sintonia com o aluno e vai acolher
o “erro” para promover sua superagio. O erro faz parte da condi¢io
humana. Nio devemos punir o aluno pelo erro, mas observar que o
erro é uma fragilidade na qual devemos concentrar nossos esforgos.
Se os estudantes chegam ao dltimo ano de um curso de Geogratia
definindo a Guerra Fria como um episddio ocorrido em um inverno
muito rigoroso, algo estd errado com todo o sistema educacional e
deve ser revisto. Ou, voltando a questio da bacalhoada, o fato de
nio dessalgar o bacalhau deve servir de aprendizado para nio
cometer mais o mesmo erro, ao invés de nunca mais querer
cozinhar. E nesse sentido que a avaliagio deve ser inclusiva, pois
entio estaremos aumentando a evasio escolar. As avalia¢cdes devem
ser vistas como um momento de estudo.

A regulagio, portanto, torna-se proativa. Ela deixa de ser punitiva
para tornar-se um momento de aprendizagem, para a construgio do
conhecimento. A avaliagio também é um instrumento de auxilio,
que promove O ensino participativo e dialc’)gico. Assim, o0 momento
de acdo, reflexio e ag¢io novamente deve favorecer a continua
progressio do aluno. E o aluno - como eu mostrei no exemplo do
mapa do Brasil - serd o autor da sua aprendizagem, na qual ele possa
perceber suas dificuldades e superd-las. Dessa forma, passamos a
valorizar mais as avalia¢des diagndsticas e formativas. Eu usei um
exemplo, mas cada curso e cada docente poderd pensar como é
possivel adaptar essa construgio 2 sua pritica.

Dentre as estratégias, é muito importante que 0S Critérios de
avaliacio sejam claros e que o feedback dado aos estudantes supere a
informagio de certo e errado, fornecer os subsidios necessirios para
que o aluno progrida na aprendizagem.



Para finalizar, gosto de citar um artigo de jornal que foi publicado
em 2004 sobre a tsunami que ocorreu no Oceano fndico, proximo ao
Sudeste Asidtico. A manchete foi “Ela estudou Geografia. E salvou
100 das tsunamis”. O que estd implicito nessa matéria? Que esta
garota britdnica de 10 anos soube dar significado a um aprendizado
bastante abstrato para quem mora na Inglaterra, mas que lhe foi ttil
nas férias na Tailindia. Como vou falar de tsunami, que nio é um
fend6meno comum e esti distante da realidade brasileira? Seria muito
interessante eu dar significado ao conhecimento e pensi-lo na nossa
realidade. Ela estudou Geografia e salvou 100 em Brumadinho ou
salvou 100 de uma Tromba D’igua na Serra da Canastra. E esse
conhecimento sé serd incorporado se mudarmos nossa atitude de
exigir uma aprecia¢io mnemodnica dos conhecimentos. Nos
formamos professores, entio, que esses futuros professores tenham o
compromisso, na sala de aula, de envolver seus alunos com o
conhecimento signiﬁcativo, porque sendao a gente vai continuar
naquelas caixinhas isoladas, cada um ensinando aquilo que acha que
deve ser ensinado, o aluno fingindo que estd aprendendo e o
professor fingindo que estd ensinando.

O que eu busquei com esse artigo, foi apresentar um Ppercurso de
aprendizagem possivel utilizando diferentes estratégias de avaliagio.
E que essas estratégias possam, de alguma maneira, contribuir para
que nossos alunos e alunas possam ser mais auténomos. Que
participem dentro desse processo dialégico e que construam suas
aprendizagens. Trata-se de um tema bastante amplo no qual apenas
busquei trazer algumas inquietagdes. Com isso, espero que possamos
modificar as nossas metodologias, pensar um pouco melhor nas
nossas formas de avaliagio e nio é porque hoje nds estamos diante de
um ensino remoto, mas é porque essa possibilidade deve ser
permanente, seja no ensino presencial, seja no ensino remoto.
Devemos levar isso em consideragio para todas as nossas praticas,
afinal a avaliagio estd presente de forma banal em todos os momentos
da nossa vida e deve também ser banal na pratica pedagbgica. Mais
do que mensurar o sucesso ou o fracasso do educando, devemos
auxilia-lo no desenvolvimento do seu processo de aprendizagem.
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MOTIVACAO DE QUALIDADE DE
UNIVERSITARIOS NO ENSINO REMOTO:
COMO FAVORECE-LA?®

José Aloyseo Bzuneck

O foco do presente texto sio as condi¢des do ensino superior
durante a nova condi¢io imposta pela pandemia da covid-19, em
que os ambientes virtuais de aprendizagem se tornaram
generalizados e exclusivos, substituindo o tradicional formato
presencial e inclusive o hibrido (Dhawand, 2020). Recursos
tecnolégicos nos contextos de ensino e aprendizagem ji eram
adotados pelo mundo afora e aqui no Brasil, bem antes dessa nova
situagdo, o que foi examinado em indmeras publicacdes (por ex.,
Beluce; Oliveira; Bzuneck, 2019). Todavia, Rodrigues ef al. (2019)
observaram a esse respeito, que a implementagio do modelo de
aprendizagem online exige que professores e estudantes se adaptem
a essa nova condicio forcosa de interacdes e de comunicagdes
interpessoais  mais  restritas. Essa  adaptacio se  tornou
particularmente problemdtica com a chegada da covid-19 porque
ela caiu como um raio, ninguém estava preparado. Os professores
terdo sobrecarga de trabalho e serio mais criativos, enquanto que os
estudantes deverdo ser capazes de aprender apenas com aulas
remotas e com textos, que precisam explorar e interpretar de modo
relativamente solitdrio e, por fim, executar determinadas tarefas e
posti-las. Trata-se, portanto, de uma nova condi¢io, que pode
comprometer a motivagio dos estudantes (Beluce et al., 2019;
Dhawand, 2020; El-Seoud er al., 2014; Fryer; Bovee, 2018).

Ai surge uma dupla questao. Primeiro, serd necessirio que
professores universitirios alimentem ou restabelecam a motivagio
de seus estudantes nessa nova condi¢io de ensino-aprendizagem?

6 - Texto transcrito e adaptado da formacao PRODOC: Rela¢oes Pedagdgicas
Professor - Aluno: processos de interacéo no ERE, dia 30/09/2020, disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=zcTsiR51Xs0
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A outra questao, associada 2 primeira, diz respeito ao que
professores e professoras poderiam fazer nessa dire¢io, em relagio
aos seus estudantes. Para responder a essas questdes, vale ter
presente, para comegar, o préprio papel da motivagio em cursos
superiores e quais os principais problemas relacionados.

A motivagio é um recurso interno, um fator energizante que faz as
pessoas entrarem em a¢io em dire¢do a metas e persistir nessa busca
(Schunk; Meece; Pintrich, 2014). Normalmente, em toda instituicio
de ensino superior, os estudantes formam um conjunto heterogéneo
nio somente em fun¢io de conhecimentos de base e da capacidade
intelectual, mas também pela motivagio para aprender. Assim,
encontram-se os motivados, que sio aqueles que investem tempo,
energia e sua capacidade, aplicam esfor¢o e adotam estratégias
adequadas para aprenderem, ao contririo dos desmotivados, que se
caracterizam pelo desengajamento, procrastinagio habitual, com a
consequéncia previsivel de baixo rendimento e até de abandono do
curso.

A considerdvel variacio da motivacio dos estudantes, em sentido
quantitativo e qualitativo, incluindo-se ai a prépria desmotivacio,
tem explicagdes nas virias teorias motivacionais ji desenvolvidas
(ver Schunk er al., 2014). Neste momento, porém, diante das duas
questdes levantadas inicialmente, serd focalizado o aspecto das
possiveis influéncias sociais sobre a motivagio dos estudantes.

Para exercerem eficazmente tal influéncia, professores precisam
compreender com base cientifica em que consiste a motivagio
desejiavel para aprender, o que foi explorado pelos principais
tedricos da 4rea. Entre as diversas teorias motivacionais
contemporineas, direcionadas para os contextos educativos, serd
agora descrita como referencial a Teoria da Autodeterminagio, de
Ryan e Deci (2017; 2020). Para se entender essa escolha, tenha-se
presente que motivagio €é multifatorial, compreendendo



componentes diversos como expectativas, valorizagio, crencas de
autoeficicia, atribui¢cdes de causalidade, metas de realizagio e, por
fim, motiva¢do intrinseca e extrinseca (Schunk ef al., 2014). Ryan e
Deci dedicaram-se a explorar como componente motivacional o
conceito de razdes para agir, ou seja, buscaram a resposta a questao:
por que as pessoas fazem aquilo que fazem?

Desta forma, a Teoria da Autodetermina¢io foi escolhida por
fornecer uma lente que revela importantes insights sobre as razdes
qualitativamente distintas que estudantes universitirios podem ter
para o envolvimento nas atividades de aprendizagem, incluido
aquelas préprias dos ambientes virtuais. Neste tltimo caso, esse
envolvimento consiste de comportamentos como o de conectar-se,
de dedicar-se aos estudos, fazer leituras e interpretar textos e de
cumprir tarefas, de modo relativamente solitario.

Além disso, como importante caracteristica, essa teoria contém
elementos explicativos, ou seja, mostra como o ambiente social
pode favorecer ou frustrar o desenvolvimento de uma motivagio de
melhor qualidade. Centenas de pesquisas tém dado apoio a essa
teoria, comprovando seu valor pratico (Ryan; Deci, 2020). E o que
serd exposto a seguir.

A Teoria motivacional da Autodeterminacao

Ryan e Deci (2017) desenvolveram a teoria ao longo de
aproximadamente as dltimas trés décadas, com a preocupagio de
identificar componentes de uma motivagio que venha de dentro das
pessoas. Com esse objetivo, os autores acolheram, desde o inicio, os
conceitos de causacio pessoal, de deCharms, e o das necessidades
inatas de agir com competéncia, de White. Descritivamente, a
motivagio varia em termos razdes para agir, que correspondem a
formas de regulacio do comportamento, os quais se estendem num



PRODOC

continuum. Na Figura 1 estdo dispostas as diversas razdes possiveis
para a agio, que correspondem a diferentes modalidades de
regulacio.

Figura 1 - Pontos do continuum da autorregulagio:

Motivagko i
Extrinseca
Néo Regulagio Regulacio Regulagso
regulacio Externa Introjetada Illunt Integrada
/
¥ Y
[ MOTIVAGAO CONTROLADA ] [ MOTIVAGAO AUTONOMA ]

Fonte: Ryan, Deci (2017; 2020).

Numa descrigdo sumdria, a primeira possibilidade, diante de uma
tarefa, é a de desmotivagio, pela qual o estudante nio tem qualquer
intengio de agir e, por isso, é nio-regulado. Na sequéncia, vem
uma primeira forma de motivagio extrinseca, pela qual o estudante
cumpre uma tarefa, por exemplo, sé para ter nota, ou porque o
professor mandou, o que caracteriza uma regulagio totalmente
externa. A outra forma de motiva¢io extrinseca deriva de um
controle interno, como no caso em que o estudante quer evitar
problemas, ou proteger sua autoestima. E a regulagio introjetada,
pela qual a razio para agir ji estd parcialmente interiorizada, mas
com certo grau de pressio psicolégica. Estas duas tltimas
modalidades de regulagio formam o que os autores da teoria
denominaram de motivacdo controlada.

Ja fora dessa modalidade, como que ultrapassando uma barreira do
som, vem a motivagio por regulacio identificada, com a qual a
razio que move um estudante fundamenta-se no fato de haver
interiorizado o valor da tarefa ou da disciplina, isto é, chega a
considerd-la relevante e significativa e que tem relagio a seus
interesses pessoais, ou para sua formag¢io. Com regulacio integrada,




o motivo é mais profundo, por avaliar a tarefa ou a disciplina como
combinando com sua identidade pessoal, com sua personalidade (¢
uma modalidade normalmente avaliada com adultos). Por fim,
como forma mais autorregulada, situa-se a motivacao intrinseca,
com a qual uma pessoa age por prazer, por interesse pessoal, sem a
presenca de nenhum incentivo externo 2 tarefa, porque é exercida
como um fim em si mesmo. Melhor exemplo seria o de um
professor que sinta prazer em dar aula, ou em pesquisar, enquanto
que outros, em fazer extensio. Essas tltimas modalidades de
regulacio motivacional formam o que foi cunhado de motivagio
auténoma, ou seja, aquela que vem de dentro, no sentido préprio,
pois com ela as pessoas terdo interiorizado o valor daquela atividade,
experimentam total voli¢io e liberdade, sentem-se origem de suas
acdes, com autoendosso da atividade, o que se verifica mais
intensamente na motivac¢ao intrinseca.

Desta forma, a teoria salienta que a mera polarizagio de motivados-

desmotivados representa uma categorizagio por demais simplista
g ¢

dos estudantes. Além de variar em intensidade, com reflexos

proporcionais sobre os comportamentos, motivagio varia em

qualidade, como se pode constatar nas diversas razdes para agir,

estabelecidas no continuum da autorregulagio.

Como complemento, deve-se ter presente que os alunos (ou, no seu
caso, um professor ou professora) podem agir sob a combinagio de
duas ou mais modalidades motivacionais constantes do continuum, o
que normalmente é benéfico (Ryan; Deci, 2020; Vansteenkiste;
Mouratidis, 2016). Entretanto, nas inumeras pesquisas com
estudantes, conduzidas 4 luz dessa teoria, tem sido comprovado
consistentemente que é a motivagio autdénoma, seja exclusiva ou
prevalente (no caso de combinagdes), que produz os melhores
efeitos positivos sobre cognigdes, afetos, comportamentos e sobre
resultados nas aprendizagem (por ex., Corpus; Robinson;
Wormingtonw, 2020; Gillet; Morin; Reeve, 2017; Guo, 2018;
Sobral, 2003).
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A motivagio controlada é preferivel 4 desmotivagio, porém, quando
exclusiva ou prevalente, estd associada a efeitos mais pobres e pouco
duradouros sobre o engajamento e o desempenho (por ex., Gillet et
al. 2017). Esses resultados jé sinalizam em qual dire¢io devem os
professores esmerar-se por influenciar a motivagio de estudantes,
inclusive no contexto de ensino remoto.

Neste contexto, porém, é previsivel a objecio de muitos professores
universitarios, de que, NO ensino superior, o seu papel consistiria tao
somente em passar os contetidos, com a devida orientagio, porém,
contando que o aluno venha com a motivagio desejivel, pois é
problema dele. Para esclarecer esse ponto, dados de pesquisa,
amparados em diversas teorias motivacionais, comprovam um fato
bésico: pessoas motivam pessoas (Schunk er al., 2014). Isto é, a
motivacio estd, sim, no estudante, do contririo, configurar-se-ia a
desmotivagio. Todavia, todo estudante nio recebe contetddos e
orienta¢des e nio aprende num véicuo social, nem mesmo na forma
mais restrita do ensino remoto. Ele estd em contato, em certo grau
ou até de modo frequente, com outras pessoas, entre as quais
ocupam lugar eminente os professores e as professoras de cada
disciplina. Normalmente, nesses contatos, todos os estudantes
percebem os comportamentos, as verbalizagdes e até as omissdes de
quem estd ensinando. E por esse meio que professores e professoras
exercem influéncia — positiva ou negativa - sobre a motivagio de
suas classes, inclusive no ensino superior. Diversas teorias
motivacionais, seguidas de estudos empiricos, tém demonstrado
essas associagoes (Mclnnerney; Van Etten, 2004).

Em particular, os autores da Teoria da Autodeterminag¢io péem em
destaque esse papel de influéncias sociais na motivagio, tendo para
isso desenvolvido a miniteoria das Necessidades Psicolégicas
Bisicas, que faz parte da macroteoria da autodeterminagio (Ryan;
Deci, 2017; Reeve, Bolty, Cai (1999). Trata-se das necessidades



de autonomia, competéncia e de relacionamento, consideradas
como inatas, universais, proprias de todo ser humano, que
continuamente luta por as verem satisfeitas e inclusive procura
contextos que as atendam. Quando perceber que estio sendo
atendidas, elas constituem nutrientes que produzem bem-estar
psicolégico e, nos contextos académicos, o engajamento nas
atividades de aprendizagem.

Nestes contextos, entende-se por autonomia que o estudante se
perceba como origem ou fonte de seu préprio comportamento e de
suas decisdes. Nio significa independéncia nem laissez-faire, mas
que tem espago para escolhas. E, naquilo em que for obrigado, pois
o ensino superior é marcado por certo grau de estruturagio, ele terd
interiorizado as razdes, ou seja, assimilou o valor e significado do
que deva cumprir.

Quando atendida a necessidade natural de competéncia, o
estudante sente que estd conseguindo bons resultados nas intera¢des
com seu ambiente social, no caso, frente aos desafios préprios da
condi¢io académica, em sala de aula ou no ambiente virtual. Esta é
uma forma de perceber-se com controle da situagio. E uma
necessidade de manter e melhorar suas habilidades e capacidades, de
nio se sentir incapaz, no que Ryan e Deci (2017) enxergaram uma
semelhanca com o conceito de autoeficicia. Por fim, a necessidade
de Relacionamento serd atendida quando o estudante se sentir
afetivamente conectado/vinculado com outras pessoas e tiver um
senso de pertencimento a um contexto social, no qual se perceba
como objeto de atengio. Quando um estudante tiver essa
experiéncia em relagio a seus professores e colegas tende a
envolver-se seriamente nas atividades de aprendizagem que lhes
forem apresentadas. A{ reside um problema no ensino
exclusivamente remoto.



Propostas teoricamente, essas trés necessidades psicolégicas, quando
atendidas nos contextos de aprendizagem académica, sio
promotoras da motivagio mais autodeterminada, ou seja, das
modalidades que compdem, a motivagio autdbnoma. Virios estudos
tém comprovado esse efeito, como, por exemplo, o de Guo (2018) e
os citados por Guay, Latelle, Laval (2008). Como amostra, nos
ambientes online, resultados similares foram encontrados na

pesquisa recente com universitdrios, de Hsu, Wang e Levesque-
Bristol (2019).

Em tese, todo estudante universitirio deveria dispor do recurso
interno imprescindivel que é a motivagio, que os processos de
aprender exigem. Afinal, trata-se de pessoas que teriam em vista
uma meta profissional em nivel superior e, portanto, com uma ideia
clara de que para atingir essa meta a dedicagio aos estudos é
instrumental. Professores e professoras contam com essa condigio
em suas aulas e, por isso, concluem que o exercicio de sua fungio
docente nio implica a de motivar suas classes.

Na vida real, contudo, revela-se um quadro diferente e mais
complexo. Além de estudantes universitirios indefinidos quanto a
carreira, existem aqueles que nio sabem porque estudar certas
matérias ou conteddos, ou sofrem de crencas disfuncionais quanto a
propria capacidade, além de falta de dominio de estratégias eficazes
de estudo. Sio fatores que favorecem a desmotivagio ou apenas uma
motiva¢io mais controlada. Acrescentem-se a essas condig¢des
intrapessoais suas experiéncias anteriores na escola e na familia,
influéncias de colegas e da cultura grupal quanto ao grau de
empenho a ser despendido nos estudos, o tipo da instituigio de
ensino e caracteristicas de cada professor ou professora.

Desta forma, é inteiramente previsivel que professores universitarios
tenham em suas aulas estudantes com uma variedade de estados



motivacionais. Ao tomarmos como referéncia o continuum da
motivagdo  autorregulada,  descrita  anteriormente,  serdo
identificados estudantes desmotivados, os motivados sob regulag¢io
extrinseca e, possivelmente, também aqueles com motivagio
autdnoma. Pesquisas no exterior tém revelado esse espectro (por ex.,
Cannard ef al., 2016; Fryer; Bovee, 2018 e, em nosso meio, Merett
et al., 2020; e Sobral, 2003). Além disso, universitirios sofrem
muta¢des em sua motivagio até ao longo de um ano letivo (Corpus
et al., 2020).

O ensino remoto, que se tornou compulsério e generalizado com a
pandemia da covid-19, acarretou para todos os estudantes a
necessidade de serem mais autorregulados e particularmente
motivados. Mesmo a familiaridade com internet e com tecnologia
nio assegura a motivagio necessiria para os estudos com o ensino
remoto, dadas as suas novas caracteristicas. Que dizer dos casos em
que os estudantes Jja apresentavam, no ensino presencial, certo grau
de desmotivagio ou de motivacio de qualidade inferior? Fryer e
Bovee (2018) observaram que quando estudantes ji apresentavam
deficiéncias anteriores de motivacio, essas deficiéncias tendiam a
persistir e até a se agravar com a nova condi¢io de aprendizagem
em ambientes virtuais, especialmente pela auséncia do contato
humano direto com professores e colegas.

Em complemento, Valverde-Berrocoso et al. (2020), entre outros,
apontaram que, nesse contexto, os professores terio como papel
critico o de estimular a motiva¢io dos estudantes para aprenderem
online, a0 darem apoio as suas capacidades, esforcos e valorizagio do
trabalho mental. Em outras palavras, deverio desenvolver e-teaching,
com habilidades de influenciar a e-learning de seus estudantes, que
inclui motiva¢io de qualidade. O atendimento desta exigéncia estd
associado aos estilos motivacionais dos professores.
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Estilos motivacionais de professores

Na literatura, tém sido identificados dois estilos motivacionais
contrastantes de professores, em todos os niveis de escolaridade,
incluindo o superior. H4i aqueles que, com suas acgdes e
verbaliza¢Bes, promovem mais a motivagio controlada e os que
alimentam, acentuadamente, a motivacio auténoma (Reeve, Deci,
Ryan, 2004). Na préitica, professores podem combinar o ensino
estruturado (isto é, com a apresentagio clara de objetivos, de
expectativas, de exigéncias e de critérios de avaliagio) com um
estilo promotor de autonomia (Hospel; Galand, 2016; Jang; Reeve;
Deci, 2010).

No presente contexto, vamos ater-nos ao conjunto de agdes
docentes que formam um estilo promotor da motivagio auténoma,
inspiradas na Teoria da Autodetermina¢io. Tipicamente, sdo ag¢des
que representem atendimento das trés necessidades psicoldgicas
basicas dos estudantes, descritas anteriormente. Tenha-se em mente
que essas agles constituem formas valiosas de apoio as
aprendizagens. A expectativa é de que essas a¢des, indicadas para
todo o ensino tradicional, tenham igualmente éxito similar num
formato sincrono de aprendizagem online e, pelo menos em parte,
até no formato assincrono. Peters, Calvo e Ryan (2018) demonstram
cCOomo, NnO ensino com recursos tecnolégicos online, as trés
necessidades podem e devem ser atendidas.

A necessidade de autonomia dos estudantes serd atendida com
estratégias diversas, extraidas da literatura e descritas mais
extensamente, por exemplo, por Bzuneck e Guimaries (2020). Uma
primeira forma consiste em verbalizacdes que mostrem razdes para
cada aprendizagem e para o cumprimento das diversas tarefas. Todo
professor tem bem claro porque sua classe deve aprender tal
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conteido ou executar certa tarefa, porém, nio se pode supor que o
mesmo ja ocorra com cada aluno, e isto por varios motivos. Por
exemplo, a desmotivagio de alunos foi atribuida a uma auséncia de
valorizagio  (Legault; Green-Demers; Pelletier.  2006). A
importincia ou relevincia pessoal de um contetido serio
alimentadas, por exemplo, pela demonstracio de seu wvalor
instrumental para a consecu¢io de competéncias necessirias em sua
profissdo almejada; ou para enfrentar a vida em geral; ou porque se
associa a interesses e valores pessoais identificados. Quando o
estudante, em fungio de argumentacio desse tipo, interiorizar o
valor, ou a relevancia do que lhe cabe aprender, tenderd a engajar-
me de modo auténomo (Bzuneck; Borichovicth, 2019;
Vansteenkiste ef al., 2018).

Em segundo lugar, o senso de autonomia serd implementado com a
permissio de certas escolhas sobre materiais, tarefas e modos de
trabalhar e de gerenciar o proprio tempo e ritmo. Com essa
abertura, o estudante tende a explorar o que lhe aparecer com
pessoalmente relevante, no momento por ele escolhido, que sio
modalidades de comportamento autdbnomo. Na mesma linha,
favorecerd o senso de autonomia o emprego de uma linguagem
nio-controladora; assim, em vez de frases como “vocés tém que...”,
sio indicadas expressdes do tipo “vocés poderiam pensar em...".

Da mesma forma, contribuira para o senso de autonomia o fato de
estudantes receberem feedback pelo cumprimento de tarefas que
focalize nio apenas os resultados (como pela nota), mas os
processos, o progresso pessoal, evitando qualquer comparagio
social. Nesses casos, o conteido do feedback estard contribuindo
para que o estudante perceba que o bom resultado tem sua marca, o
que o faz sentir-se origem, poderoso fator de autodeterminagio

(Ryan; Deci, 2017).



Vale ter presente, neste contexto, que varios estudos (ver, por ex.,
Cheon er al., 2018; Pelletier; Seguin-Levesque; Legault, 2002) tém
demonstrado que professores que se sentem mais controlados ou
pressionados em seu ambiente de trabalho também tendem a ser
mais controladores no trato com os estudantes. E um dado que
remete A necessidade de, por primeiro, os professores vivenciarem
um clima institucional favorecedor de sua autonomia.

A necessidade de competéncia serd alimentada quando a estrutura do
ensino se caracterizar por a¢des como (a) a de fornecer instrugdes
claras sobre o que o estudante deve assimilar ou fazer, o que é parte
da uma estruturagio do ensino que orienta para objetivos claros,
facilitando o engajamento produtivo;(b) dar tarefas que sejam
desafiadoras em nivel acessivel pelo menos pela maioria da classe;
tarefas ficeis tendem a produzir tédio e desinteresse, enquanto que
tarefas excessivamente custosas acabam por nio favorecerem o
sucesso e o aumento de competéncia e, adicionalmente, causam
ansiedade, uma emogio negativa debilitante; e (c) o feedback serd
informativo, explicitando os acertos e o progresso nas
aprendizagens, do que resultari um incremento do senso de
competéncia. Peters er al. (2018), nesse contexto, langaram questdes
que professores e construtores de programas devem colocar-se,
como esta: o feedback online tem proporcionado informacgio que
alimente no estudante a sensagio de competéncia, ou nio passa de
elogios vagos ou de simples numeros iNexXpressivos? E uma pergunta
particularmente instigadora.

A necessidade de relacionamento serd alimentada por gestos de
proximidade humana, presenca ativa e atengio personalizada,
mesmo que por meio digital. E claro que no ensino online faltam as
caracteristicas mais desejéveis do contato humano com professores e



colegas. Todavia, mesmo no ensino online, hi um momento
propicio para expressdes de relacionamento interpessoal, que é o do
feedback. A simples apresentagio de feedback aos estudantes e, mais
ainda, seu contetido, serio interpretados como sinais de
relacionamento afetivo e personalizado, além de contribuirem para
o senso de autonomia e de competéncia, como foi descrito
anteriormente. Assim, tanto por meio de mensagens passadas
individualmente a estudantes, como no formato sincrono e em
féruns de discussio, podem ser exploradas estratégias de levantar
questionamentos e receber respostas, acrescentar informagdes,
sugerir estratégias como de trabalhar uma tarefa parte por parte.
Fryer e Bovee (2018) observaram que os estudantes sio mais
receptivos a feedbacks em que comentirios tragam a marca de apoio
a aprendizagem. Para esse fim, mais do que apontar erros e pontos a
serem melhorados, tem muito mais eficicia a énfase nos pontos
fortes e no progresso constatado, porque alimenta a motivagio
autdbnoma e as crengas de autoeficicia. Ao receberem feedback
confirmatério de acertos (plena certeza do acerto vird somente com
essa informagio vinda de outras pessoas), os estudantes sentirio uma
emo¢io muito importante que é de satisfacio, aliada d experiéncia
de estarem sendo objeto de particular atengio. Pesquisas citadas por
esses autores comprovam os efeitos positivos desses recursos (ver
também Hattie; Timperley, 2016). Por outro lado, autores como
El-Seound er al. (2014) alertaram que, no e-feaching, a motivagio
dos estudantes tem sido comprometida por conta de feedback
ausente ou por demais sucinto.

Consideragdes finais

Professores universitdrios tém a liberdade académica em relacio aos
métodos de ensinar, destinados a promover o bom resultado de suas
classes nas aprendizagens. Todavia, é bom ter presente o dado
amplamente demonstrado nas pesquisas de que o melhor
engajamento dos estudantes e os melhores resultados dependem de



uma constelagﬁo de fatores intrapessoais, que sempre incluem
motiva¢ido. Nio uma motivagio em sentido genérico, mas aquela
que vem de dentro do estudante, que é por autoendosso do valor das
aprendizagens. Para tanto, a Teoria da Autodeterminagio,
referendada pelos resultados de indmeras pesquisas, fornece
diretrizes s6lidas, colocadas a disposicio de todos.

Mas, para encerrar, é preciso levar em conta que professores e
professoras também precisam da melhor motivagio. Nesses tempos
em que O ensino remoto se tornou a dnica forma de ensino,
surgiram para quem ensina, dadas as limitacdes impostas, novos
desafios que exigem mais trabalho e criatividade do que no
tradicional ensino presencial. Assim, embora com mais limitagdes,
podemos compensar com aprofundamento e busca de qualidade
profissional, o que supde motivagio e persisténcia.

Professores e professoras tém a capacidade de automotivar-se, ou
seja, de regular os préprios processos motivacionais relacionados
com o ensino. Entre as diversas estratégias apresentadas na literatura
(Bzuneck; Boruchovitch, 2016), é sugerido que professores tragam
a mente o significado transcendente de sua fungio social de
contribuir para a formac¢io de futuros profissionais de nivel
superior. E uma estratégia que da sentido profundo aos seus
esforcos, conferindo verdadeiro incentivo. Adicionalmente, ¢
indicado que se visualize uma recompensa associada ao exercicio
consciente de professor competente, isto é, daquele que sabe ensinar
e motivar. A recompensa antecipada para o professor serd de
natureza psicossocial, que consistirA num senso de realizagio
profissional, pelos melhores resultados nos alunos, o que lhe
acarretard satisfacio e bem-estar, bem longe da frustragio e do
burnout.
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PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL E FORMAGCAO
PEDAGOGICA DOCENTE

PRODOC 2020

POSFACIO

Os textos aos quais o leitor teve acesso nas paginas anteriores,
organizados em um esmerado trabalho editorial das pedagogas da
Prograd (DAP/APPC), representam, metaforicamente, o
rompimento do casulo onde se desenvolvia, desde 2018, a
metamorfose do Prodoc.

O Programa Permanente de Desenvolvimento Profissional e
Formagio Pedagégica de Docentes da Universidade Federal de
Alfenas — Prodoc, aprovado pela resolu¢io CEPE 29/2015 de 23 de
novembro de 2015, sofria, por assim dizer, de uma falha congénita
desde sua origem, expressa no pardgrafo tnico da resolugio que o
aprovou. Trata-se da restrigdo do programa a “ag¢io institucional de
recepgio e integragio dos docentes ingressantes na UNIFAL-MG,
a qual se refere o artigo 24 da Lei n® 12772/2012”. O art. 24 da Lei
n°® 12772/2012 trata do estidgio probatdrio. Assim, o Prodoc, desde
sua origem, foi percebido pelos docentes como uma obrigagio
burocritica a cumprir para conquistar a estabilidade no servigo

publico.

A equipe que coordena o Prodoc deu-se conta dessa falha jd no
primeiro ano de implantagio do programa em 2016 e promoveu
mudancas em 2017 e 2018. Mas foi a partir de 2019 que se iniciou
um esforgo e tentativa mais robusta e determinada a “furar a bolha”
do estigio probatdrio, com oferta de intimeras atividades e cursos
para além desse publico. No entanto, apesar das atividades serem



planejadas desde a demanda de necessidades formativas apontadas
pelos préprios docentes, a adesio as atividades — todas presenciais —
foi considerada baixa.

A razio para essa nio participa¢io é multifatorial e pode incluir
uma ou mais destas possiveis causas: sobrecarga do trabalho
docente, falha de comunicagio e promocgio das atividades, horédrio
de realizacio das atividades que coincidem com horirio de aula,
auséncia de uma cultura institucional de formacio docente,
percepcio generalizada entre docentes que Prodoc é s6 obrigacio
para estigio probatério e, mais grave, auséncia de identidade
docente universitdria que desconhece as competéncias técnicas
especificas da profissio professor. Quanto a esse ultimo fator é
nhecessario acrescentar mais algum comentario, porque, COmMo ficara
claro mais adiante, o Prodoc pds 2020 tem na construgio dessa
identidade, através da constituicio de comunidades de
aprendizagens, a sua estratégia de transformagio da pritica
didatica-pedagdgica dos docentes da UNIFAL-MG para que
assimilem essas praticas como componente ontolégico do ser
professor.

O que se espera, se 0 novo Prodoc obtiver sucesso, daqui alguns
anos quando perguntado a um colega do curso de medicina, por
exemplo, qual a sua profissio? Ele responda: professor
universitario. Atualmente, nio s6 na UNIFAL-MG, mas no meio
universitirio brasileiro, diferente da situa¢io de outros paises, em
especial da Europa, em que a distingﬁo entre professor e médico é
muito clara, aqui, entre profissionais que atuam no ensino, a
maioria nio se reconhece como professor. E como se sua atividade
docente fosse um apéndice, em alguns casos puramente acidental, 2
sua profissdo. Usamos o exemplo do médico, mas se pode trocar o
exemplo por engenheiro, odontélogo, farmacéutico, antropdlogo,
cientista politico, economista que, ainda, nio serd diferente.



No ano de 2020, como indicado no preficio desta obra, o cenirio
decorrente da pandemia do novo coronavirus exigiu mudangas em
todos os setores da vida social. A educagio foi fortemente
impactada. De uma hora para outra, fomos empurrados da
plataforma fisica presencial para um meio totalmente virtual.
Provamos na pritica, em graus variados de ansiedade, angtstia e
decepcio, que somente o dominio instrumental das ferramentas das
tecnologias da informagio e comunicagio nio sio requisitos
suficientes para ensinar e aprender por meios digitais.
Descobrimos, como comunidade universitaria, que um programa
permanente de desenvolvimento profissional e formacio
pedagdgica docente nio é obrigagio para cumprir o estigio
probatério, mas uma necessidade para desenvolver nossa identidade
docente.

O que se registra aqui nesta edicio do plano de formagio
pedagdgica docente de 2020, no 4ambito do Programa de
Desenvolvimento Profissional Docente — Prodoc, é o primeiro
passo ou, para ficar na metifora que propusemos no inicio, o
primeiro voo rumo 2 constru¢io de uma comunidade de
aprendizagem, cuja base tedrica e convicg¢io pedagdgica é a de que
os problemas da pritica docente se resolverio pela reflexio da
pratica docente e, em consequeéncia, a transformagio dessa pratica.

Alfenas, outubro de 2021

Francisco Xarao
Proé-Reitor de Graduagao
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