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RESUMO

A pesquisa empreendida tem por objetivo apresentar uma andalise sobre como é realizada a
avaliacdo para a aprendizagem em contextos de educagdo hibrida do curso de Pedagogia de
uma universidade publica brasileira. Trata-se de um estudo com relevancia para o ambito
cientifico e social, cuja motivacdo partiu da necessidade de compreender o seguinte
questionamento: como ocorrem as praticas docentes de avaliacdo para a aprendizagem em
contextos hibridos do Ensino Superior? Para tanto, foi realizada uma reviséo de literatura que
sustentou o entendimento a respeito do objeto dessa pesquisa sobre as perspectivas de avaliagéo
da aprendizagem e as especificidades da educacdo hibrida. A metodologia utilizada para a
realizacdo dessa pesquisa qualitativa seguiu a abordagem do estudo de caso, sendo do tipo
exploratdria, e envolveu como instrumentos de coleta de dados: a observacao direta das aulas,
a entrevista com os docentes e a analise documental dos planos de ensino. O processo
investigativo ocorreu durante os meses de agosto e setembro de 2019, no ambito de quatro
turmas do curso de Ensino Superior, cujos pressupostos tedrico-metodoldgicos se articulavam
a perspectiva do hibridismo em educacdo, com praticas educativas que combinavam as
contribuicbes pedagogicas da educagdo convencional com as potencialidades da educacao on-
line e a utilizacdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao (TDIC). Nos cenarios
educativos investigados, cujas propostas didatico-pedagdgicas se enquadravam na modalidade
hibrida de educacéo, foram coletados os dados referentes aos modelos hibridos adotados pelos
docentes em suas disciplinas; os tipos de avaliacdo realizados; os instrumentos utilizados para
promover a avaliacdo; a realizacdo da personalizacdo da aprendizagem; 0s processos de
autoavaliacdo incentivadas pelos docentes e pratica docente de avaliacdo proposta nos planos
de ensino. Os resultados encontrados apontam que os docentes dos contextos hibridos de
educacdo, que adotam um método construtivo em suas préaticas pedagdgicas, realizam acGes
avaliativas fundamentadas na modalidade de avaliacdo formativa, combinando acbes da
avaliacdo diagnostica e somativa, para promover a aprendizagem. O estudo destaca a autonomia
do docente para personalizar um modelo misto de educacdo hibrida, aponta os diferentes
instrumentos e estratégias avaliativas, utilizadas para levantar evidéncias sobre a aprendizagem
dos alunos, traz a personalizacdo da aprendizagem como uma pratica que esta centrada nos
interesses dos alunos, revelando que esta caracteristica da educacéo hibrida possui uma relacdo
intrinseca com a avaliacdo diagnoéstica e formativa, apresenta a autoavaliacdo discente como
uma acdo incentivada pelo docente em momentos dialdgicos, interativos e de fornecimento de
feedbacks, e revela os elementos e caracteristicas dos planos de ensino, enfatizando o processo
de avaliagdo. Do ponto de vista académico, os resultados da pesquisa sdo relevantes, pois
contribuiram para o refinamento e ampliacdo da tematica estudada, e possibilitaram o
levantamento de questdes para fomentar novas pesquisas.

Palavras-chave: Educacdo, Tecnologias; Avaliacdo; Aprendizagem; Ensino Superior.



ABSTRACT

The present research aims to present an analysis of how the assessment for learning is conducted
in contexts of hybrid education in the Pedagogy course of a Brazilian public university. It is a
study with relevance to the scientific and social scope, whose motivation started from the need
to understand the following question: how do teaching assessment practices for learning in
hybrid Higher Education contexts occur? To this end, a literature review was performed, which
supported the understanding about the aim of this research on the perspectives of learning
evaluation and the specificities of hybrid education. The methodology used to perform this
qualitative research followed the approach of the case study, being of the exploratory type, and
involved as instruments of data collection: the direct observation of the classes, the interview
with the teachers and the documental analysis of the teaching plans. The investigative process
occured during the months of August and September 2019, within the scope of four classes of
the Higher Education course, whose theoretical-methodological assumptions were linked to the
perspective of hybridism in education, with educational practices that combined the
pedagogical contributions of conventional education with the potential of online education and
the use of Digital Information and Communication Technologies (TDIC). In the educational
scenarios investigated, whose didactic-pedagogical proposals fit into the hybrid modality of
education, data were collected regarding the hybrid models adopted by teachers in their
disciplines; the types of evaluation conducted; the instruments used to promote the evaluation;
the realization of personalized learning; the self-assessment processes encouraged by teachers
and the teaching practice of assessment proposed in the teaching plansThe results show that
teachers of hybrid education contexts that adopt a constructive method in their teaching,
perform evaluative actions based on formative assessment mode, combining shares of
diagnostic and summative assessment to promote learning. The study highlights the autonomy
of the teacher to personalize a mixed model of hybrid education, points out the different
instruments and assessment strategies used to raise evidence about student learning, brings the
customization of learning as a practice that is centered on the interests of students, revealing
that this characteristic of hybrid education has an intrinsic relationship with diagnostic and
formative assessment, presents student self-assessment as an action encouraged by the teacher
in dialogical, interactive and feedback-giving moments, and reveals the elements and
characteristics of the teaching plans, emphasizing the evaluation process. From the academic
point of view, the results of the research are relevant, as they contributed to the refinement and
expansion of the studied theme, and made it possible to raise questions to encourage new
research.

Keywords: Education, Technologies; Evaluation; Learning; University education.
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INTRODUCAO

O advento das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) tem
condicionado varios cenarios sociais a vivenciar momentos de mudancas em suas praticas
cotidianas. Essa cultura digital vem influenciando também a maneira de trabalhar, comunicar-
se, relacionar-se, de aprender, de pensar, de viver das pessoas e, consequentemente, traz
reflexos para os ambientes formativos de educacdo (COLL; MONEREO, 2010).

A utilizacao dessas tecnologias também tem influenciado a vida de professores, alunos,
pais e sociedade em geral, exigindo das instituicdes de ensino um novo direcionamento das
praticas de ensinar e aprender, de forma que as a¢des pedagdgicas sejam repensadas e haja uma
reorientacdo do processo educativo (SILVA; CAMARGO, 2015).

Nessa conjuntura, para atender as exigéncias dessa sociedade marcada pela cultura
digital, a escola contemporanea encontra-se desafiada a se reinventar, de forma que n&o apenas
haja modificacéo na sua estrutura fisica e investimento em equipamentos tecnoldgicos, mas que
sejam transformados também os processos de ensino aprendizagem, o curriculo escolar, a
abordagem pedagdgica e a prética docente, visando se adequar a essa era digital (PEREZ
GOMEZ, 2015).

No cerne dessas mudancas também esta a modificacdo das experiéncias educativas, que
agora recebem as contribuicdes das potencialidades das TDIC que, se utilizadas
pedagogicamente pelo docente, possibilitam o acesso a informacdo, promovem processos de
colaboracdo e participacdo, interacdo, construcdo conjunta do conhecimento e préaticas de
avaliacdo que visem a aprendizagem dos alunos (SANTANA; PINTO; COSTA, 2017).

Essa introducdo das TDIC nas praticas didatico-pedagdgicas da educacgdo presencial
esta possibilitando a abertura e desenvolvimento de outra concepcdo de educacdo, a educacéo
hibrida, cujos processos formativos sdo potencializados com as contribui¢bes da educacéao
presencial e da educacdo on-line. O que vem gerando processos escolares que combinam o
“melhor dos dois mundos” e contribuem com o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos
(HORN; STAKER, 2015).

Além de pressupor etapas formativas de educacdo que articulam o que é de mais
vantajoso da modalidade de educacdo presencial e on-line, na educacgéo hibrida ocorrem outros
tipos de mesclas, que unem intencional e pedagogicamente as varias areas do conhecimento, 0s
processos de educacdo formal e informal e as metodologias ativas. Dessa maneira, o curriculo
escolar se torna mais flexivel para contemplar as propostas de ensino aprendizagem que

atendam as necessidades educativas de cada aluno (MORAN, 2015).
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Sendo assim, quando muda a forma de desenvolver a educagdo, também muda o
processo educativo em geral, inclusive o sistema de avaliacdo para o desenvolvimento da
aprendizagem, que numa abordagem tedrico-metodologica fundamentada no uso das TDIC,
ndo assume mais a postura instrumental baseada na pedagogia tradicional (FREITAS, 2015),
mas pressupOe préaticas avaliativas firmadas na perspectiva formativo-processual, em que as
etapas metodoldgicas da avaliacdo séo realizadas ao longo do processo de ensino aprendizagem,
permitindo a busca por novos caminhos que levem a construgcdo do conhecimento.

Em se tratando de educacéo hibrida e de outras modalidades de educacao que utilizam
as TDIC nas praticas educativas, a avaliacdo para a aprendizagem ocorre dentro da perspectiva
de avaliacdo mediadora, sendo desenvolvida de forma bem planejada, entrando em consonancia
com 0s objetivos propostos para o cenario educativo e servindo para promover préaticas
dialdgicas, de problematizacdo, reflexdo e de busca constante pela melhoria do processo
educacional (HOFFMANN, 1993; LUCKESI, 2011).

Dessa forma, em contextos de educacéo hibrida que fazem o uso educativo das TDIC e
se enquadram numa abordagem de avaliacdo mediadora e de perspectiva formativo-processual,
o modelo educativo adotado para desenvolver as praticas de ensinar e aprender precisa estar
fundamentado numa visdo construtiva de educacdo, possibilitando atos avaliativos que
acompanhem o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos de forma continua, em atividades
que incentivem a participacdo ativa e estruturacdo colaborativa do conhecimento (SOUSA;
SCHLUNZEN JUNIOR, 2018).

Esses pressupostos possibilitam o exercicio da reflexdo sobre o objeto de pesquisa deste
estudo, que é a avaliacdo para a aprendizagem na educacdo hibrida, e, principalmente,
incentivam a investigacdo dos aspectos necessarios ao desenvolvimento de processos
avaliativos que melhor se articulem a esta modalidade de educacao.

Nessa perspectiva, a pesquisa foi motivada pela necessidade de compreender como o
professor realiza o ato avaliativo para o desenvolvimento da aprendizagem em cenarios
educativos caracterizados pelo hibridismo em educacdo. Por isso, levantamos a seguinte
pergunta norteadora: como ocorre 0 processo de avaliagdo para a aprendizagem realizada por
docentes que atuam no contexto de educacao hibrida do Ensino Superior?

Tomando como base os argumentos tedricos de Hoffmann (1993; 1998; 2001), Luckesi
(2000a; 2000b; 2011; 2018), Bacich et al. (2015) e Horn e Staker (2015) sobre os fundamentos
da avaliacdo da aprendizagem e da educacdo hibrida, apresentou-se como resposta provisoria a
pergunta delineadora deste estudo, a seguinte hipotese: as praticas docentes de avaliacdo para

o desenvolvimento da aprendizagem no contexto da educacédo hibrida sé&o realizadas ao longo
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do processo educativo mediante a modalidade formativa de avaliacdo. Ademais, cabe destacar
que a pesquisa apresentada teve como objetivo principal analisar como € realizada a avaliagéo
para a aprendizagem em contextos de educacdo hibrida do curso de Pedagogia de uma

universidade publica brasileira. Para tanto, os objetivos especificos foram:

a) realizar estudo tedrico/bibliografico sobre a tematica da pesquisa e conceitos pertinentes
para a compreensao, discussdo e andlise dos dados;

b) observar sistematicamente as praticas docentes de avaliacdo que ocorrem nas turmas
consideradas hibridas de um curso de Ensino Superior;

c) identificar os tipos, funcbes, modalidades e instrumentos de avaliagdo presentes no
contexto de educacéo investigado;

d) compreender as caracteristicas da avaliacdo na educacao hibrida; e

e) analisar as evidéncias para refinamento da teoria especifica.

A trajetoria metodologica para o desenvolvimento deste trabalho seguiu a abordagem
de pesquisa qualitativa, promovendo observacbes distintas e ndo comparaveis, as quais
serviram para dar sentido a uma série de evidéncias diferentes e aprimorar uma teoria existente
(GERRING, 2019). A questdo que sustentou a pesquisa evidenciou a realiza¢do de um estudo
de caso, do tipo exploratério, merecendo também a escolha de varias estratégias de coleta de
dados, que se tornaram complementares e contribuiram para a aquisicdo de diversas
informacdes para a realizacdo da analise (YIN, 2001). Nesse sentido, as estratégias de coleta
de dados selecionados foram: a observacao, a entrevista e a analise documental.

No vasto ambito conceitual da avaliacdo da aprendizagem e da educacdo hibrida foram

dimensionadas seis categorias para analise de dados, como:

1) os modelos de educacdo hibrida adotados pelos docentes em suas disciplinas;

2) os tipos de avaliacdo da aprendizagem identificados nesse contexto educacional,

3) os instrumentos e estratégias avaliativas para a coleta de evidéncias necessarias ao
processo de avaliacéo;

4) apersonalizacdo da aprendizagem e sua relacdo com a avaliagéo;

5) aautoavaliacdo motivada pelo docente; e

6) os planos de ensino e suas propostas de avaliagéo.
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O processo investigativo foi realizado com o apoio financeiro da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) — Cddigo de Financiamento
001. Desse modo, a investigacdo foi desenvolvida no cenario educativo de quatro disciplinas
de um curso de Pedagogia presencial, as quais se enquadravam na perspectiva da educacéo
hibrida, visto que, combinavam as experiéncias educativas da educagdo presencial com as
propostas didaticas da educacdo on-line e/ou distancia. Alem disso, tais disciplinas se
encaixavam nas caracteristicas do hibridismo em educacdo por articular as contribuicdes
pedagdgicas das TDIC para promover processos formativos de ensino aprendizagem.

O roteiro de estudo envolveu: a) compreensdo da teoria que fundamenta as préticas da
avaliacdo da aprendizagem e da educacdo hibrida; b) observacdo direta das aulas realizada
durante o final do semestre letivo de 2019.1; c) entrevista com 0s docentes responsaveis pelas
turmas; d) analise dos planos de ensino de cada disciplina; e) e elaboracdo de um relatério
descritivo sobre os dados coletados.

A pesquisa cientifica foi fundamentada em aportes tedricos — alguns ja supracitados -
que ofereceram um entendimento mais amplo do contexto e fendmeno desta pesquisa. Tais
fundamentos auxiliaram todo o processo de investigacdo empirica. Sao eles: Hoffmann (1993;
1998; 2001), Luckesi (2000a; 2000b; 2011; 2018), Behar e Bassani (2009) e Freitas (2015),
estudiosos que subsidiaram a compreensdo dos dados referentes a avaliagdo da aprendizagem.
Além de Bacich et al. (2015), Christensen et al. (2013), Horn e Staker (2015), Valente (2018),
Coll e Monereo (2010), entre outros, cujas concepcdes tedricas permitiram a compreensao dos
aspectos relacionados a educacdo hibrida e a introducéo das TDIC nesses contextos educativos.

O trabalho esta organizado de forma sistematica em quatro capitulos. O primeiro
corresponde aos fundamentos da educacdo hibrida e suas caracteristicas, apresentando a sua
conceituacdo e trazendo acepcbes baseadas em autores como: Bacich et al. (2015), Horn e
Staker (2015), Moran (2015) e Silva e Camargo (2015). Ademais, o capitulo define ainda os
modelos hibridos de educacédo categorizados por Christensen et al. (2013), as especificidades
da personalizacdo da aprendizagem e a realizacdo da pratica docente no contexto dessa
modalidade de educacéo.

O segundo capitulo, por sua vez, contém uma revisdo de literatura sobre as perspectivas
da avaliacdo para a aprendizagem em varios contextos educacionais, inclusive os que utilizam
de forma didéatica as TDIC. Apesar de apresentar o ato avaliativo em diversas modalidades de
educacdo, o capitulo deixa claro que o estudo assumira a concepcdo de avaliacdo para a
aprendizagem desenvolvida na educacdo hibrida. Além disso, conceitua os tipos de avaliacdo

existentes, diferencia os instrumentos da avaliacdo dos instrumentos avaliativos para coleta de
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dados sobre a aprendizagem dos alunos (LUCKESI, 2011), reforcando, assim, que a pesquisa
se propde a investigar esta segunda definicdo de instrumentos avaliativos. O capitulo é
finalizado expondo como é realizada a atuacdo docente e as praticas de autoavaliacdo discente
em contexto de TDIC.

O terceiro capitulo apresenta a contextualizagdo da trajetoria metodoldgica adotada
nessa pesquisa. Dessa forma, expde a tipificacdo e métodos de investigacdo; o lécus e
participantes da pesquisa; os critérios de inclusdo, exclusdo e encerramento da pesquisa; as
estratégias e os instrumentos de coleta de dados e as etapas da pesquisa, além das categorias de
analise de dados.

O quarto capitulo, traz a analise e interpretacdo dos dados coletados, tendo como base o
constructo tedrico levantado nesse estudo. Nesse sentido, a primeira categoria de andlise
apresenta 0s modelos de educacdo hibrida identificados no ambito das quatro turmas
investigadas, expondo também suas principais caracteristicas. A segunda categoria traz a
andlise dos dados referentes aos tipos de avaliacdo na perspectiva hibrida, demonstrando que
nesse contexto educativo a avaliacdo para o desenvolvimento da aprendizagem ocorre com a
realizacdo da modalidade de avaliacdo formativa, recebendo também a complementacdo da
avaliacdo diagndstica e somativa.

A continuacdo, a terceira categoria de analise apresenta os instrumentos avaliativos
identificados nas turmas pesquisadas, ressaltando que na educacao hibrida o docente utiliza
varios instrumentos e estratégias educativas para coletar dados sobre a aprendizagem dos alunos
e assim realizar os processos de avaliagcdo. A quarta categoria de analise de dados revela como
é realizada a personalizacdo da aprendizagem nos cenarios de educacao hibrida investigados e
qual a relacdo desse aspecto com a avaliagdo para a aprendizagem. A quinta categoria de analise
indica que a autoavaliacédo discente na educacéo hibrida é um ato espontaneo de conscientizacao
que pode ocorrer de forma planejada pelo docente ao longo do cotidiano educativo e, por fim,
a sexta categoria de analise aponta que a avaliacdo para a aprendizagem na perspectiva hibrida
é uma acdo bem planificada, sistematizada e, a depender da situacdo educativa, pode receber
modificagdes.

Com todas as seis categorias analisadas, pretendeu-se, neste estudo, oferecer um
aprimoramento da teoria ja existente, revelando que as praticas de avaliacdo na educacao
hibrida sdo articuladas dentro de um planejamento bem sistematizado e flexivel. Foi possivel
evidenciar também que a educacdo hibrida ocorre com a combinagdo de varias modalidades e
instrumentos avaliativos, bem como, possibilita a consideracdo dos interesses pessoais dos

alunos, incentiva a realizacdo da autoavaliacdo e de feedbacks que gerem a conscientizacdo dos
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sujeitos do processo de ensino aprendizagem. Além disso, 0 modelo de educacdo em questao
promove caminhos que possibilitam a construgdo conjunta do conhecimento e,
consequentemente, a aprendizagem. Por isso, no contexto hibrido, a avaliacdo é denominada de
“avaliacdo para a aprendizagem”.

A anélise das categorias também trara diversas contribuicGes para a area da pesquisa,
visto que, ampliou o conhecimento ja estabelecido consistindo em mais um aporte tedrico para
fundamentar futuros trabalhos cientificos e incentivar outros pesquisadores a ampliar o estudo.
Além disto, contribuira para a Universidade Federal de Alagoas, visto que é uma pesquisa de
relevancia para o meio cientifico e para a sociedade. A investigacdo e a construgdo do texto
cientifico colaboraram ainda com o processo formativo da pesquisadora, preparando-a para
desenvolver praticas de ensino, aprendizagem e avaliacdo na perspectiva hibrida, tanto na
escola em que atua quanto futuramente em uma universidade.

Finalmente, as consideracdes finais apresentam as contribui¢des tedrico-metodoldgicas
construidas ao longo da pesquisa, evidenciando a resposta ao questionamento gerador deste
trabalho, e indicando a sua colaboracdo para o0 meio social, para a area da pesquisa e para a
universidade. Além disso, revela os achados da pesquisa sobre como ocorrem as praticas
docentes de avaliacdo para a aprendizagem em contextos de educacdo hibrida do Ensino
Superior, levantando novos questionamentos que impulsionam futuros processos de

investigacao.
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1 A EDUCACAO HIBRIDA E SUAS CARACTERISTICAS

Este capitulo aborda acerca da educacéo hibrida e suas peculiaridades, apresentando
como ponto de partida a sua origem nas escolas norte americanas e as primeiras iniciativas
didaticas de hibridizacdo nas institui¢cbes brasileiras de Ensino Superior, trazendo a sua
definicdo na perspectiva de varios aportes tedricos e 0s equivocos de acepcao levantados sobre
essa modalidade pedagogica. O capitulo apresenta ainda os modelos hibridos de educacao
categorizados pela equipe de estudiosos do Clayton Christensen Institute, como também traz
as suas definicdes, as caracteristicas préprias, a diferenciagdo dos modelos sustentados e
disruptivos. Assim, de modo geral, expde a concep¢do dos modelos pedagdgicos inovadores,
aqueles que recebem a articulagdo das TDIC! e rompem com as praticas transmissivas de
educacdo, colaborando com processos formativos mais acolhedores, de curriculos integrados,
possibilitando a personalizacdo da aprendizagem e avaliando os alunos de forma diferenciada
(MORAN, 2017).

Dentro desse contexto, abordamos sobre a principal caracteristica da educacdo hibrida
que é a personalizacdo da aprendizagem, trazendo a sua acepcao e informando que na educacéo
convencional o processo de ensino aprendizagem personalizado ocorre de maneira eventual
(LIMA; MOURA, 2015), mas quando se trata de cenarios hibridos de educacgdo, a
personalizacdo da aprendizagem é desenvolvida em diversos momentos e situacdes desse
processo educativo.

Ainda sdo destacadas as a¢des pertinentes a pratica pedagdgica do professor no contexto
hibrido de educacdo, expondo que em tempos de cultura digital o professor exerce o papel de
orientador do processo educativo (SANTANA,; PINTO; COSTA, 2017), gestor dos recursos
utilizados, mediador das interacbes e construcdo colaborativa do conhecimento (COLL,;
MONEREO, 2010). Também apresenta os elementos indissociaveis da atuacdo docente na
educacdo hibrida, como o ato de planejar, a personalizagdo do percurso educativo, a
organizacdo dos espacos de aprendizagem, a acdo avaliativa e a busca pela ampliacdo do

conhecimento mediante o processo de formagao continuada.

! Neste estudo optaremos pelo emprego do termo Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC),
pois sdo tecnologias baseadas em sistemas computacionais e conexdo com a internet, possibilitando uma maior
velocidade na emissao e recebimento de informagdes (PIMENTEL, 2017). Entende-se também neste trabalho que
as TDIC séo para além da informagdo e comunicagdo, pois colaboram com processos de interacdo, reinvencao,
autonomia, colaboracéo e diversos tipos de relagdes interpessoais.
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1.1 Educacéo Hibrida

Segundo Horn e Staker (2015), o desenvolvimento da educacao hibrida esta fortemente
atrelado ao e-leaning, uma modalidade de educacdo que rompe totalmente com os processos de
ensino aprendizagem convencionais realizados na educagdo presencial. Na proposta
pedagodgica do e-leaning, as aulas ocorrem de maneira on-line mediante a utilizacdo de
ambientes colaborativos de aprendizagem. Nesse sentido, o tempo de estudo é expandido e o
acesso aos conteldos e atividades didaticas podem ser realizados em qualquer lugar do mundo
com o auxilio da internet (TELES, 2009).

De acordo com Teles (2009), no e-leaning ou ensino on-line, o professor desempenha
um papel diferenciado daquele realizado na educacdo tradicional, pois exerce as funcdes
pedagdgica, de gerenciamento, atua na funcéo de suporte técnico e social. Deste modo, nessa
modalidade de educacdo o docente direciona os alunos no desenvolvimento de atividades
didaticas que contribuam com a aprendizagem, promove mediacfes e discussdes sobre 0s
conteddos trabalhados, esclarece as davidas e administra as questdes relacionados ao processo
educativo, seleciona as tecnologias mais apropriadas as necessidades educativas dos alunos e
facilita os processos de comunicagéo (TELES, 2009).

Conforme explicam Horn e Staker (2015), é justamente a unido entre as contribuicbes
do ensino on-line com o0s processos de ensino aprendizagem convencionais da educacao
presencial, que se origina a educacao hibrida. Segundo os estudos dos autores, a ascensao do
ensino on-line teve inicio com programas educacionais ofertados a um numero reduzido de
estudantes. Dado o exposto, foi com base nas pesquisas sobre os mais de 90% de estudantes
que dependeriam de supervisao adulta no &mbito escolar que diretores e professores de escolas
inovadoras buscaram articular o ensino on-line com a experiéncia do espaco fisico tradicional,
para oferecer a estes 90% de estudantes as potencialidades dessa modalidade educativa. Esta
integracdo entre as duas propostas de educacdo gerou o termo que conhecemos hoje como
blended learning ou ensino hibrido (HORN; STAKER, 2015).

O ensino hibrido adentrou no vocabuldrio das escolas norte-americanas
aproximadamente no inicio do século XXI, e vem se consolidando como uma das tendéncias
mais importantes para a educacgéo deste século (GOMES, 2014). Sua implantacao nos processos
educativos ndo é temporaria, pois ndo se trata de um modismo, pelo contrario, é uma proposta
de educacdo que estd crescendo exponencialmente e ganhando espaco em muitas praticas
pedagdgicas (VALENTE, 2015).
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Aqui no Brasil, Tori (2009) destaca que o processo de hibridizacdo nas instituicdes de
ensino ocorreu com a primeira regulamentacédo da oferta de disciplinas de Educacgéo a Distancia
(EaD) em cursos superiores. Para o autor, foi a aprovacao da Portaria n® 2.253 de 18 de outubro
de 2001, que deixava facultativo as instituicdes de ensino a utilizacdo de até 20% da carga
horéaria ndo presencial do curso, que impulsionou a consolidagdo e predominancia do termo
blended learning nos processos educacionais brasileiros.

Em complemento desses argumentos, Batista Junior (2017) relata que outras portarias
do Ministério da Educacdo (MEC) permitiram uma gradativa abertura e regulamentacéo da
educacao hibrida em cursos superiores brasileiros. Além da Portaria n° 2.253/2001, o autor
destaca a Portaria n® 4.059/2004, que previa a utilizacdo de metodologias e praticas pedagdgicas
pertinentes a modalidade semipresencial e a presenca de um tutor especialista para o auxilio
docente e discente na realizacdo de atividades presenciais e a distancia. Ja a Portaria n°
1.134/2016, previa a ampliagdo de cursos semipresenciais com a possibilidade de mais ofertas,
bem como a introducdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) nesses cursos
desempenhando objetivos pedagdgicos.

A Ultima portaria em vigéncia, Portaria n® 2.117 de 6 de dezembro de 2019, oferece uma
possibilidade maior para as Instituicdes de Educacdo Superior (IES) pertencentes ao Sistema
Federal de Ensino brasileiro hibridizarem seus contextos educativos. Essa portaria dispde a
oferta de até 40% da carga horaria total dos cursos na modalidade EaD em cursos de graduagéo
presenciais, que podem ser utilizadas de forma optativa para o desenvolvimento da organizacao
pedagdgica e curricular do curso conforme regulamenta a portaria (BRASIL, 2019).

Entretanto, antes dessas regulamentacOes entrarem em vigor, muitas iniciativas
pedagogicas que articulavam o ensino on-line com a sala de aula fisica convencional ja eram
realizadas antes do termo “ensino hibrido” surgir (HORN; STAKER, 2015). Desde entdo, a
expressao vem se tornado cada vez mais frequente nos ciclos educacionais, o que condiciona a
realizacdo de pesquisas na area para amplificar o conhecimento da sua definicdo e
implementacéo.

Diversas acepcOes acerca da educacao hibrida sdo encontradas na literatura cientifica,
mas, de acordo com Bacich et al. (2015, p. 52), todas elas apresentam num sentido amplo “[...]
a convergéncia de dois modelos de aprendizagem: o modelo presencial, em que o processo
ocorre em sala de aula, [...] e 0 modelo on-line que utiliza as tecnologias digitais para promover
o ensino”. Nessa conjuntura, a educacdo hibrida apoia-se na combinagdo complexa e
intencional entre processos formativos presenciais e on-line, que se complementam e

proporcionam diferentes experiéncias de ensino e aprendizagem para 0 processo educativo.
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Nesse contexto, Tori (2009) também define a educagédo hibrida como a combinacédo de
dois ambientes de ensino aprendizagem, o tradicional e o on-line, que historicamente foram
desenvolvidos de maneira separada, mas no decorrer dos anos se descobriram mutuamente
complementares. Assim, 0 autor destaca que a educacdo hibrida é uma proposta de educacao
que aproveita o que é de mais vantajoso das duas modalidades de ensino, sendo desenvolvida
por meio de atividades face a face e a distancia.

Outra perspectiva mais ampla de educacdo hibrida é a apresentada por Moran (2015).
Para o autor, a educacao hibrida € a juncédo de varios tipos de mesclas educativas que favorecem
inimeras oportunidades pedagdgicas para as praticas de ensinar e aprender. Logo, a mistura
que ocorre na educacao hibrida vai além da integracdo entre o presencial e 0 on-line, entre as
metodologias ativas® e entre varios espacos educacionais. A este respeito, sua concepcao tedrica
se assemelha a definicdo destacada por Bacich et al. (2015), quando apresenta a educacgéo
hibrida como um processo continuo de aprendizagem, que ocorre de diferentes formas, em
diferentes tempos e espacgos, mediante a participacao de diversos publicos e na combinacao de
varias atividades e metodologias.

Opondo-se a definicdo de educacdo hibrida como processo de ensino aprendizagem
enriquecido por tecnologia, Horn e Staker (2015, p. 37) conceituam que “[...] a infusdo de
tecnologia nos ambientes escolares nao € necessariamente sindnimo de ensino hibrido”. De
acordo com os autores, a simples equiparacdo das salas de aula com dispositivos e programas
de computadores ndo representa a educacdo hibrida nem possibilita a qualidade do processo
educacional.

Seguindo esse mesmo pensamento, Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 75) também
destacam “que a simples incorporagdo ou o uso em si das TIC ndo geram, inexoravelmente,
processos de inovacdo e melhoria do ensino aprendizagem, [...], sdo determinados usos
especificos das TIC que parecem ter capacidade de desencadear esses processos”. Nessa
conjuntura, a sobreposicdo de tecnologia na sala de aula sem uma intencionalidade pedagdgica
ndo representa o desenvolvimento da educacdo hibrida, pelo contrério, apenas gera efeito
cumulativo de trabalho e sobrecarga para os professores e alunos que estdo inseridos huma
modalidade educativa cuja concepcéo é convencional (SILVA; CAMARGO, 2015).

2 Para Valente (2018), as metodologias ativas sdo alternativas pedagégicas que colocam os alunos no centro do
processo de ensino aprendizagem, atuando de forma ativa como protagonistas do proprio aprendizado, em
atividades que envolvem descoberta, investigacio e/ou resolucdo de problemas, fazendo-os construir de forma
colaborativa o conhecimento.
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Ainda de acordo com Coll, Mauri e Onrubia (2010), a utilizagcdo das TIC numa visao
transmissiva de contetdos ndo leva a posturas pedagdgicas de préticas de problematizacéo,
pesquisa, trabalho auténomo e colaborativo. Essa visdo tradicional de uso das TIC, e a
associacdo dessas praticas com a educacdo hibrida, € considerada um equivoco comum nos
processos educativos, pois a infusdo de tecnologia nas préaticas de ensinar e aprender, apenas
para 0 uso técnico e sem 0 necessario planejamento didatico-pedagodgico, ndo resulta em
experiéncias de aprendizagem (SANTANA; PINTO; COSTA, 2017).

Sobre isso, Silva e Camargo (2015) destacam que na educacao hibrida as experiéncias
educativas com o uso das tecnologias ndo podem compor a grade curricular apenas como um
elemento a mais, todavia elas necessitam ser bem planejadas e estar em consonancia com o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo formativa de educacdo. Nesse sentido, as
atividades didaticas sdo pensadas visando uma reconfiguracdo dos espacos da sala de aula,
exigem a formacéo/capacitacdo do professor e a escolha de um modelo apropriado para as
necessidades educativas da turma. Destarte, é nessa concepcao tedrica que este estudo trilhara
0s caminhos de anéalise do objeto de pesquisa investigado.

A seguir, encontram-se 0s modelos de educacdo hibrida definidos pela equipe de
estudiosos do Clayton Christensen Institute, bem como a diferenciagcdo entre os modelos
sustentados e disruptivos e as concepcdes dos modelos de inovagdo pedagogica® indicados por
Moran (2017).

1.2 Modelos hibridos de educacao

O modelo de educagdo vigente ndo condiz mais com as necessidades da realidade
sociocultural recente. De acordo com Pimentel (2017), os avangos tecnoldgicos que ocorrem
no Ambito social e o desenvolvimento da cultura digital* estdo influenciando, mesmo que de
forma vagarosa, 0s processos de mudancas no meio educacional, seja na estrutura fisica ou nas
questdes didatico-pedagogicas.

Almeida (2010) também aponta que a propagacao da cultura digital na sociedade esta

inspirando a elaboracdo de politicas publicas para a educagdo que integrem as tecnologias no

3 Para Moran (2018), a inovagdo pedagdgica é a acdo intencional e consciente da utilizacdo das TD no meio
educacional, que busca a promog¢do de mudangas que trazem beneficios e resultados significativos para a
instituicdo de ensino e seus processos educativos.

4 De acordo com Pimentel (2017), a cultura digital esta relacionada ao contexto contemporaneo de mudanca social,
€ a0s usos que as pessoas fazem das TDIC, seja para manter relagBes interpessoais compartilhando experiéncias,
habitos, costumes e valores com sociedades diferentes ou para buscar a preservacédo de suas proprias culturas com
o registro digital.
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contexto concreto da sala de aula. No entanto, a autora esclarece que essa insergéo tem ocorrido
de forma ocasional e sem uma intercomunicacao entre as areas do conhecimento, ou seja, toda
iniciativa didatica se esbarra num modelo conteudista de educacéo, cujo curriculo é fechado e
a utilizacdo das TDIC serve apenas o dominio instrumental, sem oferecer significativas
mudancas para as praticas de ensinar e aprender.

Ainda na perspectiva de Almeida (2010), ha uma emergéncia das institui¢des de ensino
se familiarizarem com o termo “web curriculo”, o qual se refere a um curriculo integrado com
os campos de conhecimentos de diferentes areas como: a comunicacdo, a educacdo e as
tecnologias. Desse modo, a autora também explica que é preciso criar possibilidades para a
mudanga na concepg¢do do curriculo atual, lutando pela sua flexibilidade, pelo seu carater
interdisciplinar e integrador das contribuicGes pedagdgicas das TDIC.

Neste sentido, uma das possibilidades destacadas por Moran (2017) que visam
flexibilizar o curriculo e reconfigurar as préaticas pedagdgicas para o uso das TDIC, é a escolha
de um modelo de educacéo hibrida nas institui¢ces de ensino, pois segundo o autor tais modelos
promovem processos de mudanca e o rompimento com a forma tradicional de educacéo.

Sendo assim, se 0s modelos hibridos de educacéo se constituem como possibilidades
para repensar a forma como esté estruturado o curriculo e as praticas de ensino aprendizagem
(MORAN, 2017), entdo, conhegcamos no Quadro 1 os modelos de educacdo hibrida
categorizados pela equipe de estudiosos do Clayton Christensen Institute.

Quadro 1 — Modelos de educacao hibrida e suas definicdes

MODELOS DEFINICAO

Rotacdo E aquele em que durante um curso ou disciplina os alunos revezam
entre as modalidades presencial e on-line, atendendo a um critério fixo
ou de acordo com as orientacdes do professor. O modelo de rotagéo
estd subdividido em quatro propostas educativas: Rotacdo por
EstacOes; Laboratorio Rotacional; Sala de Aula Invertida e Rotacéo

Individual.

Flex E aquele em que a maior parte do processo educativo ocorre de forma
on-line, podendo ser desenvolvido em ambientes presenciais por
alguns momentos, conforme a necessidade dos alunos e sob constante

orientagdo do professor.

(Continua)
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(Continuag&o)

A la Carte E aquele no qual os alunos participam de cursos inteiramente on-line
nas unidades fisicas de ensino ou em outros locais. Nessa proposta, 0s

cursos on-line ndo servem para substituir a sala de aula convencional.

Virtual Enriquecido E aquele que ocorre no ambito do sistema de ensino integral, e busca
complementar o aprendizado dos alunos sobre os contelidos das
disciplinas. Esse contexto promove o melhoramento do aprendizado
do aluno por meio de préticas educativas que possibilitem o acesso aos

conteudos e atividades on-line.

Fonte: adaptado de Christensen et al. (2013).

Conforme o quadro acima, a educacao hibrida fundamenta-se na realizacédo de quaisquer
modelos exemplificados no Quadro 1. Essa modalidade também pode ser implementada
considerando as contribuicdes de apenas uma destas categorias, ou, pode ainda, ser trabalhada
com a mistura entre modelos. Nesse sentido, se num contexto hibrido de educacéo nédo é
possivel enquadrar a proposta educativa em um dos modelos citados por Christensen et al.
(2013), significa dizer que o docente optou por realizar uma mescla de modelos em seu ato
pedagdgico, formando assim o modelo misto de educacdo hibrida.

Ainda nesse contexto, Horn e Staker (2015) destacam que os parametros de educagéo
hibrida podem possuir potenciais sustentdveis com a mistura do “melhor dos dois mundos”,
preservando as contribuicdes da sala de aula convencional e acrescentando ao fazer pedagdgico
as potencialidades do ensino on-line. Conforme os autores, os modelos hibridos mais
sustentaveis “preservam os contornos brutos de uma sala de aula tradicional — as instalagdes, 0
pessoal e as operacles basicas — e, a0 mesmo tempo, introduzem um elemento do on-line”.
(HORN; STAKER, 2015, p.71). Nessa perspectiva, as propostas hibridas de Rotagdo por
Estacdes, Laboratério Rotacional e Sala de Aula Invertida sdo mais sustentaveis, pois
promovem um aperfeicoamento dos processos educativos ja existentes.

De outro modo, os modelos de educacdo hibrida também podem se encaixar nas
inovagdes disruptivas, “que em vez de sustentar, rompe € propde novos processos com uma
integracdo verticalizada”. (CANNATA, 2015, p. 158). Assim, visam romper aos poucos com
as praticas convencionais de ensino aprendizagem, chegando a substituir por completo os
sistemas estabelecidos (HORN; STAKER, 2015). Com base nessa concepgdo, os modelos
hibridos que se enquadram nas inovacdes disruptivas sdo as propostas de Rotacdo Individual,

Flex, A la Carte e Virtual Enriquecido.
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Numa perspectiva geral, Moran (2017) também discorre a respeito dos modelos hibridos
sustentados e disruptivos realizados na educagdo formal, denominando-os como modelos
pedagdgicos inovadores. Entretanto, cabe nessa designacdo o esclarecimento de que o termo
inovacéo esta relacionado a producdo de algo novo, que traz mudancas e transformacdes que
refletem em beneficios e resultados exitosos para o que esta sendo modificado (SCHLUNZEN;
JUNIOR, 2018).

Sendo assim, Moran (2018) se refere aos modelos pedagdgicos inovadores como
praticas educativas que se apoiam nas contribuicdes das TDIC, para promover processos de
educacdo que tenham como finalidade a aprendizagem do aluno e o rompimento do modelo
transmissivo de educacao. No entanto, essas atividades e acbes pedagogicas citadas pelo autor
ndo possuem um carater inovador, pois, quando falamos sobre educacdo hibrida, tais praticas
educativas ja estdo sendo desenvolvidas desde o inicio do século XXI (GOMES, 2014), por
ISSO ndo se trata de uma novidade para o contexto educacional.

Contudo, os modelos pedagodgicos inovadores destacados por Moran (2017) possuem
caracteristicas que auxiliam na compreensédo do objeto de estudo deste trabalho, as quais estdo

situadas na Figura 1.

Figura 1 — Caracteristicas dos modelos pedagdgicos inovadores
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Fonte: figura elaborada a partir de Moran (2017).

Para Moran (2017), os modelos pedagdgicos inovadores sdo acolhedores porque 0s

alunos matriculados no processo de ensino aprendizagem hibrido encontram pessoas dispostas
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a auxiliar nas etapas de constru¢do do conhecimento, como os docentes, a equipe gestora da
instituicdo de ensino e seus proprios pares.

O autor ainda destaca que nesses modelos o curriculo tem a caracteristica de ser flexivel
e integrado, pois articula as diversas areas do conhecimento sem que haja fragmentacdo de
saberes. Outra especificidade € a personalizacdo da aprendizagem e a presenca das TDIC
potencializando as praticas de ensinar e aprender. Nesse sentido, aquela favorece a atengdo e
consideracdo das necessidades individuais dos alunos, enquanto que esta possibilita a analise
da aprendizagem e dificuldades com a realizacdo de momentos de interacdes on-line e
monitoramento personalizado.

Em relacdo a avaliacdo para a aprendizagem, Moran (2017) destaca que nos modelos
sustentados e disruptivos ela tem o propdsito de acompanhar os alunos processualmente, por
meio de praticas dialogadas, identificando as suas limitacdes e, em vista disso, buscando
caminhos que promovam a evolucéo de cada aluno. Dentre as caracteristicas dos modelos de
educacao hibrida citadas por Moran (2017), a personaliza¢do da aprendizagem é considerada
como um elemento indissociavel de quaisquer modelos categorizados por Christensen et al.
(2013). Assim, tanto os modelos sustentados como os modelos disruptivos sdo implementados
centrando a atencdo continua na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

No proximo segmento sao apresentados 0s conceitos e perspectivas dessa caracteristica
dos modelos hibridos de educacdo que é a personalizacdo da aprendizagem.

1.3 Personalizacéo da aprendizagem

A personalizacdo da aprendizagem ndo é um conceito novo nem especifico dos modelos
hibridos de educacdo, pois, como Lima e Moura (2015) ressaltam, a acdo de considerar as
necessidades educativas dos alunos € realizada ha décadas na educacédo convencional; quando
os alunos ndo aprendiam o contetdo mediante a leitura, o professor promovia atividades
complementares - como leitura extra - para tentar sanar as dificuldades identificadas. Para o
autor, essa também é uma forma de personalizacdo da aprendizagem que ndo ocorre,
necessariamente, com a utilizagdo das TDIC.

Entretanto, diferentemente da metodologia tradicional de ensino, que buscava
padronizar as praticas de ensinar e aprender, e a personalizacdo do percurso educativo era
realizada por parte de alguns professores com o auxilio de recursos limitados e em situagdes
eventuais, na educacao hibrida o ensino personalizado é desenvolvido considerando uma série

de recursos pedagdgicos, dentre eles estdo as TDIC. Logo, a educacdo hibrida otimiza a
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integracdo dos aprendizados presencial e on-line, e transformam a educagdo massificada em
educacdo que considera os ritmos e necessidades particulares de cada estudante (SUNAGA;
CARVALHO, 2015).

Nesse contexto, a personalizacao da aprendizagem parte do principio de que cada aluno
aprende de forma diferenciada, sendo que uns aprendem os contetdos com mais facilidade, ja
outros precisam de mais tempo e momentos diferentes para assimilar os conhecimentos
mediados pelo professor. Segundo Horn e Staker (2015), todos nos temos aptiddes diferentes e
aprendemos quando absorvemos e trabalhamos ativamente com informacdes provenientes de
diversas fontes, inclusive a visual e auditiva. Para o autor, a compreensao desta concepcao é
necessaria para customizar uma educacdo voltada para os interesses dos estudantes e,
consequentemente, para formacéo de alunos bem-sucedidos no ambiente educativo.

Segundo Sunaga e Carvalho (2015), no processo de personalizacdo da aprendizagem
espera-se que todos os alunos sejam alcangados em suas necessidades de aprendizado e possam
progredir nos estudos de acordo com suas proprias velocidades. Dessa maneira, 0S autores
argumentam que os alunos que desempenham mais facilidade de compreensdo podem ser
direcionados para a aprendizagem de novos conhecimentos, mas aqueles que apresentaram
dificuldades de assimilacdo dos contetidos didaticos, podem ser conduzidos a retomar o que
ndo foi apreendido até dominar os conceitos completamente.

Schneider (2015) apresenta a personalizacdo da aprendizagem como a realizacdo de
atividades que colocam o aprendiz no centro do processo educativo, ou seja, € a acao de
considerar as aprendizagens, dificuldades e desenvolvimento dos alunos, sendo que esta pratica
é realizada em qualquer espaco formal e informal de educacéo. Essa acdo, com a utilizacdo bem
planejada do uso das tecnologias, promove a centralizacdo do aluno nas praticas de ensinar e
aprender e sua efetiva participacdo na construcdo conjunta do conhecimento.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento e conscientizacdo sobre as preferéncias de
aprendizagem de cada aluno possibilita um norteamento para a atuacdo pedagdgica do
professor, direcionando-0 a estabelecer varias estratégias didaticas para mediar um mesmo

conteddo de maneiras diferenciadas. Sobre isso, Lima e Moura (2015) ressaltam,

Personalizar ndo é tracar um plano de aprendizado para cada aluno, mas
utilizar todas as ferramentas disponiveis para garantir que os estudantes
tenham aprendido. Se um aluno aprende com um video, outro pode aprender
mais com uma leitura, e um terceiro com a resolucéo de um problema — e, de
forma mais completa com todos esses recursos combinados (LIMA; MOURA,
2015, p. 98).
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Dessa forma, Lima e Moura (2015) consideram que a personalizagéo da aprendizagem
ndo diz respeito ao estabelecimento de um Gnico caminho de aprendizagem para todos 0s
alunos, justamente porque uma sala de aula € composta por sujeitos com necessidades
educativas distintas, mas personalizar € um processo que exige intencionalidade pedagogica
para combinar diversos recursos que alcancem a heterogeneidade de alunos presentes no espago
educativo. Desse modo, este estudo serd guiado pelos pressupostos de Lima e Moura (2015),
que compreendem que todos os alunos precisam vivenciar as mesmas experiéncias de
aprendizagem, mas todos aprenderédo de forma diferenciada.

Horn e Staker (2015) acreditam que um percurso de aprendizagem personalizado
envolve persisténcia do docente em auxiliar cada aluno até que todos aprendam totalmente o0s
conteudos trabalhados. Conforme os autores, o ensino personalizado implica em conduzir o
processo educativo promovendo experiéncias pedagdgicas que atendam as especificidades de
aprendizado individual e grupal para uma melhor formagéo dos alunos.

Numa abordagem mais ampla, Bacich et al. (2015) e Moran (2015) consideram que um
processo educativo personalizado possibilita a realizacdo do trabalho em grupo e envolve a
colaboracéo entre professor e alunos. Assim, juntos, os envolvidos podem tracar os caminhos,
tempos, ritmos, lugares e recursos que melhor atinjam os objetivos de aprendizagem
idealizados.

Nessa conjuntura, a educacdo hibrida é realizada com etapas de personalizacdo que
estimulem os alunos “[...] na criagdo de atividades de aprendizagem que estdo adaptadas as suas
preferéncias, aos interesses pessoais € a curiosidade inata” (VALENTE, 2018, p. 33). Além
disso, possibilita aos alunos a realizagdo do trabalho ativo, com responsabilidade e
gerenciamento do proprio aprendizado.

A subsecdo seguinte trata de alguns aspectos pertinentes ao trabalho docente realizado
no contexto hibrido de educacdo, abordando sobre a necessidade de reorientacdo da préatica
pedagogica do professor diante da cultural digital. Além disso, discorre também sobre o seu
papel de planejar, personalizar os percursos educativos, promover a sistematizacdo dos espacos

de aprendizagem, realizar a acdo avaliativa e ir em busca de formacao continuada.
1.4 A pratica docente na educacgéo hibrida
O fenébmeno da utilizacdo das TDIC esta originando um novo modelo de sociedade

marcada pela cultura digital, isso implica na modificacdo de varios cenérios sociais, politicos,

econdmicos, culturais e comporta novas maneiras de viver da popula¢do (COLL; MONEREO,
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2010). Essas mudancas socioculturais também estdo influenciando na reconfiguracdo das
praticas escolares e, sobretudo na atuacdo pedagogica do professor.

Nessa perspectiva, Lévy (1999) defende que esse fendbmeno também tem possibilitado
a abertura de um novo meio de comunicacdo realizada em rede, que por sua vez, tem
transformado as préticas sociais convencionais como, por exemplo, a maneira de se relacionar,
comunicar, interagir, receber e emitir informacdes. Para o autor a cibercultura esta promovendo
um dilavio informacional sem fim, que exige dos professores abertura para essa novidade e
capacitacdo para ensinar os alunos a navegar nesse mar de informacoes, filtrando o que é
realmente necessario para a sua aprendizagem e incentivando a construcdo colaborativa do
conhecimento.

Ainda segundo Pérez Goméz (2015), este novo cenario social exige mudancas
substanciais nos processos de educacdo, e apresenta desafios inevitaveis para todo o sistema
educacional, inclusive para os professores que, nessa era digital, precisam lidar com a bagagem
de informac6es fragmentadas e desorganizadas que os alunos trazem consigo para 0 ambito
educacional e transforma-las em saberes que potencializem a aprendizagem.

No centro dessas mudancas, esta a modificacdo do papel do professor, que agora
desempenha a funcdo de orientador do processo educativo, estando atento as necessidades
formativas dos alunos e elaborando um planejamento didatico-pedagdgico com propostas
dialdgicas que amplifique as possibilidades de aprendizagem com a utilizacdo pedagdgica das
TDIC (SANTANA,; PINTO; COSTA, 2017).

Nesse sentido, no cenario educacional caracterizado pelo hibridismo tecnoldgico digital,
a préatica docente ndo se faz mediante a mera utilizacao técnica das TDIC, nem tem o professor
como o protagonista do processo de ensino aprendizagem ou como o centro da transmissao de
informacdo. Pelo contrario, como ressaltam Coll e Monereo (2010), esses novos Cenarios
subsidiados com tantos recursos e meios tecnolégicos exigem também uma nova postura do

docente, fazendo com que,

[...] o professorado abandone progressivamente o papel de transmissor de
informacdo, substituindo-o pelos papéis de seletor e gestor dos recursos
disponiveis, tutor e consultor no esclarecimento de duvidas, orientador e guia
na realizacdo de projetos e mediador de debates e discussdes (COLL;
MONEREQO, 2010, p.31).

Dessa forma, os autores destacam que o uso efetivo que o professor faz das tecnologias
disponiveis precisa atender a fins especificamente educacionais, que superem a Visao

tradicional de apresentacéo e transmissao dos contetdos didaticos. Por isso, faz parte da atuacédo
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docente a busca pelo conhecimento pedagdgico e tecnoldgico de uso das TDIC, pois esse
preparo permitird a selecdo das tecnologias mais adequadas ao propdsito educativo,
possibilitard 0 acompanhamento continuo dos avancos e dificuldades dos alunos e auxiliara no
desenvolvimento de propostas educativas que facam sentido para a realidade dos alunos.

Para além de promover atividades com a mera presenca fisica das TDIC no ambito
educativo, o professor da educacdo hibrida elabora suas aulas com propostas pedagdgicas
diversificadas, ou seja, combina processos formativos presenciais e on-line; podendo utilizar
metodologias ativas, as quais estimulam a participacdo proativa e criativa dos alunos nas
experiéncias didaticas; promove a realizacdo de pesquisas individual e em grupo, projetos
interdisciplinares, jogos analdgicos e digitais, interacGes presenciais e on-line, entre outras
formas de enriquecer a aprendizagem dos alunos (MORAN, 2015).

Na educacao hibrida o foco do processo de ensino aprendizagem esta no aluno. Nesse
sentido, o professor, antes de efetivar quaisquer propostas pedagogicas, reflete sobre os
beneficios e objetivos do desenvolvimento de cada uma. Sendo assim, Schneider (2015)
acredita que para atingir a maximizacao da aprendizagem do aluno no contexto da educacao
hibrida, o professor tem como solucdo inicial trabalhar com organizacdo e intencionalidade
pedagogica, planejando com flexibilidade para que os alunos adquiram habilidades e
competéncias mediante a pratica da pesquisa, 0 desenvolvimento de projetos e 0 uso consciente
das tecnologias.

Nesse contexto, o planejamento € um componente indissociavel da préatica pedagdgica
do professor na modalidade de educacdo hibrida. De acordo com Horn e Staker (2015), a
primeira tarefa de um professor que deseja a atuar com a educacdo hibrida é realizar um
planejamento que tenha a motivagdo dos alunos como guia do processo de ensino
aprendizagem, ou seja, “[...] o ponto de partida para o planejamento, antes de qualquer uma
dessas consideracOes, € entrar na cabeca dos alunos e olhar para a escola através dos olhos
deles” (HORN; STAKER, 2015, p. 136). Sendo assim, na educacéo hibrida, o ato de planejar
comeca com uma reflexao sobre as agOes necessarias para satisfazer os interesses dos alunos e
proporcionar-lhes experiéncias pedagogicas significativas.

Essa atitude de planejar considerando as perspectivas dos alunos também € uma etapa
do processo de personalizacdo da aprendizagem, pois na personaliza¢do ha uma reorganizacao
das acOes educativas, com vistas na adequacdo aos roteiros individuais e diferenciados de
aprendizagem dos alunos (MORAN, 2015).

Conforme Valente (2018), na aprendizagem personalizada os alunos precisam expressar

suas vozes para escolherem como querem aprender, ja o professor, ouvindo essas necessidades,
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elabora seu planejamento selecionando as estratégias, as abordagens, os materiais pedagdgicos
e 0s espacos fisicos e virtuais de aprendizagem que melhor atendam as demandas dos alunos.

Nesse caminhar, a sistematizacdo dos espacos de aprendizagem também é parte
integrante do trabalho docente na educacdo hibrida. Nessa conjuntura, Santos (2015) e
Schneider (2015) compartilham a mesma abordagem de que na educacdo hibrida a sala de aula
fisica ndo é o Unico espaco para o desenvolvimento das praticas de ensinar e aprender e
efetivacdo da personalizacdo da aprendizagem. Para 0s autores, nesse contexto educativo, a sala
de aula é um espaco complementar a outros ambientes da instituicdo de ensino, como o
laboratério de informatica, a biblioteca, o patio, o refeitdrio, entre outros.

Ainda de acordo com Bacich et al. (2015), o trabalho docente realizado no ensino
hibrido ndo extingue o espaco da sala de aula presencial nem 0s momentos expositivos e
dialogados entre professores e alunos, pois sdo nesses momentos face a face de exposicdo dos
contetidos que novas propostas de atividades podem surgir. O que 0s autores sugerem € que 0
espaco da sala de aula e 0 método expositivo de mediacdo dos conhecimentos ndo se tornem o
unico modelo para ensinar os alunos, mas que sejam escolhidos a partir dos objetivos de
aprendizagem alinhados pelo docente.

Na concepcao teodrica de Horn e Staker (2015), a escolha dos espacos de aprendizagem
na educacdo hibrida esta relacionada com a escolha do modelo hibrido que o professor deseja
trabalhar. Dessa forma, os autores sugerem que o ideal seria o professor escolher apenas um
dos modelos hibridos categorizados por Christensen et al. (2013), ou seja, optar por um modelo
ja existente e personaliza-lo conforme a necessidade da sua turma. Assim, dependendo das
atividades idealizadas, o0 docente organiza as experiéncias educativas combinando os espacos
fisicos da sala de aula e instituicdo de ensino com os espacos on-line de um Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) ou outro recurso tecnoldgico de aprendizagem colaborativa®.

Outra acdo caracteristica do ato pedagogico do professor no contexto hibrido de
educacdo é a avaliacdo para a aprendizagem, que é, segundo Rodrigues (2015), uma das etapas
que configura o processo educativo, possibilitando continuas reflexdes e servindo como meio
de reorientagdo da prética pedagogica. Desse modo, a a¢do avaliativa no cenério de educacao
hibrida ndo se faz de maneira classificatoria, no sentido de habilitar ou reter o avanco dos alunos

para um novo ciclo educacional, pelo contrério, ela é realizada com a finalidade de repensar o

> Pimentel (2010) percebe a aprendizagem colaborativa como um processo educativo em que grupos de alunos
trabalham interagindo e de forma conjunta, realizando atividades didatico-pedagdgicas que possibilitam a
aprendizagem.
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processo de ensino aprendizagem, a postura do professor, a metodologia de ensino e 0s meios
que ele utiliza para desenvolver a aprendizagem dos alunos.

A avaliacdo para a aprendizagem no processo de educacao hibrida é realizada com base
nas evidéncias qualitativas e quantitativas provenientes de diversos recursos convencionais e
digitais utilizados pelos alunos (SOUZA; SCHLUNZEN JUNIOR, 2018). Sendo assim, 0
docente considera os aspectos e resultados desses procedimentos e, numa perspectiva formativa
de avaliacdo, direciona o seu trabalho para novas situagdes didaticas que se comprometam com
a formacéo dos alunos.

A pratica docente na educacéo hibrida também se faz com o investimento na capacitacéo
e formacdo continuada do professor, pois no inicio da sua atuacdo esse profissional tem um
conhecimento valido, mas ao final da sua carreira esse conhecimento encontra-se obsoleto. Para
Lévy (1999), os saberes necessarios a acao profissional do professor surgem e se renovam numa
velocidade muito grande, por isso os processos de formagdo continua precisam estar pautados
nas mudancas contemporaneas da relacdo com o saber, considerando que em tempos de
cibercultura o docente atualiza os saberes disciplinares e suas competéncias pedagdgicas na
troca de experiéncias com seus alunos e na busca constante pelo conhecimento.

Sobre o processo de formacdo continuada do professor, Horn e Staker (2015) destacam
que os cursos hibridos de educacdo sdo mais complicados de serem desenvolvidos do que 0s
somente convencionais ou 0s que sdo somente a distancia, pois requer do professor habilidades
e competéncias para o desenvolvimento das duas modalidades (presencial e on-line). Isso
reforca que na proposta de educacdo hibrida, o professor tem a incumbéncia de atualizar
constantemente os seus conhecimentos visando articular com eficiéncia e eficacia o “melhor
dos dois mundos” e desenvolver um bom trabalho junto aos seus alunos.

Para Merije (2012), o desenvolvimento do trabalho do professor com as tecnologias, e
a mobilizacdo que ele faz dos recursos tecnoldgicos disponiveis na instituicdo de ensino, vai
depender do seu preparo e nivel de habilidades técnicas e pedagdgicas que ele desenvolveu ao
longo da sua caminhada profissional, inclusive no seu processo de formag&o. I1sso néo significa
que o professor precisa ser um especialista em informatica para poder utilizar as TDIC
pedagogicamente, mas antes de trazé-las para o processo de ensino aprendizagem, ele precisa
ter a capacitacdo para conhecer, testar, escolher e validar essas ferramentas digitais (LIMA;
MOURA, 2015).

Cannaté (2015) também aborda sobre a necessidade de formacdo continuada para o
professor da educacdo hibrida. De acordo com a autora, o processo de mudangas que trazem

beneficios para a sala de aula com a aplicagdo de modelos hibridos sustentados ou disruptivos
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exige a preparacdo de quem vai desenvolvé-los. Nessa perspectiva, a autora considera que é
aconselhavel a instituicdo de ensino ter um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que contemple
um programa de orientacao e formacéo continuada para o docente, além de a gestao pedagogica
promover mecanismos que garantam o preparo e capacitacdo desses profissionais.

Ainda nesse processo de formacéo e aperfeicoamento da acdo docente, cabe o estudo e
a compreensdo do que é tecnologia, pois, como conceitua Pinto (2005), o termo tecnologia
possui quatro acepcdes distintas, entretanto as pessoas tendem a usar a palavra de forma
generalizada para se referir a qualquer recurso tecnoldgico que proporciona a melhoria,
modificacdo e redencdo dos processos que estdo inseridos. Nesse sentido, o professor que
compreende o que é tecnologia estara liberto das ilusGes que envolvem o termo, enquadrando
os diversos significados da palavra ao contexto mais adequado (PINTO, 2005).

No préximo capitulo sdo apresentas algumas especificidades da avaliacdo para a
aprendizagem em contextos educativos que utilizam as TDIC como: as modalidades de
avaliacdo, os instrumentos avaliativos de coletas de evidéncias sobre a aprendizagem dos
alunos, a atuacdo docente nesses cenarios educativos e o desenvolvimento da autoavaliacdo

discente.
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2 AS PERSPECTIVAS DA AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM

Este capitulo traz uma andlise acerca das varias perspectivas da avaliagdo para a
aprendizagem, apresentando como € realizado este componente do ato pedagdgico nos
contextos presencial, a distancia e hibrido, esclarecendo a relevancia de conhecer como é
efetivada a avaliacdo em outras modalidades de educacdo, mas enfatizando que este estudo
assumird a concepcao de avaliagao na educacdo hibrida.

O trabalho também discute sobre a articulacdo da avaliacdo educativa com as
metodologias de ensino aprendizagem convencional (forma transmissiva de educagéo) e
construtiva (forma ativa de educagdo), mostrando que a acéo avaliativa se desenvolve a partir
do método de educacdo adotado pelo docente e ndo a partir da escolha da modalidade de
educacio (SOUSA; SCHLUNZEN JUNIOR, 2018).

Nesse sentido, se as préaticas de ensinar e aprender estiverem fundamentadas numa
concepgdo passiva, autoritaria e padronizadora de educacao, a avaliacdo teré apenas a finalidade
de aprovacao/reprovacdo. No entanto, se a base tedrico-metodologica de educacdo estiver
alicercada num método ativo, problematizador, interativo e dialdgico, a avaliacdo sera
mediadora (HOFFMANN, 1993), visando, assim, o melhor caminho para o processo de
construcdo do conhecimento e o aperfeicoamento do ensino e aprendizagem, seja ele presencial,
a distancia ou hibrido.

Diante dessa conceituacdo, o estudo apresenta os tipos de avaliacdo existentes,
informando qual a modalidade avaliativa mais pertinente ao trabalho pedagdgico que faz uso
das potencialidades educativas das TDIC. Também traz um esclarecimento sobre o que sdo 0s
instrumentos avaliativos de coletas de dados e os instrumentos da avaliacdo (LUCKESI, 2011),
diferenciando cada um, e apresentando alguns instrumentos que podem ser utilizados em
cenarios educativos que articulam as TDIC em suas préaticas de ensinar e aprender.

Finalmente, o trabalho cientifico traz consideracdes sobre o papel docente na acéo
avaliativa que ocorre em cenarios de TDIC, abordando sobre a sua capacidade para acolher o
aluno em suas mais variadas necessidades educativas, sobre a sua funcéo de colocar o aluno
como foco do processo de ensino aprendizagem e sobre a sua disposicao de refletir e reorientar
uma préatica educativa que esteja associada as individualidades dos alunos. O capitulo é

concluido com uma discussao a respeito da participacdo do aluno no processo de autoavaliagéo.
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2.1 Avaliagdo para a aprendizagem em diferentes contextos educacionais

A avaliacdo para a aprendizagem € uma acao complexa que faz parte da vida de todos
0s sujeitos que estdo comprometidos com o processo educativo. Além disso, € um fendmeno
presente em qualquer meio educacional (LUCKESI, 2000b), seja ele presencial, on-line ou
hibrido (SILVA 2006; RODRIGUES, 2015). Ela, a avaliagdo, ndo se efetiva no simples
julgamento de valor, determinando se os alunos sdo capazes ou ndo de prosseguir Nos seus
estudos futuros, pelo contréario, a avaliacdo para a aprendizagem estéa longe de ser compreendida
como retencdo ou classificacdo de estudantes em ciclos educacionais (RODRIGUES, 2015).
Ela é parte integrante de qualquer processo educativo e seu desenvolvimento se faz no empenho
e busca por melhores resultados para as praticas de educacdo (HOFFMANN, 2001).

De acordo com Sousa e Schliinzen Junior (2018, p.114) “[...] a avaliacdo estd mais
ligada a perspectiva de educacédo e a metodologia de ensino e aprendizagem (metodologia ativa
ou passiva), do que a modalidade educacional (presencial, a distancia, blended)”. Nesse sentido,
independente do contexto a ser adotado, considera-se que € a postura convencional de formas
transmissivas de educacdo ou a postura construtiva de formas ativas de educacdo (PRIMO,
2006), que ira orientar as praticas educativas e o processo de avaliacdo para a aprendizagem.

Sobre isso, Primo (2006) ressalta que se as praticas que norteiam o processo de ensino
aprendizagem estiverem pautadas numa visao tradicional, a avalia¢do da aprendizagem seguira
a postura conteudista de educacdo, medindo o nivel de informac6es e averiguando a capacidade
dos alunos de reproduzir o que foi dito pelo professor. Primo (2006) também considera que
numa visdo construtiva, o ato avaliativo se faz no acompanhamento continuo do processo de
construcdo ativa do conhecimento. Para o autor, avalia-se para incentivar o crescimento de
habilidades cognitivas e competéncias socioemocionais de cada estudante em atividades que
possibilitem a capacidade autoral e a criatividade dos alunos em trabalhos individuais e grupais.

Discutindo sobre a avaliacdo para a aprendizagem realizada no contexto de educacgéo
presencial da pré-escola até a universidade, Hoffmann (1993) traz como definicao de avaliagdo
tradicional a pratica de classificagdo do aluno que ocorre nos processos de correcao de provas
e tarefas. Segundo a autora, nessa perspectiva de educacdo a avaliacdo ocorre a partir do
quantitativo de erros e acertos dos alunos nas atividades propostas. Nesse sentido, as pontuacdes
provenientes dessas tarefas geram médias finais que classificam os alunos como aprovados ou
reprovados no fim de cada etapa letiva de educacéo.

Na educagéo presencial, essa visdo convencional da avaliagdo e seus mecanismos de

constatacdo da aprendizagem servem para medir o grau de conhecimento dos alunos de maneira
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objetiva, esperando deles resultados previsiveis, que no final de todo o percurso educativo
apenas servird para reter ou promover o estudante para mais uma fase da educacdo
(HOFFMANN, 1993).

De acordo com Primo (2006), o problema dessa concepcdo tradicional de educacéo esta
na transposicdo de tais metodologias para modalidade de educagéo a distancia. Para o autor, 0
contexto de educacédo on-line que tem a perspectiva tradicional recebe apenas a introdugéo dos
recursos tecnologicos, mas as praticas de ensino aprendizagem continuam as mesmas, sendo as
aulas expositivas convertidas em apostilas digitais; as trajetdrias de aprendizagem dos alunos
sendo seguidas rigorosamente em fases sequenciais; e a avaliacdo para a aprendizagem sendo
desenvolvida por meio de provas objetivas de multipla escolha.

Entretanto, como aponta Hoffmann (2001), muitos estudiosos contemporaneos estdo
preocupados em superar esse viés classificatorio das préaticas avaliativas escolares, ou seja,
desejam romper com as préaticas de avaliacdo inquestionaveis, de medi¢do de valor com base
em testes padronizados e com fins estatisticos. Nessa dire¢do, a autora aborda sobre 0s novos
rumos que a acdo avaliativa precisa tomar neste século, defendendo a realizacdo da avaliacao
mediadora® para promover um juizo consciente e ético de valor, de respeito as individualidades
dos alunos, de compromisso com a aprendizagem e formacao integral de cada cidad&o.

Em consonancia com esses argumentos, Silva (2006, p. 23) também defende que “a
avaliacdo da aprendizagem na sala de aula online requer rupturas com o modelo tradicional de
avaliag@o historicamente cristalizado na sala de aula presencial”. 1sso significa que o contexto
on-line e hibrido ndo pode repetir os equivocos da avaliagdo convencional, mas, segundo o
autor, precisam estar em sintonia com a avaliagdo mediadora, favorecendo a realizagdo de
praticas avaliativas que possibilitem a autonomia do aprendiz em momentos dial6gicos, de
participacdo, de colaboracado e de construcdo conjunta do conhecimento.

Nessa conjuntura, entender a concepcdo de avaliacdo mediadora é o passo inicial para o
desenvolvimento de uma avaliacdo para a aprendizagem pertinente a modalidade de estudo
deste trabalho, a modalidade hibrida de educagéo. Sendo assim, Hoffmann (2001, p.78) faz o

seguinte esclarecimento sobre a avaliagdo mediadora:

Podemos pensar na avaliagdo mediadora como um processo de permanente
troca de mensagens e de significados, um processo interativo, dialdgico,

¢ Conforme Hoffmann (1993), a avaliagdo mediadora é um meio de oportunizar os alunos a momentos de expressar
suas ideias. Nessa avaliagdo o professor utiliza os registros provenientes de atividades avaliativas para promover
problematizac@es, dialogos e reflexfes que auxiliem os alunos no esclarecimento de suas ddvidas, na tomada de
consciéncia das suas dificuldades e na busca por um conhecimento gradativamente aprofundado.
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espago de encontro e de confronto de ideias entre educador e educando em
busca de patamares qualitativamente superiores de saber.

Dessa forma, a autora chama a atencdo para a emergéncia da abordagem de avaliacédo
mediadora nos processos educativos das instituicdes de ensino brasileiras, indicando que esse
tipo de avaliagdo necessita ser desenvolvido na coletividade da sala de aula, mediante a analise
qualitativa das préaticas de ensinar e aprender, com base no acompanhamento continuo dos
percursos de aprendizagem individuais dos alunos e na busca por praticas mais apropriadas a
acao educativa.

Sob essa perspectiva, Polak (2009, p. 153) também discorre que no cenario da educacgao
presencial e a distancia a avaliagdo ¢ “[...] um instrumento para a modificacdo de praticas,
redefinicdo de estratégias de aprendizagens, re-planejamento de metas e objetivos, além de ser
também, um instrumento de inclusdo, e ndo mais classificatorio [...]”. O autor ressalta que
nesses contextos a avaliacdo deixa de ser um termdmetro que mede o grau de conhecimento
dos alunos e passa a ser uma ferramenta que possibilita a flexibilidade e alteracdo do
planejamento pedagdgico, no sentido da realizacdo de praticas diferenciadas que potencializem
o fazer pedagdgico e a evolucdo dos alunos.

Na mesma direcdo dessa concepgdo, Luckesi (2011) define a avaliacdo para a
aprendizagem como um componente do ato pedagdgico integrado aos elementos essenciais da
acao educativa, ou seja, a avaliacdo para a aprendizagem esta articulada ao planejamento das
acOes e a execucdo do que foi planejado. Na concepc¢éo do autor, a avaliacdo ndo € uma acéo
arbitraria que ocorre sem determinacdes de metas e finalidades, pelo contrério, ela é uma pratica
intencionalmente planificada que contém objetivos claros a propdsito do que se pretende
alcancar e orientacGes bem definidas para nortear a consecucao do trabalho pedagdgico.

Ainda em Luckesi (2000b), o autor esclarece que o ato de avaliar ndo € desenvolvido
diante de préticas aleatorias nem se da em um vazio conceitual, mas a sua efetivacédo se faz com
base em uma teoria pedagdgica e por meio de a¢des bem planejadas com critérios avaliativos.
Segundo o autor, € o planejamento que faz a articulagéo entre a teoria pedagogica e a pratica de
ensino, por isso, sem uma clara e consciente teoria e sem um bom planejamento com
flexibilidade, o fazer pedagdgico fica sem rumo e a pratica de avaliagao perde o sentido, ficando
sem sustentacéo.

Nesse sentido, em qualquer contexto educacional a avaliagdo para a aprendizagem se
faz com intencionalidade pedagogica, pois € uma acdo de escolhas conscientes que visam 0

comprometimento com a aprendizagem e formacdo do cidaddo. E uma pratica que exige
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reflex@o constante sobre tudo o que compde o processo de ensino aprendizagem, pois a escolha
da base conceitual que fundamenta as praticas educativas, o planejamento e replanejamento
pedagdgico, bem como a avaliacdo para a aprendizagem, sdo estruturados no exercicio da
reflexdo continua (LUCKESI, 2000b; HOFFMANN, 2001).

De acordo com Hoffmann (2001, p. 10) “avaliagdo ¢ substancialmente reflex&o,
capacidade Unica e exclusiva do ser humano, de pensar sobre seus seres, influindo e sofrendo
influéncias pelo seu pensar e agir”’. Nessa concepgdo, o ponto chave da avaliagdao ¢ a agdo
reflexiva, que em qualquer cenario formal de educacao é desenvolvida mediante observacdes
constantes do processo didatico-pedagogico, ou seja, o desenvolvimento da avaliagdo como
reflexdo apenas € possivel com a realizagdo de acdes investigativas das praticas de ensinar e
aprender. Entretanto, na avaliacdo mediadora, essa investigacdo ndo tem a finalidade de
constatar a realidade educativa para comensurar, mas implica na promocao de medidas que
estejam a servico da melhoria da acdo pedagdgica e, consequentemente, da aprendizagem dos
alunos.

Para Luckesi (2018), o ato de avaliar se assemelha a pesquisa cientifica, pois pretende
desvendar a qualidade da realidade e produzir conhecimentos. Assim como num processo de
pesquisa, a avaliacdo para a aprendizagem implica na problematizacdo do contexto educativo,
na sistematizacdo de objetivos e metodologias adequadas as etapas de investigacdo; descobre
na realidade préatica ou no fazer pedagdgico a situacdo em que se encontra o objeto pesquisado
e, por fim, diante dos dados qualitativos observados, analisa os aspectos evidenciados sugerindo
encaminhamentos para a realiza¢do de uma intervencao pedagdgica.

Outro conceito apontado por Rodrigues (2015) sobre a avaliagdo para a aprendizagem
no contexto da educacdo hibrida, e que Hoffmann (1998) numa visdo geral ja defendia, é a
necessidade de mudanca de foco do processo de avaliacdo que, conforme os autores, precisa
recair totalmente sobre o aluno. Nesse sentido, tanto Rodrigues (2015) como Hoffmann (1998)
acreditam que a avaliacdo para a aprendizagem exige um olhar atento ao estudante, pois todo
cenario educativo é formado por seres humanos diferentes e, no &mbito de uma avaliacdo
mediadora, essas diferencas necessitam ser consideradas e compreendidas no exercicio do
acompanhamento sério e permanente das individualidades de cada aluno em seu processo de
construcdo do conhecimento.

Rodrigues (2015) ainda acrescenta que manter o foco do processo de ensino
aprendizagem no aluno é 0 mesmo que promover a personalizacdo da aprendizagem mediante
a acdo avaliativa. Isto é, trabalhar com cada estudante respeitando o seu ritmo individual,

promover processos de feedback para deixar os estudantes conscientes de seus erros e acertos
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e, por fim, buscar outras alternativas que superem as dificuldades de aprendizagem identificadas
no processo educativo.

Esta secdo se propds a trazer alguns pressupostos da avaliacdo para a aprendizagem,
abordando o ato avaliativo em varios contextos educacionais e permitindo a identificacdo dos
aspectos de avaliacdo de cada modalidade educativa. Contudo, enfatizamos que a concepgéo de
avaliacdo assumida neste trabalho é a de avaliacdo na educacdo hibrida, que segue o modelo
construtivo de educacdo, o qual possibilita o desenvolvimento de uma acdo avaliativa
mediadora (HOFFMANN, 1993).

A seguir, séo apresentadas algumas compreensdes acerca dos diferentes tipos de
avaliacdo para a aprendizagem em contextos educativos que utilizam as TDIC.

2.2 Tipos de avaliacdo para a aprendizagem em cendrios que utilizam as Tecnologias

Digitais da Informacéo e Comunicacéo

Segundo Hoffmann (1993), a avaliacdo para a aprendizagem tem como objetivo
principal o compromisso com a aprendizagem dos alunos, por isso, ndo faz parte da funcdo
avaliativa, na perspectiva mediadora, reduzir as etapas educativas a processos de medigéo da
aprendizagem mediante a realizacdo de exames classificatérios. Desse modo, compreender 0s
tipos de avaliacdo existentes e as suas respectivas funcdes também é uma atividade que auxiliara
o avaliador na acdo avaliativa, evitando praticas erroneas de quantificar a aprendizagem dos
alunos, atribuindo-lhes notas em atividades avaliativas com base em seus erros e acertos
(MORALES, 2003).

Desse modo, Behar e Bassini (2009) trazem um auxilio na compreenséo dos tipos de
avaliacdo existentes ao explicarem que o processo avaliativo de contextos educativos que
utilizam as TDIC pode ocorrer com o apoio de trés modalidades de avaliacdo: a avaliacdo
diagndstica, somativa e formativa. Segundo as autoras, esses tipos de avaliacbes sdo
desenvolvidos de acordo com as finalidades escolares e em momentos especificos, por isso,
possuem funcbes proprias para cada etapa pertinente do processo educativo; as funcgdes

prognostica, classificatdria e diagnostica como expde o quadro a seguir:

Quadro 2 — Os tipos e as fungdes da avaliacdo da aprendizagem
TIPOS DE AVALIACAO FUNCOES MOMENTO E DEFINICAO

Diagndstica Progndstica Ocorre no inicio do processo de ensino

aprendizagem verificando o conhecimento

(Continua)
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(Continuagédo)

prévio que os alunos trazem consigo de

ciclos escolares anteriores.

Somativa Classificatdria Ocorre no final das etapas letivas de
educacdo, servindo apenas para ressaltar 0s
resultados obtidos em todo o processo
educativo visando a retencdo ou

classificacdo dos alunos.

Formativa Diagnostica E realizada em todo o processo de ensino
aprendizagem, verificando continuamente
as aprendizagens e dificuldades dos alunos

e buscando caminhos que superem as

limitagGes identificadas.

Fonte: elaborado a partir de Behar e Bassini (2009).

As reflexdes ressaltadas pelas autoras permitem a conscientizacéo que tais modalidades
avaliativas possuem fungdes divergentes e podem ser desenvolvidas em variados momentos e
situacOes do processo educativo, ou seja, no inicio, ao longo do processo, e no final de cada
ciclo de educacéo.

Morales (2003) também esclarece que a avaliacdo para a aprendizagem tem um
significado amplo e ndo se limita a atribuicdo de notas. Posto isto, o autor faz um detalhamento
conceitual de dois tipos de avaliacdo, abordando qual a modalidade avaliativa que esta
preocupada com o avaliar para quantificar ou converter em nimeros o objeto avaliado. No

Quadro 3, notamos que ¢ a avaliagcdo somativa que tem essa perspectiva criticada pelo autor.

Quadro 3 — As finalidades dos tipos de avaliacéo
TIPOS DE AVALIACAO FINALIDADES

Avaliacdo somativa Tem a finalidade de certificar o nivel de aprendizagem do

aluno no final de um determinado periodo letivo. Dependendo
da instituicdo de ensino, os exames para medir o grau de
conhecimento sdo realizados em outros momentos do
processo educativo. A atribuicdo de notas é a caracteristica
principal desse tipo de avaliagéo, sendo as notas ou conceitos

um mecanismo de aprovacgdo ou reprovacdo dos estudantes.

Avaliacgéo formativa Tem a finalidade de proporcionar feedback ao longo do

processo de ensino aprendizagem. Possui um caréter

(Continua)
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(Continuag&o)

diagnostico, pois em todas as etapas educativas identifica as
deficiéncias de aprendizagem dos alunos e, em vista disso,
busca novas experiéncias que atinjam as dificuldades
encontradas. A atribuicdo de notas ocorre com menos rigor,
sendo preferivel a sua inexisténcia ou a definicdo de um peso

menor para elas.

Fonte: elaborado a partir de Morales (2003).

Além disso, Morales (2003) ressalta que em um processo educativo a avaliacdo
somativa precisa cumprir as fungdes da avaliacdo formativa, ou seja, a realizacdo de provas
serve para informar a tempo quais s@o as limitacOes de aprendizagem dos alunos. Assim, a
avaliacdo formativa também tem um carater diagndstico, de informar ao longo do caminho,
para que as tomadas de decisdo sejam realizadas a tempo de melhorar as préaticas de ensinar e
aprender.

Ainda conforme Luckesi (2000b), o ato de avaliar implica em dois processos articulados
e inseparaveis: o diagndstico e a decisdo. Para o autor, em um processo de avaliacdo formativa
a funcdo diagnostica é efetivada com a constatacao de como se apresenta a realidade educativa
e com a qualificacdo positiva ou negativa dessa realidade. Desse modo, independente da
qualificacdo do objeto avaliado, caso seja diagnosticado como satisfatorio ou insatisfatério,
algo obrigatorio precisa ser feito para que a acdo avaliativa se complete, sendo necessaria a
realizacdo da tomada de decisdo e a busca do melhor e mais adequado caminho para o elemento
que esta sendo avaliado.

A respeito da avaliacdo formativa, Hadji (2001) confirma os argumentos de Morales
(2003), apontando que uma das caracteristicas da avaliagdo formativa é a oportunidade de trazer
ao professor e ao aluno a conscientizacdo do desenvolvimento das préaticas de ensinar e aprender
por intermédio do processo informativo. Para o autor, a avaliacdo formativa informa ao
professor sobre o andamento do trabalho pedagdgico, revelando quais as aces que precisam
ser reorientadas a partir dessa informacdo; também informa ao aluno sobre o seu
desenvolvimento e aprendizagem, fazendo-o refletir, tomar consciéncia das suas limitacdes e
corrigir suas proprias dificuldades.

Segundo Kenski et al. (2006), no ambito de cursos on-line, as varias visdes de avaliagcdo
ndo podem estar ligadas a certificacdo e classificacdo do grau de aprendizagem dos alunos. Na
compreensdo dos autores, a avaliagdo somativa, quando aplicada isoladamente, serve para

atestar a competéncia ou incompeténcia dos estudantes, refletindo assim numa pratica precaria



43

e desastrosa. Entretanto, caso seja articulada a outras modalidades avaliativas, ela tera validade
e contribuira com o processo de formacéo do aluno.

Hadji (2001) defende que avaliacdo formativa deveria ser desenvolvida com a
associacdo da dimensdo cumulativa e prognostica de avalicdo. Ou seja, mesmo na realizacao
de uma avaliacdo continua e processual, existem etapas seletivas que fazem um balanco das
aquisicoes de aprendizagem dos alunos, como também etapas diagndsticas que conduzirdo o
avaliador a ajustar o processo de ensino aprendizagem.

Sobre a avaliacao diagndstica e formativa no cenario da EaD, Kenski et al. (2006, p. 80)
discorrem que a avaliacdo diagnéstica ¢ um “[...] elemento capaz de proporcionar o
recolhimento de dados fundamentais para apoio ao planejamento de um curso que admita
flexibilidades, reconfiguracdes, encaixes e revisdes”. Esta avaliagcdo permite a identificagdo das
individualidades dos alunos para que se construam caminhos de aprendizagem mais
personalizados. Em relacdo a avaliacdo formativa, os autores destacam que ela oferece apoio
ao estudante ao longo do processo educativo, respeitando os seus interesses, dificuldades,
necessidades de aprendizagem, acolhendo o erro e compreendendo as suas causas, além
formular intervenc@es pedagdgicas para sanar os problemas de aprendizagem diagnosticados.

Desse modo, quando o erro esta arquitetado na avaliacdo formativa, o padrdo correto ou
errado se torna inexistente, “o que pode existir (e existe) ¢ uma agao insatisfatoria, no sentido
de que ela ndo atinge um determinado objetivo que se esta buscando” (LUCKESI, 2000a, p.
54). Sendo assim, quando o erro ocorre no processo educativo, 0 mesmo se torna um aspecto
de investigacdo e um elemento que implica compreensdo das suas origens, para que um novo
passo seja dado em busca da sua superacéo.

Retornando a compreensao sobre qual a modalidade avaliativa pertinente ao ambito
educativo que utiliza as potencialidades das TDIC, Behar e Bassini (2009) indicam que o maior
problema das escolas e universidades é utilizar a avaliacdo somativa como Unico meio
avaliativo para mensurar o quantitativo de conhecimento dos alunos. Essa preocupagdo das
autoras evidencia que, em praticas pedagogicas que promovem o uso das TDIC, o trabalho com
a avaliagcdo somativa ndo se faz de maneira isolada, mas na articulagédo com outras modalidades
avaliativas, logo, essa associa¢do culminara no desenvolvimento da avaliacdo formativa da
aprendizagem.

Em sintonia com esses pressupostos, Rodrigues (2015, p. 124) aborda que na educacgéo
hibrida “[...] é preciso adotar a fun¢do diagndstica da avaliacdo de maneira central se existe
pretensdo de repensar o ambiente escolar”. Nessa perspectiva, o autor ndo defende o uso

exclusivo da modalidade diagnoéstica para realizar atos avaliativos, mas sim, o desenvolvimento
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da avaliacdo formativa, visto que esta possui a funcdo diagnostica da avaliacdo (BEHAR,;
BASSINI, 2009).

Polak (2009), ao conceituar os trés tipos de modalidades avaliativas, deixa claro que a
avaliacdo mais significativa para o desenvolvimento de préaticas on-line € a avaliacdo formativa,
visto que qualquer contexto de educagdo que utiliza diversos instrumentos educativos para
promover a aprendizagem dos alunos necessita também de momentos avaliativos que
acompanhe de maneira continua e processual 0s processos de constru¢do do conhecimento.

A seguir, é apresentado o entendimento do que sdo os instrumentos avaliativos para
coleta de dados sobre a aprendizagem dos alunos - e os instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem (LUCKESI, 2011) - para esclarecer a divergéncia dos dois conceitos e reforgar
que a direcdo deste estudo estara fundamentada na perspectiva dos instrumentos avaliativos
como recursos que possibilitam a coleta de evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos. Além
disso, sdo explicitados alguns procedimentos avaliativos que permitem o registro de
informacdes sobre o conhecimento dos alunos, auxiliando assim a pratica docente de avaliacdo

em cenarios que faz uso das TDIC.

2.3 Instrumentos avaliativos e as Tecnologias Digitais da Informacédo e Comunicacao

Em qualquer cenario educacional toda acdo avaliativa envolve a utilizacdo de
instrumentos de avaliacdo. Apesar de a observacdo direta ser parte natural do processo
avaliativo, tal estratégia, se utilizada como Unica fonte de coleta de dados, torna-se insuficiente
no acompanhamento da aprendizagem dos alunos. Por esse motivo, o ato avaliativo também
implica na escolha e aplicagéo de instrumentos avaliativos de coleta de dados que informem se
0s objetivos de aprendizagem foram atingidos ou ndo (HOFFMANN, 2001).

Entretanto, antes de abordar sobre alguns recursos utilizados para o desenvolvimento da
avaliacdo em contextos que utilizam as TDIC, faz-se necessario nesse momento compreender
a distingdo entre os instrumentos da avaliagdo e os instrumentos avaliativos de coleta de dados
sobre a aprendizagem educativa, pois este trabalho adotara a concepcao deste segundo conceito
apresentado por Luckesi (2011).

Luckesi (2011) afirma que existe um equivoco em pensar que 0s instrumentos da
avaliagdo e os instrumentos avaliativos de coleta de dados séo a mesma coisa. Segundo o autor,
os instrumentos da avaliacdo sdo os atos metodoldgicos da pratica avaliativa, que sdo
constituidos em trés passos necessarios, a saber: (1) a coleta de dados sobre as evidéncias de

aprendizagem; (2) a qualificacdo do objeto avaliado; e (3) a deciséo e intervencao didatica sobre



45

os dados diagnosticados. Estes, como apontado pelo autor, sdo 0s componentes que completam
a prética da avaliagao.

Em relacdo aos instrumentos avaliativos de coleta de dados sobre a aprendizagem dos
alunos, o0 autor argumenta que eles sdo os procedimentos que servem para fazer o levantamento
das informagdes satisfatdrias ou insatisfatorias do que esta sendo avaliado, isto é, permitem o
diagndstico e a qualificacdo da realidade educativa do aluno. Essa diferenciagdo também é

esclarecida na figura a seguir:

Figura 2 — Diferenciagdo dos instrumentos da avalia¢io e instrumentos de coleta de dados
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Fonte: elaborada a partir de Luckesi (2011).

Luckesi (2011) ainda explica que, a depender da concepgdo tedrica do contexto de
educacdo, esses instrumentos avaliativos para coleta de evidéncias sobre a aprendizagem dos
alunos servirdo para examinar numa Vvisdo convencional ou para avaliar em uma visédo
construtiva’. Dessa maneira, a avaliagdo na perspectiva construtiva ou de construgio do
conhecimento oferecera possibilidades aos alunos de aprenderem e construirem seus proprios
conhecimentos no ato avaliativo, bem como valorizar suas motivacfes e interesses pessoais
(HOFFMANN, 2003).

" Hoffmann (2003) explica que numa visdo construtiva a avaliagdo para a aprendizagem empenha-se em colaborar
com a construcdo do conhecimento, por meio de etapas de problematizacéo, questionamento, reflexdo sobre a acéo
e trabalho conjunto.



46

Hoffmann (1993) argumenta que numa visdo tradicional a prova se torna um
instrumento irrevogavel tendo somente a finalidade de selecdo, mas numa perspectiva
mediadora e construtiva de avaliacdo, a prova ou qualquer recurso avaliativo serve para
promover a problematizacéo, o dialogo, a troca de ideias e a busca por um conhecimento mais
aprofundado.

Nessa conjuntura, Hoffmann (2001, p. 118-119) denomina os instrumentos de avaliacéo
como tarefas avaliativas que permitem a realizacdo de diversos registros, ou seja, sao os “[...]
testes, trabalhos e todas as formas de expressao do aluno que [...] permitam acompanhar o seu
processo de aprendizagem”. Nessa perspectiva, 0s instrumentos avaliativos sdo recursos que
possibilitam ao aluno expressar o seu conhecimento, estes por sua vez, convertem-se em dados
de analise para o professor buscar medidas que melhorem o processo pedagdgico e,
consequentemente, a aprendizagem dos alunos.

Em se tratando de contextos de educagé@o que utilizam as TDIC, os instrumentos para
coleta de evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos sao diversos como: os blogs, as wikis, as
interfaces de um ambiente virtual de aprendizagem, os mapas conceituais (FREITAS 2009),
entre outros, sendo impossivel fazer a quantificacdo e exemplificacdo de todos, visto que, a
cada dia surge um recurso tecnoldgico diferente para o desenvolvimento de atividades didaticas
no processo educacional.

Entretanto, como apontam Horn e Staker (2015, p. 183) “[...] tentar fornecer o que ¢
mais recente é um exercicio de futilidade, uma vez que o equipamento escolhido logo estara
desatualizado, muitas vezes antes mesmo de ser instalado”. Nesse sentido, os autores ressaltam
que ndo é recomendavel articular ao processo de ensino aprendizagem tecnologias que foram
recentemente criadas sem antes analisar as suas potencialidades educativas, pois 0 que
realmente importa é que elas estejam em consonancia com os objetivos pedagdgicos projetados
e tragam beneficios para a aprendizagem dos alunos (SCHNEIDER, 2015).

Rodrigues (2015) também expde a sua preocupa¢do com o uso das tecnologias digitais
para apoiar e diversificar o ato avaliativo. Para o autor, a escolha do aplicativo ou instrumento
tecnoldgico ndo € a etapa principal do processo de avaliagdo fundamentado no uso das TDIC,
mas sim, 0 prop6sito que se pretende avaliar com tais instrumentos. Em outros termos, deve-se
pensar se o recurso escolhido tem relevancia para o processo avaliativo, se sua utilizacéo serve
realmente para promover a aprendizagem ou se é apenas um mecanismo de classificacdo do
estudante.

Sendo assim, Luckesi (2000b) aborda sobre a existéncia de instrumentos adequados e

inadequados para o processo de avaliagdo. Segundo o autor, nem todo instrumento para coleta
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de informagbes sobre a aprendizagem dos alunos € pertinente ao trabalho avaliativo, mas
somente aqueles que consideram as competéncias e habilidades dos estudantes; que atendam
aos contetdos contidos no planejamento pedagogico; que seja claro para a compreensdo dos
estudantes; e que sejam adequados ao processo de aprendizagem. A respeito dos instrumentos
avaliativos inadequados, Luckesi (2000b) considera que sdo aqueles que distorcem a realidade
educativa e ndo coletam os dados qualitativos necessarios para o desenvolvimento da avaliag&o.

Nessa perspectiva, alguns instrumentos avaliativos para a coleta de dados possivelmente
podem ser trabalhados em contextos que utilizam as TDIC, como o blog, o forum de discusséo,
o chat, as wikis e 0 mapa conceitual (FREITAS, 2009), desde que estejam articulados aos
requisitos basicos de adequacao apontados por Luckesi (2000b).

Sendo assim, Polak (2009) menciona que no sistema de avaliacdo on-line firmado na
perspectiva formativa, as etapas avaliativas ocorrem com o trabalho em diversos recursos
pedagogicos, que se complementam e auxiliam no gerenciamento de conteudo e da
aprendizagem, dentre eles estéo os portfolios, os foruns, as listas de discussdo, 0s seminarios
virtuais e os chats. Além disso, a autora ressalta que nos ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA), as interfaces, sdo ferramentas que possibilitam a comunicacdo e a troca de ideias, além
de permitirem registros que sinalizam os dados qualitativos para o processo de avaliagéo.

De acordo com Primo (2006), na modalidade de educacgéo on-line, essas ferramentas de
comunicacdo e interacdo como os blogs, os foruns e os chats, quando adaptados de forma
adequada ao contexto educacional, propicia a problematizacdo, o didlogo e a construcdo
colaborativa do conhecimento, além de refletir numa avaliacdo que acompanha continuamente
o0 percurso de aprendizagem dos alunos e permite o exercicio da tomada de consciéncia sobre
0s seus avancos e dificuldades.

Além de facilitar os processos de avaliacao da aprendizagem escolar, Costa et al. (2009)
conceituam o férum, o chat, o e-mail, o blog, o0 webblog e outros recursos tecnolégicos como
elementos necessarios a concepg¢do de uma sala de aula virtual e interativa, pois incentiva o
interesse, a colaboracdo dos alunos, a autonomia no exercicio das atividades on-line e a co-
construcdo do conhecimento.

Partindo desse ponto de vista, Freitas (2009) discorre que em ambientes de formagéo
on-line cuja perspectiva de avaliagdo é formativo-processual, o trabalho avaliativo ocorre com
0 auxilio de dispositivos e interfaces digitais que potencializam a interacdo, a aprendizagem
colaborativa e proporcionam o registro das interlocucdes dos alunos. Nesse sentido, a autora
sugere uma lista de instrumentos e interfaces que possibilitam o desenvolvimento da avaliagdo

formativa, como podemos acompanhar em seguida:
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Quadro 4 — Interfaces e instrumentos digitais para a avaliacido formativa
INTERFACES E INSTRUMENTOS CONCEITUACAO

PARA UMA AVALIACAO
FORMATIVO-PROCESSUAL

Chat Recurso dialdgico que permite a interacdo mutua de

forma sincrona entre os sujeitos do processo de
ensino aprendizagem; os registros contidos nessas
interfaces apresentam ao professor informacdes que

colaboram para as etapas avaliativas dos alunos;

Forum de discussao Recurso dialdgico que permite a interacdo de forma
assincrona entre 0s sujeitos do processo de ensino
aprendizagem e acompanhamento constante das

evidéncias de aprendizagem dos alunos;

Wiki Recurso dialégico que permite a avaliagdo
processual dos alunos em seu processo de
construcdo  conjunta e compartilhada do

conhecimento;

Blog ou portfélio virtual Recurso dialdgico que permite a interagdo, registro
das experiéncias vivenciadas nas préaticas de ensinar
e aprender e o acompanhamento continuo do

desenvolvimento e aprendizagem dos alunos;

Mapa conceitual Recurso utilizado em qualquer abordagem
avaliativa, que permite a coleta de evidéncias da

aprendizagem significativa.

Fonte: elaborado a partir de Freitas (2009).

Estes instrumentos digitais para coleta de dados sobre a aprendizagem dos alunos séo
apenas sugestdes de Freitas (2009) para o desenvolvimento do trabalho avaliativo em contextos
de educacdo on-line que utilizam as contribui¢cdes das TDIC. Entretanto, Rodrigues (2015)
ressalta que quando se trata de educacao hibrida, a acéo avaliativa se faz mesclando os recursos
do modelo convencional com os recursos do modelo on-line de educacao.

Nesse sentido, em cendrios hibridos de educacéo que utilizam as TDIC, a prova € apenas
um dos instrumentos de avaliagdo utilizado pelo professor para obter dados sobre a
aprendizagem dos alunos, por isso, nesses contextos nao se admite a sua aplicacdo de forma
isolada (RODRIGUES, 2015; KENSKI; OLIVEIRA; CLEMENTINO, 2006). Sendo assim,

Hoffmann (1993) também defende que a prova é um dos elementos de investigacéo do professor
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sobre o processo de construgéo do conhecimento dos alunos, logo, ndo pode ser realizada como
um momento terminal de avaliagdo, mas como um instrumento que, quando associado a outras
tarefas e atividades escolares, possibilita a reflexdo e desencadeia novos processos de revisdo
dos conteudos trabalhados.

A etapa seguinte tem a finalidade de apresentar alguns aspectos do ato avaliativo
realizado pelo docente em cenérios de educacdo que utilizam as TDIC, esclarecendo o
compromisso do professor em considerar os interesses dos alunos no processo de avaliacao;
reorientar a sua pratica pedagogica a partir dos dados da avaliacdo; e em momentos dialdgicos
e interativos fornecer feedback constante aos alunos para deixa-los conscientes do percurso

educativo e auxilid-los na construcdo colaborativa do conhecimento.

2.4 Acdo docente no ato de avaliar com as Tecnologias Digitais da Informacéo e

Comunicacao

A avaliacdo é uma préatica que esta a servico da aprendizagem do aluno. Ela é realizada
dentro de uma perspectiva tedrico-metodoldgica e exige reflexdo constante, planejamento
flexivel, definicdo de instrumentos adequados para coleta de dados sobre a aprendizagem dos
alunos e a tomada de decisdo sobre o que foi diagnosticado. Além disso, demanda compromisso
do professor em desenvolvé-la considerando as individualidades dos alunos e as suas
necessidades de aprendizagem (LUCKESI, 2000b; HOFFMANN, 2001).

De acordo com Luckesi (2000b), para desenvolver todas as etapas metodoldgicas da
avaliacdo, o principal papel do professor é ter disposicdo para o acolhimento dos alunos,
observando os seus interesses e motivagdes para, a partir disso, decidir sobre o que fazer. Sendo
assim, o autor deixa claro que acolher ndo diz respeito ao diagndstico inicial dos alunos e ao
julgamento positivo ou negativo das suas habilidades e competéncias, mas a capacidade de
acolhimento esta no ato inclusivo, de amparar o aluno em qualquer situacdo educativa que ele
se encontre.

Sobre isso, Rodrigues (2015) defende que em contextos de educacao hibrida, a agao
educativa e 0 ato avaliativo precisam ser repensados e reajustados, de forma que o professor se
empenhe em tornar o aluno como centro do processo de avaliacdo. Isso reflete na promogéo da
personalizacdo da aprendizagem, em que o professor considera as diferencas e ritmo individual
dos alunos, promove momentos de conscientizacdo sobre seus erros e acertos e, em vista disso,
reorienta a sua pratica buscando alternativas que superem os obstaculos de aprendizagem

identificados.
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Nessa mesma direcdo, Hoffmann (1998) esclarece que considerar o aluno como o foco
principal do processo de avaliagdo diz respeito a tarefa docente de direcionar um olhar atento
para as individualidades de cada aluno, respeitando as diferencas, investigando as etapas
individuais de construcdo do conhecimento, identificando as limitacGes de aprendizagem e
concluindo o ato avaliativo com a reformulagdo das experiéncias educativas para que 0s
problemas de aprendizagem sejam superados.

Sobre isso, Luckesi (2000b) explica que a pratica docente de avaliacdo para a
aprendizagem vai além de promover momentos de constatacdo e qualificacdo a respeito do
estado de aprendizagem do aluno, pois estas a¢des consistem apenas nas etapas iniciais do ato
avaliativo. Para o autor, a completude da acdo avaliativa ndo é desenvolvida no diagnéstico,
mas ela se encerra na tomada de decisao e intervencdo pedagdgica sobre o elemento avaliado,
0 gque implica na atitude de o professor buscar novos caminhos de aprendizagem que atendam
as necessidades individuais dos alunos.

Conforme Hadji (2001, p. 21), “a avaliagdo formativa implica, por parte do professor,
flexibilidade e vontade de adaptagdo, de ajuste”. Sendo assim, cenarios educativos de TDIC
também pressupbe a modificacdo das praticas do professor, pois os resultados obtidos no
processo de avaliagdo apresentam indicativos de mudanca, impulsionando o professor a
reconfigurar a sua acdo pedagdgica com a implementacdo de outros contedos, abordagens
metodoldgicas, instrumentos e ferramentas educativas e de avaliacéo.

Outra acdo caracteristica do professor em ambiéncias que utilizam as TDIC, cuja
modalidade de avaliacdo é formativa, € a realizacdo de feedbacks constantes do
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, que por sua vez, possibilita a troca de ideias, a
tomada de consciéncia sobre os resultados da avaliacdo e a reorientacdo das praticas de ensinar
e aprender (ROSA; MALTEMPI, 2006; RODRIGUES, 2015).

Em sintonia com esses pressupostos, Lima e Moura (2015, p. 94) discorrem que no
cenario da educacdo hibrida que adota a modalidade de avaliacdo formativa e continua, o papel
do professor consiste em “escolher uma ferramenta eficiente no levantamento de dados para
transformar feedback em orientagdo educacional”. Os autores destacam que em contextos
educativos de TDIC, a atuacdo docente é desempenhada na selecdo das tecnologias que
permitam o registro de informac6es sobre a aprendizagem dos alunos e possibilite ao professor
a identificacdo de evidéncias de aprendizagem, para que processos de retroalimentagdo sejam
desenvolvidos com os alunos.

Nesse sentido, o ato de fornecer feedback intermitente sobre o progresso educativo do

aluno é uma acgdo que exige tempo e dedicacdo do professor, isso porque, esse tipo de atividade
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busca promover muito mais do que comentarios eventuais sobre as notas dos alunos nas tarefas
avaliativas. Sendo assim, essa retroalimentacdo € efetivada na reflexdo continua sobre os
avancos e dificuldades identificados no processo de avaliacdo (HORN; STAKER, 2015).

Nessa perspectiva, Silva (2006, p. 28) aborda que na sala de aula on-line potencializada
pela utilizacdo das TDIC, “a avaliagdo nesse contexto ¢ a reflexdo transformada em agdo. A¢ao
que nos impulsiona a novas reflexdes”. Isso significa dizer que, em ambientes educativos que
utilizam as TDIC, o professor cria situacfes de reflexdo permanente sobre os processos de
construcdo do conhecimento, ou seja, em momentos dialdgicos e interativos de avaliacdo, 0s
sujeitos do processo de ensino aprendizagem também aprendem e estruturam de forma
colaborativa o conhecimento necessario para a vivéncia na instituicao de ensino e em sociedade.

Costa et al. (2009) denominam esse processo de feedback e reflexdo sobre a
aprendizagem dos alunos como retroacdo pedagogica, isto é, a acdo de oferecer retorno ao aluno
sobre as suas aquisicOes. Para os autores numa sala de aula virtual e interativa, essa retroacéo é
desenvolvida com a finalidade de auxiliar o aluno em seu processo de constru¢cdo do
conhecimento, por isso, em ambientes de TDIC, esse retorno ndo pode ocorrer apenas uma vez,
mas de forma constante.

Polak (2009) considera que quando se trata da avaliagdo do aluno em ambientes de
educacéo on-line, o professor preocupado em orientar o processo de aprendizagem, age como
um parceiro dos momentos educativos, mediando os dialogos, interagindo e motivando trocas
de saberes para as etapas construtivas do conhecimento. Além disso, o autor enfatiza que antes
de realizar as etapas de avaliacdo, o professor precisa informar aos alunos quais sao 0s critérios
avaliativos que estardo sendo exigidos deles, deixando-os conscientes sobre como, quando e
por que estdo sendo avaliados.

A etapa seguinte tratara sobre alguns fundamentos da autoavaliacdo realizada pelos
alunos em cenarios de TDIC, conceituando-a como uma atividade incentivada pelo docente que
ocorre no cotidiano do processo educativo sem as exigéncias burocratizadas da instituicdo de
ensino (HOFFMANN, 2001). Também apresenta que a autoavaliacdo pode ser desenvolvida
em contexto de TDIC, auxiliando a tomada de consciéncia sobre as aquisicdes de

aprendizagem.
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2.5 Autoavaliacdo discente em contextos de Tecnologias Digitais da Informacédo e

Comunicacao

A avaliacdo para a aprendizagem ndo é uma acgéo exclusiva do professor, ela envolve
todos os sujeitos do processo de ensino aprendizagem, sendo o professor, os alunos e os gestores
da instituicdo de ensino também responsaveis pela avaliacdo (LUCKESI, 2000b). Nesse
sentido, queremos apresentar a autoavaliacdo realizada pelos alunos como uma das formas de
promover praticas avaliativas em ambientes educativos que utilizam as TDIC.

Nessa conjuntura, Hoffmann (2001) esclarece que a autoavaliacdo realizada pelos
alunos ndo pode ser um processo burocratico de autoatribuicdo de notas ou conceitos no final
de cada ciclo escolar. Segundo a autora, ndo existe tempo determinado para realizar a
autoavaliacdo, pois o processo de tomada de consciéncia individual apenas tem validade quando
ocorre no dia a dia do cotidiano educativo, de forma natural, para o beneficio do professor e de
seus alunos.

Hoffmann (2001) ainda ressalta que mesmo a autoavalia¢do sendo uma etapa avaliativa
espontanea, ela precisa ser motivada pelo professor. Desse modo, o docente provoca os alunos
desafiando-os a refletir, retoma passo a passo 0s momentos educativos vivenciados, anota as
consideracdes apresentadas pelos alunos e, em vista disso, reflete sobre a sua pratica e toma
novas decisoes.

Borba (2003) também conceitua a autoavaliagdo como um instrumento reflexivo que
permite ao aluno uma conscientizacdo sobre o seu caminho percorrido no desenvolvimento das
atividades e sobre tudo o que envolve o processo de ensino aprendizagem. O autor traz essa
acepcao no fragmento seguinte,

A auto-avaliagdo €, por exceléncia, um dos instrumentos formadores que leva
0 estudante a refletir sobre sua trajetdria, sobre suas histérias, seu estar e
participar numa sala de aula, sua relacdo a uma escola, uma disciplina, um
professor (a); com relagdo a certas leituras, trabalhos e forma de investir-se,
com relacdo a seus interesses. (BORBA, 2003, p. 93).

Dessa forma, a autoavaliacdo é uma atividade de reflexdo que permite ao aluno retornar
o seu olhar para as praticas educativas que foram desenvolvidas anteriormente. E a pratica de
trazer a lembranca tudo o que foi vivenciado no contexto educativo, sendo apresentada de forma
oral ou escrita, para que todos conhecam o desenvolvimento e aprendizagem de cada um ao
longo do percurso escolar (BORBA, 2003).
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Na educagdo on-line, Primo (2006) explica que a autoavaliagdo também é um momento
pertinente para o exercicio da reflexdo e socializacdo do progresso dos alunos. Nesse sentido,
0 autor destaca que, mesmo em contextos de TDIC, o professor oportuniza seus alunos a
expressarem suas criticas, dificuldades e sugestdes de melhorias, valorizando cada argumento
em momentos de apresentagdo de trabalhos ou na exposi¢do dos conhecimentos construidos
socialmente pelos alunos.

Valente (2015) discorre sobre a importancia da autoavaliacdo realizada pelo aluno em
contextos de educacdo hibrida. Conforme o autor, esse momento avaliativo dos alunos auxilia
nas préaticas de ensinar e aprender, pois para o professor, o resultado desse momento sinaliza as
dificuldades que precisam ser superadas e 0S nOvOs rumos que a pratica docente necessita
tomar; em relacdo ao aluno, a autoavaliacdo permite a identificacdo de suas deficiéncias de
aprendizagem apresentando os aspetos que precisam melhorar.

O capitulo seguinte apresenta todo o percurso metodolégico dessa investigacdo,
possibilitando uma compreensdo sobre como ocorreu toda a pesquisa. Além disso, traz alguns
aspectos complementares sobre o curso presencial de Pedagogia da UFAL, permitindo o
exercicio da reflexdo sobre a estrutura curricular e o Projeto Politico Pedagogico (PPP) do

Curso.
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3 TRAJETORIA METODOLOGICA

O presente capitulo apresenta a contextualizacdo da trajetoria metodoldgica adotada
nessa pesquisa, trazendo na tipificacdo e métodos de investigacdo o esclarecimento sobre a
abordagem e tipo de pesquisa escolhida para o desenvolvimento do estudo. Desse modo, 0s
fundamentos de Yin (2001) e Gerring (2019) servem para reforcar a sele¢cdo da abordagem do
estudo de caso para o levantamento de dados qualitativos no processo de pesquisa.

O percurso metodoldgico deste estudo também apresenta o I6cus e os participantes da
pesquisa; os critérios de inclusdo, exclusdo e encerramento da pesquisa; as estratégias e 0s
instrumentos de coleta de dados, bem como as etapas da pesquisa; além das categorias e 0s

elementos elencados para a realizacdo da andlise de dados.

3.1 Tipificacdo dos métodos da pesquisa

O estudo prop6s uma investigacao e andlise critica da pratica docente de avaliagdo para
0 desenvolvimento da aprendizagem realizada no contexto educativo da educacdo hibrida
presentes nas disciplinas de um curso presencial de Licenciatura Plena em Pedagogia, cujos
pressupostos tedrico-metodoldgicos se articulavam aos fundamentos do hibridismo em
educacéo e, sobretudo, na utilizacdo das TDIC como possibilidades educativas para o processo
educacional.

A pesquisa realizada foi de natureza qualitativa, pois de acordo com a perspectiva de
Gerring (2019), o estudo caracterizou-se como um método informal de analise de dados,
baseado em observacGes distintas e ndo comparaveis, cujas analises tinham a finalidade de dar
sentindo a uma série de evidéncias diferentes e refinar uma teoria existente. A pesquisa
qualitativa também envolveu o contato direto do pesquisador com o objeto de pesquisa,
enfatizou mais o processo do que o produto final e se preocupou em retratar a perspectiva dos
participantes (LUDKE; ANDRE, 1986).

A proposta da pesquisa evidenciou a realizagcdo da abordagem do estudo de caso no
I6cus de investigacdo, pois o objeto de pesquisa tratava de um fenémeno em que o pesquisador
ndo tinha controle sobre seus eventos e nao podia manipular intencionalmente seus dados
relevantes. Além disso, fazia parte de acontecimentos contemporaneos inseridos em um
contexto da vida real (YIN, 2001).

Segundo Gerring (2019, p. 69) “um estudo de caso ¢ um estudo intensivo de um caso

singular ou de um pequeno nimero de casos que se baseia em dados e promessas de elucidar
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uma populagdo maior de casos”. Nesse sentido a pesquisa foi desenvolvida considerando um
pequeno nimero de casos, os quais forneceram evidéncias relevantes para o argumento dessa

investigacdo. Podemos conferi-los na figura a seguir:

Figura 3 — Delimitagéo dos casos investigados

— A
{ Modelos de Educagio Hibrida.
{Tipos de avaliagdo para a aprendizagem.
{Instﬂunentos e estratégias avaliativas.
EDUCACAO AVALIACAO PARA A < FENOMENOS
HIBRIDA APRENDIZAGEM NA INVESTIGADOS
EDUCACAO HIBRIDA (CASOS) {Personaliza(;éo da aprendizagem.
_{Autoavaliaqéo na educagao hibrida.
Pratica docente de avaliagdo nos
planos de ensino.
— ~——

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Dessa forma, no ambito da concepcdo tedrica da educacdo hibrida, selecionamos a
tematica da avaliacdo para a aprendizagem e, dentro do tema imediato, delimitamos seis casos
ou fendbmenos que foram observados e analisados como fontes Unicas e qualitativamente
diferentes, que promoveram densas descri¢des e contribuiram para refinar a hipotese levantada
a partir da teoria existente (GERRING, 2019).

Nesse caminhar, a pergunta norteadora do estudo sinalizou a realizacdo de uma pesquisa
do tipo exploratoria (YIN, 2001), isto é, “como ocorre 0 processo de avaliagdo para a
aprendizagem realizada por docentes que atuam no contexto de educacdo hibrida do Ensino
Superior?”. Tal problemética evidencia maiores esclarecimentos sobre o objeto pesquisado, por
isso, considerou-se 0 estudo de caso como estratégia pertinente para responder este
questionamento.

Como principal objetivo, buscou-se analisar como é realizada a avaliagdo para a
aprendizagem em contextos de educacdo hibrida no curso de Pedagogia de uma universidade

publica brasileira. Para isso, 0s objetivos especificos foram: a) realizar estudo
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tedrico/bibliogréafico sobre a tematica da pesquisa e conceitos pertinentes para a compreens&o,
discussdo e andlise dos dados; b) observar sistematicamente as préaticas docentes de avaliacéo
que ocorrem nas turmas consideradas hibridas do curso de Ensino Superior; c) identificar os
tipos, funcBes, modalidades e instrumentos de avaliagdo presentes no contexto de educagéo
investigado; d) compreender as caracteristicas da avaliacdo na educacao hibrida; e) e analisar
as evidéncias para refinamento da teoria especifica.

A hipoOtese para a pergunta norteadora deste estudo foi: as praticas docentes de avaliacdo
para o desenvolvimento da aprendizagem no contexto da educacao hibrida séo realizadas ao
longo do processo educativo mediante a modalidade formativa de avaliacdo. Neste sentido, para
conduzir o estudo até o final e confirmar ou refutar esta proposicao, foi realizada a coleta de
evidéncias por meio de fontes distintas como: observacéo direta das aulas, entrevistas com 0s
docentes e andlise documental dos planos de ensino. Yin (2001, p.107) refor¢a que “[...] as
varias fontes sdo altamente complementares, e um bom estudo de caso utilizard o maior nimero
possivel de fontes [...]”. Diante destes argumentos, fez-se necessario utilizar no estudo a
estratégia da observacdo para levantar dados sobre as préaticas avaliativas que ocorrem nas
disciplinas hibridas do curso de Pedagogia, como também identificar os tipos, funcdes,
modalidades e recursos de avaliacéo presentes no contexto de educacdo hibrida investigado.

Outra fonte para coletar informacdo defendida por Yin (2001) como uma das mais
importantes no estudo de caso € a entrevista, deste modo, o roteiro de entrevista deste estudo
foi elaborado pela pesquisadora com o auxilio da orientadora, com a finalidade de elucidar os
elementos destacados nas categorias de analise de dados elencadas neste estudo. Sendo assim,
no estudo, as entrevistas foram conduzidas de forma espontanea, respeitando as preferéncias
dos entrevistados e deixando-os confortaveis para colaborar expressando suas opinides e relatar
suas proéprias interpretacGes sobre o fendmeno investigado.

Na pesquisa, 0 proposito da entrevista esteve em consonancia com a perspectiva de
Stake (2011), que destaca a entrevista como um processo pelo qual o pesquisador qualitativo
busca informacdes singulares obtidas pelos entrevistados ou descobre alguma evidéncia que em
um momento de observagdo ndo foi possivel ser revelado. Dessa forma, as entrevistas foram
realizadas de forma coloquial e adaptadas aos entrevistados, visando compreender as
percepcOes individuais de cada participante e esclarecer ou aprimorar as informacdes e
interpretacdes outrora coletadas por meio de outras fontes de investigacao.

Uma estratégia metodoldgica que também contribuiu para o desenvolvimento deste
estudo foi a analise documental que, segundo nos explica Liidke e André (1986, p. 38), “[...] €

uma técnica valiosa da abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacgoes
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obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. Sendo
assim, com a permissao dos docentes, foi solicitado a aquisi¢cdo dos planos de ensino de suas
disciplinas, para que os dados presentes no material fossem confrontados com a pratica

educativa e com os fundamentos teoricos levantados em todo o processo de pesquisa.

3.2 O locus e os participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada no curso presencial de Licenciatura Plena em Pedagogia da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), Campus A. C. Simd@es, Maceio. A UFAL é uma
instituicdo de Ensino Superior publica, gratuita e pluridisciplinar, que oferta cursos de
graduacéo e pds-graduacdo. Compromete-se com 0s processos de ensino, pesquisa e extensao,
para fins de formar profissionais nas mais diversas areas do conhecimento, que atuem com
responsabilidade e exceléncia atendendo as demandas da sociedade e regides (UFAL, 2020a).

Nesse ambito de educacéo, a investigacdo ocorreu no contexto de quatro disciplinas do
Curso presencial de Pedagogia da UFAL, cuja proposta epistemoldgica e metodoldgica se
emoldurava nos pressupostos da educacao hibrida. Nesse sentido, foi investigado o processo de
avaliacdo para o desenvolvimento da aprendizagem, realizado por docentes que promoviam
praticas de ensinar e aprender utilizando as contribuicbes pedagdgicas das TDIC em suas
disciplinas.

A identificacdo dos docentes que atuavam com as TDIC de maneira educativa no curso
de Pedagogia ocorreu por meio de um dialogo informal entre a pesquisadora e alguns
professores do curso, os quais analisando a oferta académica do semestre de 2019.1,
concederam informacdes sobre os docentes que trabalhavam combinando processos formativos
face a face e virtuais em suas disciplinas. Desse modo, foram quantificados quatro docentes que
estavam atuando com a educacdo hibrida no referido semestre letivo. Contudo, foi viavel
realizar a pesquisa com dois desses quatro docentes identificados.

A investigacdo ocorreu logo apds a aprovacdo do projeto de pesquisa emitida pelo
Comité de Etica no Parecer de nimero 3.484.680, do dia cinco de agosto de 2019. Dessa forma,
0 processo de coleta de dados foi iniciado no dia doze de agosto e concluido no dia nove de
setembro de 2019.

O projeto de pesquisa foi apresentado para os professores com a finalidade de deixa-los
cientes da existéncia da pesquisadora na sala de aula e dos seus propdsitos com a pesquisa, 0
momento também serviu para obter o consentimento livre e esclarecido dos participantes

mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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Para preservar a ética da pesquisa, o sigilo, o cuidado e a integridade fisica e mental dos
participantes se fez necessario denominar os dois docentes com a codificagdo de E1 e E2. J4 as
disciplinas de suas responsabilidades foram caracterizadas com as letras iniciais do alfabeto (A,
B, C, D) para evitar exposi¢cdes desnecessarias. Sendo assim, cada docente era responsavel por
duas disciplinas, ou seja, o docente E1 era responsavel pelas disciplinas (A) e (B); e o docente
E2 era responsavel pelas disciplinas (C) e (D). Vejamos outros aspectos das disciplinas

pesquisadas no quadro a seguir:

Quadro 5 — Caracterizagéo das disciplinas

DISCIPLINA DISCIPLINA DISCIPLINA | DISCIPLINA
(A) (B) (€) (D)
Docente Docente E1 Docente E1 Docente E2 Docente E2
responsavel
Tipo da disciplina | Obrigatoria Eletiva Obrigatoria Obrigatéria

Carga horéaria

72 horas total

40 horas total

60 horas total

60 horas total

Oferta académica

Ofertada no 1°

Ofertada a partir

Ofertada no 6°

Ofertada no 7°

da disciplina periodo do curso | do 4° periodo do | periodo do curso | periodo do curso

de Pedagogia. curso de de Pedagogia. de Pedagogia
Pedagogia.

Semestre 2019.1 2019.1 2019.1 2019.1

académico

NuUmero de vagas | 45 vagas 30 vagas 50 vagas 50 vagas

ofertadas

NUmero de alunos | 40 alunos 8 alunos 35 alunos 28 alunos

matriculados

Local de CEDU CEDU CEDU CEDU

realizacéo das

aulas

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Conforme apresenta 0 Quadro 5, no semestre letivo de 2019.1, as investigacGes
ocorreram no ambito de trés disciplinas do tipo obrigatdria e uma disciplina do tipo opcional.
Estas disciplinas apresentavam variadas cargas horarias e diferenciados numeros de alunos
matriculados, além de serem ofertadas em diferentes periodos do curso de Pedagogia. Outra

caracteristica demonstrada no Quadro 5 é o numero de vagas ofertadas por disciplina, pois a
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informacdo indica que nem todas as vagas foram preenchidas, e no caso da disciplina (B), diante
das 30 vagas fornecidas apenas 8 alunos matricularam-se.

Outro aspecto relevante sobre o cenério da pesquisa, € que as disciplinas (A) e (B) sao
as Unicas presentes na matriz curricular do curso de Pedagogia que possibilitam uma formacéo
voltada para o conhecimento tedrico-metodoldgico das TDIC nas modalidades de educagdo
presencial e a distdncia. Em relacdo as disciplinas (C) e (D), elas estdo estruturadas no curriculo
da instituicao de ensino com a proposta pedagdgica de mediar saberes e metodologias do ensino
de uma area especifica da educacdo. Nesta perspectiva, em suas esséncias, estas duas ultimas
disciplinas citadas ndo possuem as caracteristicas de promover processos hibridos de educacéo,
visto que, é o docente E2 que promove iniciativas pedagdgicas que articulam as TDIC nos
contextos educativos de suas disciplinas. Sendo assim, se o docente E2 ndo tivesse a disposicdo
de trazer elementos da educacdo on-line para as aulas presenciais, 0s contextos educativos de
suas disciplinas ndo se enquadrariam na modalidade de educacdo hibrida.

Neste sentido, o principal motivo da escolha do lécus da pesquisa se deu ao fato de ser
um ambiente cujas caracteristicas se enquadram na perspectiva da educacao hibrida. Isto €, nos
processos de formacdo do pedagogo(a), os professores responsaveis por tais disciplinas
promoviam dialogos, interacdes, pesquisas e atividades com o uso pedagdgico das TDIC,
articulando a modalidade de educacédo presencial aspectos da educacgdo a distancia ou on-line.
Por esse motivo, 0s docentes hibridizavam as suas aulas com a finalidade de favorecer uma
formacdo que atendesse as exigéncias socioculturais da contemporaneidade (SILVA;
CAMARGO, 2015).

3.3 Aspectos complementares sobre o curso presencial de Pedagogia da UFAL

O curso presencial de Licenciatura Plena em Pedagogia da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), campus A. C. Simdes, Maceio, € responsavel pela formagéo de profissionais
capacitados para atuar em varias areas do campo educacional como, por exemplo, nas escolas
brasileiras de Educacdo Bésica, nos sistemas educacionais e em organiza¢es ndo escolares
(VERCOSA,; et al., 2006).

Desse modo, o curso presencial de Pedagogia da UFAL vem colaborando com a
formagéo de pedagogos(as) capazes de atuar na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, nas disciplinas pedagdgicas
dos cursos de Ensino Médio na modalidade normal e na Educacdo Profissional na area de

servigos e apoio escolar. Ainda compete ao pedagogo(a) formado neste curso a possibilidade
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de atuar na organizacdo e gestdo de sistemas e de instituices de ensino (VERCOSA, et al.,
2006).

O referido curso, de regime semestral, tem a durabilidade de quatro anos, podendo ser
integralizado com a duragdo maxima de sete anos. Possui uma carga horaria total de 3.600 horas
e oferece 120 vagas por turno, sendo assim, cada turno - matutino, vespertino e noturno -,
disponibiliza 40 vagas para quem deseja ingressar no curso de Pedagogia da UFAL
(VERCOSA,; et al., 2006).

Segundo seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), o curso possui em sua matriz curricular
51 disciplinas obrigatdrias e 13 disciplinas que se constituem como componentes optativos das
atividades formativas, também denominadas de disciplinas eletivas. Dentre as disciplinas
obrigatdrias da grade curricular, apenas uma delas tem os processos tedrico-metodolédgicos
voltados para a compreensdo da utilizacdo das TDIC nos espacos de aprendizagem presenciais
e a distancia. Isso também ocorre com as disciplinas eletivas, pois somente uma delas possui
etapas educativas direcionadas para o entendimento dos processos de educacdo na modalidade
a distancia e do uso pedagogico das TDIC.

Para Lima e Moura (2015, p. 90), “apenas alguns cursos de licenciatura trazem uma
ementa pautada em ferramentas tecnoldgicas e ensino on-line”. Neste sentido, O curso de
Pedagogia da UFAL se enquadra nesta perspectiva exposta pelos autores. Entretanto, como foi
demonstrado nos dados do PPP, sdo limitadas as disciplinas que promovem praticas
pedagdgicas com a utilizacdo das TDIC e possibilitam a compreensdo dessas tecnologias para
0 uso educativo em sala de aula.

Tais informacBes evidenciam uma limitacdo no curso ja supracitado, pois uma das
finalidades da instituicdo de ensino é formar professores que atuem com ética e de forma critica
e reflexiva nos espacos de aprendizagem, além de capacitar profissionais que colaborem de
maneira significativa com a sociedade em que vivem. Neste sentido, em tempos de cultura
digital, ndo seria um desafio do curso presencial de Pedagogia da UFAL formar professores
com habilidades e competéncias para o uso educativo das TDIC? Tendo em vista 0 nUmero
reduzido de disciplinas fundamentadas na perspectiva do hibridismo em educacéo, podemos
inferir que os saberes e componentes curriculares do curso precisam de reformulacdo, para que
a formacéo inicial dos futuros professores atenda as exigéncias socioculturais da realidade
recente (PEREZ GOMEZ, 2015; SILVA; CAMARGO, 2015).

Outro aspecto que merece andlise no curso de Pedagogia da UFAL, é o tempo de
vigéncia do seu PPP, uma vez que, possui quatorze anos de elaboracdo, indicando que necessita

de atualizacdo. De acordo com Silva e Camargo (2015) muitas instituicdes de ensino inserem
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as TDIC como um elemento a mais para compor a grade curricular, mas esquecem de efetuar
mudancas em seu plano de organizacgdo. Neste sentido, tomando como base 0s argumentos do
autor, alguns aspectos do PPP do curso de Pedagogia precisam ser repensados e ajustados para

possibilitar novas experiéncias de aprendizagem aos discentes em processo de formacao.

3.4 Critérios de inclusdo, exclusdo e encerramento da pesquisa

Foram inclusos na pesquisa os professores que trabalhavam com a abordagem da
educacao hibrida nas disciplinas ofertadas no semestre de 2019.1. Participaram da investigacao
empirica os docentes que autorizaram a realizagdo da pesquisa mediante a assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Seriam excluidos do estudo os docentes que ndo concordassem em participar da
investigagdo cientifica mediante o convite da pesquisadora. Entretanto, ndo foi necessaria
nenhuma excluséo, visto que os docentes convidados aceitaram de imediato a participagdo na
pesquisa.

A investigacdo seria encerrada se, mediante a constatacdo de riscos ou danos aos
participantes, o Sistema CEP/CONEP avaliasse e determinasse o carater emergencial da
suspensdo e/ou encerramento da pesquisa. Mas ndo foi preciso recorrer ao Comité de Etica
informando sobre possiveis riscos e danos a integridade dos participantes.

3.5 Estratégias e instrumentos de coleta de dados e etapas da pesquisa

Para obter os dados da pesquisa empirica foi necessario realizar a sistematizacdo de
estratégias e instrumentos para a coleta de dados adequados a abordagem de estudo de caso e
ao propdsito da investigacdo. Nesse sentido, foram utilizados estratégias e instrumentos de

investigagdo com as seguintes finalidades:

Quadro 6 — Sistematizacao das estratégias e instrumentos de investigacao
ESTRATEGIAS INSTRUMENTOS FINALIDADES

Observacao - Caderno de campo. Observar de forma direta as aulas e as
interacdes nos ambientes virtuais de
aprendizagem e grupos do Facebook das
disciplinas, visando ouvir, visualizar e

tentar compreender como € desenvolvida a

(Continua)
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(Continuacg&o)

avaliacdo para a aprendizagem nos
contextos de educagéo hibrida
investigados.

Entrevista

- Smartphone com aplicativo
para gravacdo de audio;

- Caderno de campo.

Realizar a entrevista com os docentes
responsaveis pelas turmas, registando as
falas mediante a gravacdo de audio e
transcrevendo-as no caderno de campo
com o objetivo de apreender a perspectiva
e interpretacdes dos participantes sobre o
processo de avaliar no contexto educativo

que utiliza as TDIC.

Analise documental

- Planos de ensino

disponibilizados por e-mail.

Analisar os planos de ensino buscando
entender como os docentes promovem 0s
processos de avaliagdo para O
desenvolvimento da aprendizagem na
educacdo hibrida. Além disso, identificar
nos planos de ensino informagdes
relevantes que ndo foram obtidas durante o

processo observacional e de entrevistas.

Relatorio de estudo de

caso

- Editor de texto do

computador.

Reunir os dados da pesquisa mesmo antes
do término da coleta e analise dos dados,
realizando um texto descritivo com a
composicao de tabelas, quadros, gréaficos e
mapas conceituais para a melhor
sistematizacdo das informagdes da

pesquisa.

Fonte: A autora (2019).

Nesse sentido, antes da realizacdo da coleta de dados por meio da observacao, entrevista

e analise documental, a primeira etapa que antecedeu o processo de investigacéo correspondeu

ao estudo tedrico/bibliografico em diversas fontes de conhecimento sobre a tematica da

avaliacdo da aprendizagem e da educacgdo hibrida, pois essa base tedrica objetivava nortear

todas as agOes relacionadas a coleta de evidéncias da pesquisa.

Segundo Yin (2001), numa pesquisa de estudo de caso é falacioso pensar que podemos

realizar a coleta de dados sem antes compreender a teoria que fundamenta tal tematica de

estudo. Desse modo, o conhecimento construido nos estudos das disciplinas do Mestrado
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articulado a linha de pesquisa deste estudo subsidiou as etapas de compreensdo do objeto e
I6cus da investigagdo, servindo também para orientar todo o processo de pesquisa e garantir a
atencdo da pesquisadora sobre os dados mais relevantes da investigacéo.

Dando prosseguimento, a segunda etapa do estudo foi realizada com a observacéo direta
no ambito das disciplinas que tinham as caracteristicas da educacéo hibrida. Nesse sentido, em
cada aula, o olhar investigador estava direcionado para as praticas e interacdes docentes
referentes ao processo de avaliacdo para a aprendizagem, seja nas aulas presenciais, seja nos
momentos de atividades on-line. Também foram observadas as evidéncias para a analise dos
dados nos ambientes virtuais de aprendizagem utilizado pelo docente E1, e nos grupos do
Facebook utilizado pelo docente E2.

A entrevista foi realizada considerando a disponibilidade de cada docente, sendo assim,
cada um escolheu momentos diferenciados para informar os dados que a pesquisadora
precisava. A conducéo da entrevista ocorreu de forma espontéanea, para que os entrevistados se
sentissem a vontade para expressar suas opinides, oferecendo pistas sobre o que estava sendo
investigado.

Com a autorizacéo dos docentes, foi solicitada a gravacédo de dudio mediante o aplicativo
do Smartphone, para registrar com precisdo 0 momento de didlogo e para captar toda
informagdo proveniente da fala dos entrevistados. O roteiro de entrevista, presente do Anexo
(B) deste estudo, era composto por dez perguntas, as quais possibilitaram outras interacfes no
ato dialdgico, ou seja, 0 momento da entrevista ndo correspondeu a uma etapa mecanica de
perguntas e respostas, mas possibilitou a realizacdo de um didlogo informal que permitiu a
aquisicdo das interpretacdes e reflexfes dos entrevistados sobre a temaética discutida (YIN,
2001; STAKE, 2011).

Os planos de ensino das disciplinas também foram fontes documentais que
complementaram os dados obtidos nas outras estratégias de pesquisa. Esses documentos
apresentaram evidéncias sobre como é desenvolvida a avaliacdo para a aprendizagem em
contextos de educacao hibrida, apontando os tipos de avaliacdo existentes nessa modalidade
educativa e os instrumentos avaliativos para a coleta de dados sobre a aprendizagem dos alunos.

Em todo o processo de coleta de dados, foi redigido e estruturado o relatério de estudo

de caso contendo a sistematizagdo dos dados mais relevantes obtidos nas etapas de investigagéo.
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Essa pesquisa propds uma investigacdo sobre as praticas docentes de avaliacdo para a

aprendizagem que ocorrem em cenarios de educacdo hibrida. Devido a amplitude e

complexidade das teméticas de estudo, foi pertinente realizar a investigacdo de alguns aspectos

caracteristicos da avaliagdo para a aprendizagem e do hibridismo em educacdo. Nesse sentido,

no desenvolvimento do estudo, para ndo perder de vista a intencionalidade da pesquisa, foram

direcionados olhares para as categorias e elementos apresentados no Quadro 7:

Quadro 7 — Categorias e elementos de analise de dados

CATEGORIAS

ELEMENTOS

Modelos de educag&o hibrida

Foram analisados quais dos modelos de educagdo
hibrida: Rotacdo, Flex, A la Carte, Virtual
Enriguecido e Misto adotados pelos docentes no
desenvolvimento de suas disciplinas e as

caracteristicas de cada um.

Avaliacdo Diagnostica

Foram observados como os docentes realizam a
avaliacdo diagnostica dos alunos e como fazem os
levantamentos dos conhecimentos prévios. Foram
verificados também, em que momento do semestre
letivo esse tipo de avaliacdo foi realizado e quais as
estratégias usadas para conhecer a “bagagem” de

conhecimentos que os discentes possuem;

Avaliacdo Somativa

Foi identificado se os docentes utilizam a avaliagdo
somativa para medir os resultados obtidos no
processo de ensino aprendizagem; se este tipo de
avaliagdo € o unico meio avaliativo do processo de
ensino aprendizagem ou se estd associado a outros
tipos de avaliacdo; e quais ferramentas avaliativas

foram utilizadas para realizar este tipo de avaliacéo;

Avaliagdo Formativa

Foi observado se a avaliacdo para o desenvolvimento
da aprendizagem é realizada ao longo do processo
educativo, e quais atividades os alunos participam
para ressignificar seus conhecimentos e serem

formados processualmente;

(Continua)
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Instrumentos avaliativos

Foram verificados quais sdo 0s instrumentos
utilizados para promover a avaliagdo para a
aprendizagem no contexto de estudo, e quais 0S
desafios e possibilidades de cada um para o processo
de construcéo do conhecimento;

Personalizacdo da aprendizagem

Foi analisado como os docentes permitem caminhos
de aprendizagem mais personalizados e qual a
relacdo dessa caracteristica do hibridismo em

educacdo com a avaliacdo para a aprendizagem;

Autoavaliacéo na educagéo hibrida

Foi identificado se os professores oferecem a
oportunidade para os discentes realizarem a
autoavaliagdo e em quais circunstancias ela é

efetivada;

Pratica docente de avaliagdo nos planos de

ensino

Foram analisados nos planos de ensinos como 0s
docentes sugerem a avaliacdo para a aprendizagem
dos discentes e quais as caracteristicas e elementos

presentes nos planos de ensino.

Fonte: A autora (2019).

Para a categorizacdo e analise dos dados, foram recolhidas as evidéncias essenciais

obtidas nas observacdes diretas, nas entrevistas com os professores e na analise dos planos de

ensino das disciplinas. As informacdes coletadas na investigacao foram descritas no relatério

de estudo de caso e apresentadas de forma ilustrativa, com base em tabelas, quadros, graficos e

mapas conceituais elaborados no programa CmapTools.

A andlise e interpretacdo dos dados contribuiram com uma reflexdo sobre as préaticas

docentes de avaliagdo para o desenvolvimento da aprendizagem na proposta de educacgdo

hibrida do Ensino Superior, apontando que nesse contexto educativo a acdo avaliativa esta

pautada na perspectiva da avaliacdo formativa que, enquanto avalia, colabora com a

aprendizagem e formacéo dos discentes.
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4 AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM NA EDUCACAO HIBRIDA: ANALISE
DE DADOS

Este capitulo destaca as andlises e interpretacdes das evidéncias qualitativas coletadas
no desenvolvimento desta pesquisa, promovendo reflexdes acerca dos dados elencados a partir
das seguintes categorias de analise: (1) modelos de educac&o hibrida; (2) tipos de avaliagdo para
a aprendizagem na perspectiva hibrida; (3) instrumentos avaliativos; (4) personalizacdo da
aprendizagem; (5) autoavaliacdo na educacao hibrida; e (6) pratica docente de avaliacdo nos
planos de ensino. A analise de cada um desses aspectos foi direcionada pelo constructo tedrico
discorrido e apresentado neste trabalho.

Desse modo, na primeira categoria de analise de dados sdo apresentados, de forma
sistematizada, quais sd@o 0s modelos de educacéo hibrida adotados pelos docentes responsaveis
pelas disciplinas investigadas. Além disso, sdo analisadas as principais caracteristicas desses
modelos, revelando em cada contexto educativo a presenca dos seguintes aspectos: 0 modelo
misto de educacdo hibrida, os potenciais sustentaveis desses cenarios de educacdo, 0s espacos
de aprendizagem presenciais e on-line adotados pelos docentes para desenvolver as propostas
pedagogicas, a diversidade de atividades didaticas planejadas pelos docentes e as
especificidades do processo de avaliagdo para a aprendizagem compostas em cada disciplina.

Na segunda categoria de analise sdo apontados os tipos de avaliacdo para a
aprendizagem que ocorrem na perspectiva da educacdo hibrida. Desta forma, ao analisar as
informacBes coletadas no ato da pesquisa, foi identificado que nos contextos hibridos de
educacdo a agdo avaliativa acontece de forma consciente, reflexiva e bem planejada, utilizando
combinadamente as trés modalidades avaliativas: a avaliacdo diagnostica, formativa e
somativa.

Na terceira categoria sao apresentados e analisados os dados referentes aos instrumentos
avaliativos utilizados nas disciplinas investigadas. Desse modo, 0 processo de pesquisa
evidenciou que os docentes utilizavam varios instrumentos e estratégias avaliativas para
levantar evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos. No contexto hibrido das disciplinas, esses
instrumentos e estratégias de avaliagcdo também serviram para oferecer informacgées qualitativas
para o desenvolvimento do processo de avaliagdo para a aprendizagem.

Na quarta categoria de analise sdo demonstrados como ocorreu 0 processo de
personalizagdo da aprendizagem nos cenarios de educacdo hibrida investigados, revelando que
a personalizagédo ocorreu quando os docentes promoveram diversas atividades educativas para

alcancar a totalidade de alunos e suas diferentes necessidades de aprendizagem; também foi
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apontado que a concretizacdo da personalizacdo da aprendizagem ocorreu quando os docentes
permitiam, num ato dial6gico e interativo, que seus alunos expusessem suas preferéncias,
visando replanejar as préaticas de ensinar e aprender. Ainda na analise dessa categoria, buscou-
se identificar qual a relacdo da personalizacdo com a avaliacdo para o desenvolvimento da
aprendizagem. Dessa forma, durante a efetivacdo da pesquisa, constatou-se que a
personalizagdo da aprendizagem possui uma relagdo intrinseca com a avaliagéo diagnostica e a
avaliacdo formativa que exerce a funcéo diagndstica.

A quinta categoria, por sua vez, contém uma andlise sobre como 0s docentes
promoveram circunstancias educativas que possibilitaram a realizagdo da autoavaliacdo por
seus alunos. Nesse sentido, identificou-se que autoavaliacdo na educacdo hibrida é uma pratica
avaliativa que permite a reflexdo dos ganhos e dificuldades de aprendizagem decorrentes das
atividades educativas. Desse modo, foi evidenciado no momento das observacdes e das
entrevistas que a autoavaliacdo era realizada pelos alunos ao longo do processo de ensino
aprendizagem, principalmente apds o fornecimento de feedbacks, pois era uma ocasido em que
os discentes tomavam consciéncia das suas aprendizagens, observaram as proprias limitaces
e nas intervencges didaticas seguintes buscavam supera-las.

Finalmente, na sexta categoria sdo apresentadas as analises referentes a pratica docente
de avaliacdo nos planos de ensino das disciplinas investigadas. Nesta conjuntura, foi
demonstrado que os planos de ensino das disciplinas se constituiam como documentos bem
planificados e organizados, cujas finalidades eram: nortear as praticas educativas, informar aos
alunos como se desenvolveria o processo de ensino aprendizagem e, quando disponibilizados
nos espagos de aprendizagem virtuais, esses instrumentos possibilitavam a realizagdo de
consultas e esclarecimento de duvidas. Além disso, os planos de ensino eram flexiveis, podendo

ser reajustados conforme as necessidades de aprendizagem dos alunos.

4.1 Categoria 1 — Modelos de educacéo hibrida

O trabalho com a educacdo hibrida ndo se desenvolve a partir de praticas de ensino
aprendizagem aleatorias e sem sistematizagdo. Por isso, a equipe de estudiosos do Clayton
Christensen Institute estabeleceu parametros de educacao hibrida delineando as caracteristicas
proprias de cada modelo para promover praticas de ensinar e aprender efetivamente organizadas
e articuladas com as contribui¢es pedagogicas das TDIC.

Nesse sentido, os referidos pesquisadores estruturaram a modalidade de educagéo

hibrida, categorizando-a em quatro modelos educativos distintos e denominados de: modelo de
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Rotacdo, Flex, A la Carte e Virtual Enriquecido. Além desses modelos, os estudiosos
identificaram que a educacdo hibrida também € desenvolvida mediante a combinacdo de
praticas educativas dos modelos ja existentes, gerando assim um modelo misto de educacéo
hibrida (CHRISTENSEN et al., 2013).

Desse modo, desenvolver um modelo misto de educacao hibrida néo significa criar um
modelo novo a partir do zero, isto €, o docente que atua num modelo misto, escolhe e mescla
algumas estratégias didaticas dos modelos ja estabelecidos, personalizando suas aulas de acordo
com os interesses dos alunos e seguindo, assim, um planejamento bem definido e em
consonancia com os objetivos de aprendizagem idealizados (HORN; STAKER, 2015).

Nesse cenario da educacdo hibrida, seus modelos pedagdgicos podem apresentar
potenciais de mudancas (MORAN, 2017), indicando um parcial ou total rompimento com as
praticas de ensino aprendizagem convencionais. Ou seja, esses modelos podem apresentar
caracteristicas sustentadas ou disruptivas que conduzem a educacéo tradicional a um processo
de mudangcas e transformagdes.

Tomando como base o0s pressupostos de Christensen et al. (2013), Horn e Staker (2015)
e Moran (2017) sobre os modelos de educacdo hibrida, analisamos os dados da pesquisa
contidos no Quadro 8, os quais promovem reflexdes acerca dos aspectos envolvidos em cada
contexto de educacdo hibrida investigado neste estudo. Vejamos no quadro a seguir as
principais caracteristicas dos contextos hibridos investigados.

Quadro 8 — Modelos de educacédo hibrida investigados e suas caracteristicas

DOCENTE El DISCIPLINA A
CARGA HORARIA 72h NUMERO DE ALUNOS 40
TOTAL
MODELO HIBRIDO - Modelo misto.
ADOTADO
CARACTERISTICADO | (x) Sustentado
MODELO ( ) Disruptivo
ESPACOS DE « Laboratorio de informatica;
APRENDIZAGEM « Espacos externos a sala de aula,
e Casa dos alunos;
» Ambiente virtual de aprendizagem.
ATIVIDADES - Leitura e discusséo dos textos que fundamentam a disciplina;
DIDATICAS

(Continua)
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(Continuacg&o)

- Elaboracdo de mapas conceituais e apresentagdes no PowerPoint
com base nos textos lidos;

-Conhecimento do AVA da disciplina (apresentacdo das interfaces,
formas de entradas e saida do sistema, cadastramento do usuério,
preenchimento do perfil, ferramentas de interagdo, postagens e
navegacao);

-Pesquisas na internet;

-Atividades individuais, em dupla e grupais;

-Apresentacdo de seminarios tematicos;

-Utilizacdo das TDIC nas atividades curriculares (desenvolvimento
de atividades didaticas com a producdo de sequéncias didaticas,
producdo de audio, video, Webquest, jogos digitais, HQs, blog, redes

sociais, e utilizando a internet).

AVALIACAO PARA A
APRENDIZAGEM

A avaliacdo para a aprendizagem foi desenvolvida de forma
processual, considerando a realizacdo das atividades propostas em
sala de aula e no AVA da disciplina; a entrega das tarefas exigidas
semanalmente; a participagdo nas discussdes sobre as leituras
solicitadas; a apresentacdo dos seminarios tematicos e a realizagao

da prova escrita.

DOCENTE El DISCIPLINA B
CARGA HORARIA 40h NUMERO DE ALUNOS

TOTAL

MODELO HIBRIDO - Misto.

ADOTADO

CARACTERISTICA DO
MODELO

(x) Sustentado

( ) Disruptivo

ESPACOS DE
APRENDIZAGEM

» Laboratodrio de informatica;
« Espacos externos a sala de aula,
e Casados alunos;

» Ambiente virtual de aprendizagem.

ATIVIDADES
DIDATICAS

- Leitura e discussao dos textos que fundamentam a disciplina;

- Participacdo de momentos dial6gicos na modalidade de educacgdo
presencial e a distancia;

- Pesquisas na internet;

- Atividades individuais e em dupla;

(Continua)
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(Continuag&o)

- Conhecimento do AVA da disciplina (apresentacdo das interfaces,
formas de entradas e saida do sistema, cadastramento do usuério,
preenchimento do perfil, ferramentas de interagdo, postagens e
navegacéo);

- Participacdo de experiéncias como aluno, professor e tutor da
modalidade de educacdo EaD.

- Apresentacao de seminario tematico;

AVALIACAO PARA A
APRENDIZAGEM

A avaliacdo para a aprendizagem ocorreu de forma processual,
valorizando todas as atividades realizadas nos momentos
presenciais e a distancia, além de considerar os trabalhos realizados
a partir de registros escritos em foruns de discusséo e producoes
individuais. Também levou em consideragdo a participagdo nos
seminarios, realizagdo das atividades propostas em sala de aula,

elaboracéo de trabalho em dupla e prova oral.

DOCENTE E2 DISCIPLINA C
CARGA HORARIA 60h NUMERO DE ALUNOS 35
TOTAL

MODELO HIBRIDO - Misto.

ADOTADO

CARACTERISTICA DO
MODELO

(X) Sustentado
( ) Disruptivo

ESPACOS DE
APRENDIZAGEM

« Laboratdrio de ciéncias e matematica;
» Espacos externos a sala de aula;
» Casados alunos;

»  Grupo do Facebook;

ATIVIDADES
DIDATICAS

- A propostas na sala de aula e no grupo do Facebook da disciplina;
- Leitura e discussao dos textos que fundamentam a disciplina;

- Pesquisas na internet e nas fontes de informagdo impressas
sugeridas pelo docente;

- Producdo e apresentacdo de materiais didaticos como: infograficos
impressos e digitais, HQs impressas e digitais; producdo de materiais
concretos e jogos educativos para o ensino da area do conhecimento
estudada;

- Elaboracéo grupal de oficinas tematicas com momentos teoricos e

préaticos.

(Continua)
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(Continuagédo)

AVALIACAO PARA A
APRENDIZAGEM

A avaliacdo para a aprendizagem foi realizada ao longo do processo
educativo, considerando a presenga dos alunos nas aulas, a
assiduidade e participacdo nas atividades propostas na sala de aula e
no grupo do Facebook da disciplina, a realizagdo das oficinas
tematicas e da prova escrita.

ADOTADO

DOCENTE E2 DISCIPLINA D
CARGA HORARIA 60h NUMERO DE ALUNOS 28
TOTAL

MODELO HIBRIDO - Misto.

CARACTERISTICA DO
MODELO

(x) Sustentado

( ) Disruptivo

ESPACOS DE
APRENDIZAGEM

« Laboratdrio de ciéncias e matematica;
» Espacos externos a sala de aula;
» Casados alunos;

» Grupo do Facebook;

ATIVIDADES
DIDATICAS

- A propostas na sala de aula e no grupo do Facebook da disciplina;
- Leitura e discussao dos textos que fundamentam a disciplina;

- Pesquisas na internet e nas fontes de informagdo impressas
sugeridas pelo docente;

- Elaboracdo de teatro de fantoches sobre contetdo especifico da
disciplina;

- Producado, apresentacédo e postagem do video educativo de contetido
inédito.

- Elaboragdo do um roteiro e apresentagdo de jogos digitais que
possuem aspectos didaticos para o ensino da area do conhecimento.
- Socializagédo grupal de oficinas teméaticas com momentos tedricos e

praticos.

AVALIACAO PARA A
APRENDIZAGEM

A avaliacdo para a aprendizagem foi realizada ao longo do processo
educativo, considerando a presenga dos alunos nas aulas, a
assiduidade e participacdo nas atividades propostas na sala de aula e
no grupo do Facebook da disciplina, realizando as oficinas tematicas

e a prova escrita.

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).
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O Quadro 8 foi estruturado com base nos dados das observacdes, das entrevistas e da
andlise dos planos de ensino. Nele podemos identificar as particularidades de cada contexto
hibrido investigado como: o modelo hibrido adotado em cada disciplina e suas caracteristicas,
0s espacos de aprendizagem, as atividades didaticas e a avaliacdo para a aprendizagem.

No que se refere aos modelos de educacdo hibrida escolhidos pelos docentes para o
desenvolvimento das préaticas didatico-pedagogicas de suas disciplinas, foi identificado no ato
observacional que o docente E1, responsavel pelas disciplinas (A) e (B), promovia processos
de ensino aprendizagem baseados no modelo misto de educacdo hibrida, combinando as
estratégias didaticas especificas do modelo Flex e das propostas do modelo de Rotacéo.

No contexto hibrido das disciplinas (A) e (B), o docente E1 combinava préticas de
ensinar e aprender que ndo se enquadravam em nenhum dos modelos estruturados pela equipe
de pesquisadores do Clayton Christensen Institute. Essa caracteristica evidenciou a composi¢do
de um modelo misto nos contextos de educagdo hibrida investigados, visto que, em algumas
etapas do desenvolvimento das aulas, havia uma mistura de estratégias educativas, as quais nao
eram desenvolvidas isoladamente, afinal, em cada aula se percebia a unido dos elementos
pedagdgicos desses modelos educativos (CHRISTENSEN et al., 2013).

Neste sentido, notou-se no trabalho das disciplinas (A) e (B), que em alguns momentos
das aulas ocorria uma mistura entre as a¢fes pedagdgicas do modelo Flex e das duas propostas
do modelo de Rotagdo: a sala de aula invertida e o laboratério rotacional. Sendo assim, a
semelhanca com o modelo Flex estava na possibilidade de os alunos realizarem suas pesquisas
e trabalhos por meio da modalidade de educacdo on-line, no AVA das disciplinas,
principalmente nos feriados ou em dias que ndo havia a possibilidade de realizar a aula
presencial. Desse modo, no espacgo on-line o docente E1 ficava a disposi¢do dos alunos para o
esclarecimento de duavidas; ja os alunos personalizavam seus proprios percursos de
aprendizagem, estudando conforme seus interesses educativos, seja por meio dos materiais
didaticos disponibilizados no AVA, seja mediante pesquisas adicionais em outras fontes de
informagdo (BACICH et al., 2015).

Em conjunto com algumas especificidades pedagdgicas do modelo Flex, as disciplinas
(A) e (B) proporcionavam processos educativos mesclados com a proposta da sala de aula
invertida. Nessa perspectiva, 0s alunos realizavam os estudos tedricos em casa ou no espago
externo a sala de aula presencial e retornavam para o ambiente fisico da sala de aula para
socializarem os conhecimentos apreendidos. Na sequéncia, a turma era dividida em grupos ou
duplas, estes eram direcionados a trabalhar nos computadores desenvolvendo diversas

atividades (HORN; STAKER, 2015) como: producéo de sequéncias didaticas, audio, video,
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WebQuest, HQs, anélise de jogos digitais, elaboracdo de blog e acesso as redes sociais,
pesquisas na internet, entre outras.

Além de envolver e combinar as estratégias didaticas dos modelos supracitados, foi
identificado no processo observacional que o docente E1 articulava ao fazer pedagodgico
algumas caracteristicas do modelo laboratorio rotacional. Dessa forma, em algumas ocasites
as aulas iniciavam seguindo a metodologia convencional com aulas expositivas e dialogadas.
Logo ap6s, o docente E1 solicitava que os alunos desenvolvessem tarefas didaticas nos
computadores relacionadas ao conteudo apresentado e discutido. Nesse sentido, as aulas das
disciplinas (A) e (B) apresentavam aspectos do modelo laboratério rotacional, porque as
propostas didaticas ocorriam de maneira alternada, em atividades convencionais na sala de aula
fisica e no laboratorio que servia de estacfes para o ensino on-line (HORN; STAKER, 2015).

Outro aspecto para ser analisado e discutido é que durante as atividades no laboratério
de informatica os componentes dos grupos tinham a liberdade de transitar por outras equipes
desempenhando um papel de colaboracéo e auxilio para quem precisava. Além disso, nessas
atividades, o docente E1 atuava na funcdo de orientador do processo educativo, acompanhando
continuamente as tarefas desenvolvidas, rotacionando pelos grupos para dar orientacdes e
demonstrando atencdo as necessidades formativas dos alunos (SANTANA; PINTO; COSTA,
2017).

No caso das disciplinas (C) e (D), seus contextos hibridos também se encaixavam na
perspectiva do modelo misto de educacao hibrida, visto que, o docente E2 combinava processos
educativos similares ao modelo Flex e a proposta da sala de aula invertida. Nesse sentido, a
articulacdo das aulas com o modelo Flex ocorria quando o docente precisava se ausentar e
cancelar as aulas presenciais. Sendo assim, o docente E2 programava em seu planejamento de
ensino praticas educativas que deveriam acontecer a distancia, por meio da realizacdo de
atividades que eram publicadas no grupo do Facebook das disciplinas, conforme o
requerimento e orientacdo do docente.

Além de apresentar caracteristicas do modelo Flex, foi identificado no desenvolvimento
das disciplinas (C) e (D) que o docente E2 também mesclava processos educativos que estavam
alinhados a proposta da sala de aula invertida. Sendo assim, nesses cenarios de educacéao
hibrida, a pratica pedagdgica ocorria com o revezamento de estudos, com pesquisas na internet
em casa e com a realizagdo de atividades e oficinas na sala de aula presencial (HORN;
STAKER, 2015). Deste modo, para obter o conhecimento tedrico da tematica apresentada pelo

professor, os grupos de alunos tinham que ir em busca de diversas fontes de informagdes,
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protagonizando o proprio aprendizado e construindo de forma colaborativa o conhecimento
(VALENTE, 2018).

Deste modo o0 que caracterizava a presenca da proposta da sala de aula invertida nos
contextos das disciplinas (C) e (D), era a realizagdo de pesquisas em casa e 0 retorno para o
espaco fisico da sala de aula, com o propdsito de realizar as tarefas educativas relacionadas aos
estudos desenvolvidos nos espacos externos a sala de aula (BACICH et al., 2015). Nessa
perspectiva, ao regressarem a sala de aula, os grupos de alunos destas disciplinas socializavam
0s conhecimentos construidos por meio de apresentacdes elaboradas no PowerPoint. Dessa
maneira, mediante a comunicacdo oral, os alunos apresentavam as seguintes atividades:
infogréaficos elaborados em softwares de computador e em aplicativos para smartphone;
histérias em quadrinhos (HQs) em forma impressa e digital; teatro de fantoches; video
educativo sobre temas especificos da disciplina; analise de jogos digitais e suas aplicacfes
didaticas no processo de ensino aprendizagem; e oficinas tematicas com momentos tedricos e
préticos.

Essas evidéncias demonstraram que os contextos hibridos das disciplinas (A), (B), (C)
e (D) caracterizavam-se pela articulagdo com o modelo misto de educacdo hibrida, pois as
praticas de ensino aprendizagem ndo eram desenvolvidas isoladamente, isto é, ndo
contemplavam as especificidades de apenas um parametro hibrido de educacdo. Todavia, sem
0 objetivo de criar um novo modelo hibrido, os docentes hibridizavam suas aulas aproveitando
as contribuicdes didaticas de diferenciados modelos ja existentes, mesclando com
intencionalidade pedagogica as acdes educativas especificas da modalidade de educacdo
presencial, on-line e a distancia (HORN; STAKER, 2015).

Retornando para o Quadro 8, ao analisar os dados referentes as caracteristicas dos
modelos hibridos, podemos identificar que as disciplinas (A), (B), (C) e (D) possuiam em seus
contextos potenciais sustentaveis de educacdo hibrida. Nessa conjuntura, os docentes
responsaveis pelas disciplinas planejavam estratégias educativas combinando o “melhor dos
dois mundos” nas praticas didatico-pedagogicas, preservando as contribuicOes da sala de aula
convencional e acrescentando ao processo de ensino aprendizagem as potencialidades do ensino
on-line ou a distancia (HORN; STAKER, 2015).

Como o l6cus da pesquisa se tratava de um Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia,
na modalidade de educacgéo presencial, o processo formativo dos futuros pedagogos(as) e o
andamento das aulas ndo poderiam ocorrer por meio de praticas pedagdgicas totalmente on-line
ou a disténcia. Entretanto, a especificidade presencial do curso de formacao de professores ndo

impediu os docentes E1 e E2 de hibridizarem suas aulas, mas os incentivou a misturar de forma
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sistematica vérias atividades e metodologias, que foram desenvolvidas com a participagao ativa
dos alunos em diferentes tempos e em variados espagos presenciais e virtuais (BACICH et al.,
2015).

A atuacdo dos docentes E1 e E2 na modalidade de educacéo hibrida também se refere a
regulamentacéo da oferta de educacdo a distancia em Instituicdes de Educacédo Superior (IES),
contida na Portaria n° 1.134 de 10 de outubro de 2016 (BATISTA JUNIOR, 2017). Tal portaria,
vigente até o momento da pesquisa, possibilitava a abertura do hibridismo em educagdo no
curso, pois previa a possibilidade das disciplinas serem ofertadas na modalidade de educacéo a
distancia, seja de forma integral ou parcial, desde que esta oferta ndo ultrapassasse 0s 20%
(vinte por cento) da carga horaria total do curso (BRASIL, 2016)8.

No entanto, mesmo com essa regulamentacéo do Ministério da Educacédo (MEC), notou-
se no curso presencial de Licenciatura Plena em Pedagogia que haviam poucos docentes com
iniciativas pedagdgicas que combinassem processos formativos face a face e a distancia. Isso
foi evidenciado durante a identificacdo dos docentes que atuavam com a educacéao hibrida no
curso, pois, no primeiro semestre letivo de 2019, apenas quatro professores promoviam
processos de ensino aprendizagem articulados ao hibridismo em educacao.

Esses dados demonstram que mesmo com a autorizac¢ao da Portaria n® 1.134/2016, para
0 desenvolvimento de disciplinas na modalidade EaD em cursos presenciais do Ensino
Superior, muitos docentes preferem realizar suas aulas mediante a modalidade de educacéo
convencional, como acontece com o curso presencial de Licenciatura Plena em Pedagogia da
UFAL. Contudo, diante do cenario sociocultural permeado pela utiliza¢do das TDIC, quais as
limitagdes que impedem os docentes do referido curso de hibridizarem suas aulas? Esses
docentes possuem competéncias e habilidades técnicas e pedagoOgicas para utilizar as
contribuicdes educativas das TDIC? Esses questionamentos, incitados no processo de pesquisa,
podem impulsionar futuras propostas de investigacao.

Continuando, ainda no Quadro 8 é possivel identificar quais sdo 0s espacos de
aprendizagem caracteristicos dos contextos de educacgéo hibrida investigados. Nesse sentido,
entende-se por espagos de aprendizagem qualquer ambiente utilizado para a realizagdo de
praticas de ensinar e aprender (BACICH et al., 2015). Além dos ambientes que possibilitam o

contato fisico entre os sujeitos do processo de ensino aprendizagem, enquadram-se aos espacos

8 A Portaria n°® 2.117 de 6 de dezembro de 2019, em vigéncia, prevé que as Instituicdes de Educagdo Superior
(IES) pertencentes ao Sistema Federal de Ensino brasileiro ofertem até 40% da carga horéria total dos cursos na
modalidade EaD (BRASIL, 2019).



76

de aprendizagem a sala de aula on-line ou virtual, pois estes espacos também colaboram com a
realizacdo de préticas dialogicas, de participacdo, colaboracdo e constru¢do conjunta do
conhecimento (SILVA, 2006).

A educacéo hibrida ndo acontece somente no espaco fisico da sala de aula tradicional,
mas nos multiplos espacos do cotidiano dos alunos, inclusive nos digitais (MORAN, 2015).
Nessa perspectiva, a sala de aula fisica, o ambiente virtual de aprendizagem, o laboratério de
informatica, o refeitorio da instituicdo de ensino, a biblioteca etc., representam a otimizacéo de
espacos de aprendizagem na modalidade de educacao hibrida (SCHNEIDER, 2015). Vejamos
na Figura 4 quais sdo o0s espacos de aprendizagem dos cenarios de educacdo hibrida
investigados.

Figura 4 — Espacos de aprendizagem dos cenarios de educacao hibrida investigados

» Laboratorio de informatica; » Laboratério de informatica;

* Espagos externos a sala de aula,

* Casa dos alunos;

» Ambiente virtual de ye
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DISCIPLINA (A)

DISCIPLINA (B)

+ Espagos externos a sala de aula,
* Casa dos alunos;

+ Ambiente virtual de
aprendizagem.

ESPACOS DE APRENDIZAGEM

DISCIPLINA (C)

*» Laboratdrio de ciéncias e A
matematica;

» Espagos externos a sala de aula;

* Casa dos alunos: e

» Grupo do Facebook. —

DISCIPLINA (D)

» Laboratério de ciéncias e

matematica;
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* Grupo do Facebook.

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Conforme apresenta a Figura 4, em um contexto de educacdo hibrida os espagos de
aprendizagem sao diversos, ndo se limitando apenas a sala de aula convencional (SCHNEIDER,
2015). Desse modo, foi evidenciado no ato da pesquisa que na educacao hibrida o processo de
ensino aprendizagem ocorre em diferenciados espacos fisicos e virtuais como, por exemplo, 0
laboratorio de informética, o laboratorio de ciéncias e matematica, em espagos externos a sala
de aula e & instituicdo de ensino, em ambientes virtuais de aprendizagem e até no ambito das

redes sociais.
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No contexto da educacédo hibrida, a sala de aula presencial ndo é o Unico espago para
ensinar e aprender, mas se constitui como um local complementar a outros ambientes da
instituicdo de ensino e externos a ela (SANTOS, 2015). A este respeito, ao repensar 0 espacgo
da sala de aula convencional, os docentes E1 e E2 criaram estratégias educativas que
possibilitaram os alunos sair dos laboratérios® para desenvolver atividades didaticas na sala de
leitura, na biblioteca central da universidade, na biblioteca da unidade de ensino, na cantina do
Ccurso, nas suas proprias casas, nos ambientes virtuais de aprendizagem - no caso das disciplinas
(A) e (B) -, e nos grupos do Facebook das disciplinas (C) e (D).

Neste sentido, segundo as suas preferéncias, os grupos de alunos estabeleciam pontos
de encontros para realizar as tarefas educativas. Conforme o observado, os alunos se reuniam
em locais que ofereciam mais comodidade para dialogar, interagir e desenvolver conjuntamente
as atividades. Desse modo, era comum encontrar 0s grupos trocando ideias na cantina do
proprio curso de Pedagogia, na sala de informéatica do CEDU, na sala de leitura, na biblioteca
do curso e da universidade.

Em relacdo aos espacos de aprendizagem virtuais, foi identificado diante da observacéo
dos AVAs das disciplinas (A) e (B) e dos grupos do Facebook das disciplinas (C) e (D), que 0s
alunos recorriam a estes espacos com as seguintes intencionalidades: obter materiais didaticos
e informacgdes sobre as aulas; solucionar duvidas; interagir com base nas atividades e contetidos
publicados; e utilizar as atividades j& postadas como referéncia para criar seus préprios
trabalhos. Destarte, esses espacos de aprendizagem virtuais contribuiram para a realizacdo de
processos dialdgicos e interativos, de aprendizagem colaborativa e participacdo conjunta no
processo de construcdo do conhecimento (PIMENTEL, 2010; MORAN, 2015).

A atuacdo dos docentes E1 e E2 nesses ambientes virtuais estava centrada na orientagédo
do processo educativo, organizando e direcionando cronologicamente as atividades
pedagdgicas. Além disso, 0s mesmos seguiam elucidando as davidas existentes, incentivando
a comunicacao, o dialogo, a participacédo e a colaboracao na realizacdo das atividades, além de
atuarem no acompanhando processual do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos
(SANTANA; PINTO; COSTA, 2017).

Percebia-se também, nesses espacos virtuais, que os docentes E1 e E2 utilizavam as
informacdes provenientes dos AVAs e dos grupos do Facebook para realizar processos de

avaliacdo. Nesse sentido, os docentes aproveitavam os dados e atividades postadas nesses

® Nos contextos hibridos pesquisados o laboratério de informatica e o laboratdrio de ciéncias e matematica também
correspondiam ao ambiente da sala de aula presencial, pois nesses espacos ocorriam aulas expositivas e dialogadas,
como também aulas praticas com a utilizacdo das TDIC e dos recursos didaticos disponiveis.
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espacos para realizar na sala de aula presencial acGes avaliativas conscientes e de permanente
reflexdo sobre a trajetdria de construcdo do conhecimento (SILVA, 2006). Isso foi evidenciado
nos momentos de feedback que ocorriam na sala de aula presencial, cujos docentes, em ato
dialégico e interativo, proporcionavam reflexdes sobre os resultados satisfatorios e
insatisfatorios das atividades desenvolvidas para que, de forma conjunta, todos alcangassem
patamares qualitativamente superiores do saber (LUCKESI, 2000b; HOFFMANN, 2001).

Na modalidade de educacdo hibrida, tanto os espacos de aprendizagem como as
atividades didaticas sdo multiplos. Isso ocorre porque os docentes configuram 0s percursos
educativos de modo critico e criativo, complementando as propostas pedagdgicas presenciais
com as virtuais com o objetivo de incentivar a autonomia e reflex&o dos alunos, para que eles
ndo sejam receptores passivos de informacgdes, mas participem ativamente na construcao do
conhecimento (BACICH et al., 2015).

Nos dados do Quadro 8, referentes as atividades didaticas, € possivel identificar que os
docentes E1 e E2 planejaram diversas atividades que mesclavam as metodologias da educacéo
convencional com estratégias que permitissem a utilizacdo pedagogica das TDIC como: leitura
e discussdo de textos impressos e digitais, pesquisas na internet, apresentacdo de seminarios e
oficinas, producdo de recursos digitais educacionais, elaboracdo de materiais didaticos,
postagens e publicacdo de conteldos educativos nos AVAs e nos grupos do Facebook, entre
outras.

No processo de educacdo hibrida, o docente idealiza atividades didaticas que estejam
alinhadas aos objetivos de aprendizagem levantados. Por isso, ao estruturar o planejamento de
ensino, o docente parte do principio de que cada aluno tem uma forma e um ritmo diferente de
aprender (SCHNEIDER, 2015). Nessa perspectiva, ao planejar e promover a realizagdo de
diversas atividades educativas, os docentes E1 e E2 levaram em consideracdo que se um aluno
ndo aprende, por exemplo, realizando a leitura de um texto, 0 mesmo pode aprender por meio
de uma pesquisa adicional em outras fontes de informacao.

Além de proporcionar diversas experiéncias de aprendizagem, foi identificado no
momento das observacdes que as atividades didaticas, uma vez desenvolvidas, também
culminavam para processos de avaliagcdo. Podemos citar, as aulas em que os docentes E1 e E2
solicitavam aos alunos a leitura dos textos das disciplinas em casa. Nas aulas seguintes, 0s
professores promoviam momentos de debates e discussdo dos textos; era justamente nessas
ocasides que os docentes identificavam quais os alunos que ndo realizavam as leituras, quais
deles estavam dominando o conteudo e quais necessitavam de mais atencdo para poder

compreender a tematica discutida.
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O Quadro 8 ainda apresenta as informacdes referentes a avaliagao para a aprendizagem,
as quais evidenciam que as propostas de avaliacdo das disciplinas (A), (B), (C) e (D) apresentam
muitas semelhancas, ou seja, os docentes E1 e E2 propuseram a avaliacéo para a aprendizagem
na perspectiva formativa, a qual € realizada ao longo do processo de ensino aprendizagem,
considerando a realizacdo de todas as atividades didaticas, como também a assiduidade nas
aulas e a participacao.

Na andlise da proxima categoria serdo abordados os tipos de avaliacdo identificados no

processo avaliativo dos contextos de educacdo hibrida investigados.

4.2 Categoria 2 — Tipos de avaliacdo para a aprendizagem na perspectiva hibrida

Na educacdo hibrida, e em qualquer modalidade de educacdo, a avaliacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem € definida segundo a metodologia de ensino adotada pelo
professor (SOUSA; SCHLUNZEN JUNIOR, 2018). Dessa forma, se as praticas de ensinar e
aprender estdo fundamentadas numa perspectiva tradicional, com a realizacdo de processos
transmissivos de informacdo, a avaliacdo sera apenas um mecanismo de classificacdo, ou seja,
ter4 a finalidade de reter os alunos com dificuldades de aprendizagem e habilitar os mais
capacitados para novos ciclos de educacdo (HOFFMANN, 1993; RODRIGUES, 2015).

De outro modo, se a avaliacdo esta baseada numa visdo construtiva de educacéo, o ato
avaliativo oportunizara a realizacdo de um acompanhamento continuo dos alunos em diferentes
situacOes de aprendizagem que levem a construcdo ativa do conhecimento (PRIMO, 2016). Por
isso, este trabalho cientifico foi denominado de “As praticas docentes de avaliagdo para a
aprendizagem em contextos de educagdo hibrida do Ensino Superior”, pois toda avaliagdo
realizada em qualquer contexto educativo requer compromisso do docente com a aprendizagem
de cada aluno, isto é, avalia-se para promover a aprendizagem (HOFFMANN, 1993; 2001).

A avaliacéo pressupde a responsabilidade do docente para acompanhar processualmente
a trajetdria educativa dos alunos e direciona-los a estagios superiores do conhecimento. Essa
avaliacdo também é definida como avaliagcdo mediadora, pois implica numa aproximacgao maior
do docente com seus alunos para compreender, por meio do didlogo, as suas respostas e
manifestacdes, para interpretar os seus caminhos particulares de aprendizagem e para promover
momentos de reflexdes e intervengdes pedagogicas que permitam o avango do conhecimento e
possibilite a aprendizagem (HOFFMANN, 1993).

Nessa conjuntura, é parte indissociavel da avaliacdo mediadora o ciclo permanente de

reflexdo; reflexdo que é transformada em acdo e leva os sujeitos do processo de ensino
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aprendizagem a realizarem novas reflexdes (SILVA, 2006). Sendo assim, este ato reflexivo que
compde a acdo avaliativa ocorre em momentos dialdgicos e interativos, produzindo a
conscientizacdo de como esta o processo educativo e mobilizando o docente a buscar novos
conhecimentos para ajustar as experiéncias educativas as necessidades e interesses dos alunos
(HOFFMANN, 2001).

A acdo reflexiva também ¢é parte integrante das etapas de avaliacdo na modalidade de
educacdo hibrida, visto que, é exercendo uma postura reflexiva que o docente repensa o
processo de ensino aprendizagem e faz uma readequacéo dos aspectos do cotidiano educativo
que precisam de mudangas ou transformagdo (RODRIGUES, 2015). Nesse sentido, na
perspectiva hibrida, o exercicio da reflexdo auxilia o docente a repensar oS espagos e
organizacdo da sala de aula, as tecnologias utilizadas, as atividades educativas, as metodologias
de ensino, a abordagem pedagogica e até os tipos de avaliagdo mais apropriados para serem
desenvolvidos nesse cenario de educacao.

Nessa conjuntura, em toda modalidade de educacéo, e principalmente na educagéo
hibrida, a pratica docente também se efetiva com a escolha dos tipos de avaliacdo que irdo
compor o processo avaliativo. Sendo assim, compreendendo as especificidades das avaliacdes
diagndstica, formativa e somativa, o docente adotara o tipo de avaliagdo mais pertinente para
cada momento educativo. Observemos a seguir, no Quadro 9, os tipos de avaliagdo e momentos

avaliativos escolhidos pelos docentes E1 e E2 em suas disciplinas.

Quadro 9 — Tipos e momentos de avalia¢do dos contextos hibridos pesquisados

CONTEXTOS TIPOS DE MOMENTO AVALIATIVO
HIBRIDOS AVALIACAO
DISCIPLINA (A) | - Diagnostica Avaliacdo diagnostica: ocorreu no inicio do semestre
- Formativa letivo, diagnosticando os conhecimentos prévios dos
- Somativa alunos sobre os conteldos da disciplina e conhecendo

as suas motivagdes por meio de didlogos, interagdo,
producdo de texto e apresentaces no forum de
discusséo do AV A da disciplina.

Avaliacdo formativa: ocorreu ao longo do processo
educativo, considerando a realizacdo das atividades
propostas em sala de aula e no AVA da disciplina; a

entrega das tarefas exigidas semanalmente; a

participacdo nas discussdes sobre as leituras solicitadas;

(Continua)
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(Continuacdo)

a apresentacdo dos seminarios tematicos e a realizacéo
da prova escrita.

Avaliacao somativa: Ocorreu com mais intensidade no
final de cada bimestre e semestre letivo seguindo as
normas do rendimento escolar da instituicédo de ensino.
Mas também estava presente no inicio e ao longo do

periodo educativo.

DISCIPLINA (B)

- Diagndstica
- Formativa

- Somativa

Avaliacdo diagnostica: ocorreu no inicio do semestre
letivo num ato dialdgico e interativo, mediante a
realizacdo de uma roda de conversa para conhecer 0s
interesses dos alunos e seus propdsitos na escolha da
disciplina eletiva, visando personalizar as préaticas de
ensinar e aprender.

Avaliacdo formativa: ocorreu ao longo do semestre
letivo e analisando as evidéncias de aprendizagem de
todas as atividades realizadas nos momentos presenciais
e a distancia, considerando os trabalhos realizados a
partir de registros escritos em féruns de discussdo e
producbes individuais. Também se levou em
consideracdo a participacdo nos seminarios, realizacao
das atividades propostas em sala de aula e no AVA, a
elaboracédo de trabalho em dupla escrito e a prova oral.
Avaliacao somativa: Ocorreu com mais intensidade no
final de cada bimestre e semestre letivo seguindo as
normas do rendimento escolar da institui¢cdo de ensino.
Mas também estava presente no inicio e ao longo do

periodo educativo.

DISCIPLINA (C)

- Diagndstica
- Formativa

- Somativa

Avaliacao diagndstica: ocorreu no inicio do semestre
letivo num ato dialégico e interativo para conhecer
melhor os alunos e suas aprendizagem anteriores sobre
0s contetidos da disciplina com o objetivo de reorientar
0 processo educativo.

Avaliacdo formativa: ocorreu ao longo do processo de
ensino aprendizagem, exercendo a fungdo diagnostica.

Considerando a presenca dos alunos nas aulas, a

assiduidade e participagdo nas atividades propostas na

(Continua)
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(Continuacg&o)

sala de aula e no grupo do Facebook da disciplina, como
também a realizac&o das oficinas teméticas e da prova
escrita.

Avaliacao somativa: Ocorreu com mais intensidade no
final de cada bimestre e semestre letivo seguindo as
normas do rendimento escolar da institui¢do de ensino.
Mas também estava presente no inicio e ao longo do

periodo educativo.

DISCIPLINA (D) - Formativa Avaliacao formativa: Ocorreu ao longo do processo de
- Somativa ensino aprendizagem, diagnosticando continuamente as
evidéncias de aprendizagem e as dificuldades dos
alunos na realizacao das atividades em sala de aula, no
grupo do Facebook da disciplina, durante as oficinas
tematicas e na prova escrita. Também se considerou a
frequéncia dos alunos nas aulas e a participacdo nos
momentos dial6gicos presenciais e virtuais.

Avaliacio somativa: Ocorreu com mais intensidade no
final de cada bimestre e semestre letivo seguindo as
normas do rendimento escolar da instituicdo de ensino.
Mas também estava presente no inicio e ao longo do
periodo educativo.

ATRIBUICAO | Ndo foi o objetivo principal das disciplinas (A), (B), (C) e (D) a realizagio de

DE NOTAS atribuicdo de notas, mas essa etapa do processo de avaliagdo existiu para

atender as exigéncias burocraticas da institui¢cdo de ensino no que se refere aos

resultados do rendimento escolar de cada aluno.

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Como apresenta o Quadro 9, em grande parte das disciplinas investigadas, o ato
avaliativo foi desenvolvido com a realizacédo dos trés tipos de avaliacdo existentes - a avaliacdo
diagnostica, formativa e somativa -, as quais foram efetivadas de forma consciente, em
momentos especificos do cenario educativo, para promover diferenciadas etapas de avaliacdo
no processo de construgdo do conhecimento.

A escolha de varias modalidades avaliativas nos contextos hibridos investigados
consistiu em um indicativo de que os docentes E1 e E2 fundamentaram suas disciplinas numa
metodologia construtiva de educacao, pois a proposta avaliativa das disciplinas ndo era pontual

nem uniformizada, mas rompia com a mera avaliacdo de produtos finais, possibilitando varios
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tipos de avaliagdes para acompanhar continuamente todo o processo construtivo do aluno, seja
no inicio, ao longo e final do periodo letivo (SOUSA; SCHLUNZEN JUNIOR, 2018;
RODRIGUES, 2015).

Destarte, no inicio do semestre letivo, os docentes E1 e E2 ndo conheciam os alunos que
estavam ingressando nas turmas das disciplinas (A), (B) e (C). Por isso, foi mais adequado para
0 momento a realizagdo da avaliagdo diagndstica, para levantar informagfes sobre o
conhecimento prévio dos alunos acerca das tematicas que posteriormente seriam estudadas e
para conhecer os interesses de aprendizagem dos estudantes, as suas motivacoes e expectativas
em cursar as disciplinas. Esses dados foram revelados nas entrevistas com os docentes E1 e E2,
quando foram questionados sobre como é desenvolvida a avaliacdo diagndstica em suas

disciplinas e o que fazem com os dados provenientes dessa avaliacao:

No inicio eu sempre provoco, porque eu quero conhecer que aluno eu tenho,
e 0 que vou trabalhar com esse aluno. Entdo a avaliacdo diagndstica é praxis.
Na primeira aula a gente conversa, € um momento de apresentacdo da
disciplina, do professor e do aluno. Eu sempre anoto quais as dificuldades, o
que eles precisam, o que eles sabem sobre aquele contetdo, 0s interesses sobre
a disciplina, e porque eles estdo aqui, pois no semestre passado a motivagao
daqueles alunos eram outras, mas nesse semestre as motivacfes podem ser
iguais ou diferentes. A partir dessas informagdes eu vejo 0 que pPossoO
introduzir na sala. Essa coleta de dados € justamente para melhorar a minha
acdo como professor; serve para introduzir novos contetdos, para interagir
melhor e beneficiar os meus alunos (E1).

Eu faco a avaliagdo diagnostica, com um momento de apresentacfes da
disciplina e dos alunos, para conhecé-los melhor. Mas, no meu entendimento,
a avaliacdo diagnostica ndo pode ser realizada s6 no inicio da disciplina. A
minha avaliacdo diagndstica acontece ao longo do processo, do inicio até o
fim, e, com esses dados, eu procuro escrever e melhorar a minha préatica
docente. Com essas evidéncias eu posso pensar nas avaliacdes do proximo
semestre (E2).

Nesse sentido, as falas dos docentes indicam que avaliacdo diagndstica esta inserida no
processo de ensino aprendizagem como um elemento capaz de recolher dados sobre a
“bagagem” de aprendizado que os alunos trazem consigo, além de levantar informacdes sobre
as necessidades educativas desses alunos (KENSKI et al., 2006). Dessa forma, os relatos dos
docentes também demonstram que estas informacdes servem para apoiar o planejamento de
ensino das disciplinas, promovendo reconfiguragdes dos aspectos que precisam de modificacdo
e melhoria da préatica docente (RODRIGUES, 2015).

A resposta do docente E1, traz uma informagao que nessa etapa de analise necessita ser

interpretada. Sendo assim, quando o docente faz a seguinte afirmagdo: “[...] a avaliagdo
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diagndstica é praxis”, o mesmo esta confirmando que a pratica diagndstica ¢ uma agao habitual,
concreta e bem planejada em suas disciplinas. Nessa perspectiva, no contexto das disciplinas
(A) e (B), essa modalidade avaliativa ndo se d4 num vazio conceitual nem ocorre por meio de
praticas arbitrarias, mas € desenvolvida dentro de uma consciente teoria e com um satisfatorio
planejamento de ensino (LUCKESI, 2000b).

Outro aspecto da fala do docente E2 que merece analise € o fragmento no qual declara
que a avaliacdo diagnostica ndo pode ser desenvolvida apenas no inicio do semestre, mas ao
longo do processo educativo. Nesse caso, o docente E2 se refere a funcdo diagnoéstica da
avaliacdo formativa. Ou seja, no contexto da educacgdo hibrida, o docente utiliza esse tipo de
avaliacdo para fazer continuos diagndsticos ao longo do processo de ensino aprendizagem, com
a pretensdo de repensar as praticas educativas e reorienta-las (RODRIGUES, 2015).

No mapa conceitual a seguir, contido na Figura 5, sdo apresentadas outras evidéncias de

como a avaliacdo diagndstica é desenvolvida no contexto de cada disciplina.

Figura 5 — Avaliacdo diagnostica nos contextos de educacéo hibrida pesquisados
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Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).
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Conforme demonstra 0 mapa conceitual, apenas na disciplina (D) ndo houve a realizagdo
da avaliacdo diagndstica no inicio do processo de ensino aprendizagem. ISso ocorreu porque a
maioria dos alunos que cursaram a disciplina (C) no semestre anterior foram aprovados e no
semestre seguinte migraram para a disciplina (D). Neste sentido, o docente E2 ja tinha
acompanhado esses alunos no periodo passado, por isso, ndo considerou necessaria a realizacao
da avaliagdo diagndstica nos primeiros dias de aula.

Ainda na Figura 5 sdo apresentados 0os meios que os docentes E1 e E2 utilizaram para
realizar a avaliacdo diagnostica dos seus alunos. Segundo Kenski et al. (2006), é normal antes
de quaisquer praticas educativas o docente aplicar estratégias diagndsticas com a participacao
direta dos alunos para promover o levantamento de dados referentes aos saberes e competéncias
do aprendiz, suas trajetérias particulares, expectativas, desejos e dificuldades. Nessa
perspectiva, os docentes E1 e E2 utilizaram em comum o didlogo e a interacdo como estratégias
diagndsticas nos contextos hibridos de suas disciplinas, demonstrando que na educacdo hibrida
a avaliacdo é um processo dialdgico e interativo do inicio ao fim (SILVA, 2006).

O ato avaliativo na educacdo hibrida nédo se encerra nem se completa com o diagnaostico,
pois a constatacdo e qualificacdo de como esta 0 aluno no momento em que ingressa No pProcesso
educativo ndo é desvalorizada. Pelo contrario, todas as informac@es provenientes da avaliacdo
diagnostica sdo levadas em consideracéo, direcionando o docente a refletir e realizar tomadas
de decisdo que possibilitem o melhor e mais adequado caminho para as praticas de ensino
aprendizagem (LUCKESI, 2000b).

Nessa perspectiva, a Figura 5 ainda apresenta que os docentes E1 e E2 realizaram a
avaliacdo diagndstica com a finalidade de promover as seguintes a¢des: replanejar, reorientar e
personalizar as préaticas educativas. Isso também foi evidenciado no momento da entrevista,
guando os docentes relataram que fazem anotagdes de todas as informacgdes resultantes da
avaliacdo diagndstica, visando refletir posteriormente sobre esses dados e tomar decisbes que
melhorem a atuacdo pedagdgica e as praticas de aprender.

Na educacdo hibrida a acdo diagnostica jamais serd concluida na primeira semana de
aula, pelo contrério, ela se estenderé por todo o processo educativo, mediante a realiza¢do da
avaliacdo formativa. Sendo assim, quando a avaliacdo formativa é desenvolvida exercendo a
sua funcdo diagnostica, o ato avaliativo se efetiva na verificacdo continua das aprendizagens e
dificuldades dos alunos, buscando caminhos que superem as limita¢Oes identificadas (BEHAR,;
BASSANI, 2009).

Na Figura 6 sdo apresentadas outras especificidades da avaliagao formativa nos cenarios

hibridos investigados.
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Figura 6 — Avaliacdo formativa nos contextos de educacao hibrida pesquisados
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Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Conforme expde a Figura 6, nos contextos hibridos das disciplinas (A), (B), (C) e (D) a
acao docente de refletir e analisar as praticas educativas compde uma das etapas do
desenvolvimento da avaliacdo formativa. Nesse sentido, a reflexdo é a capacidade do ser
humano de pensar, de sofrer influéncias sobre esse pensamento e, em vista disso, agir. Desse
modo, a reflexdo é um dos aspectos intrinsecos do processo de avaliagdo, pois é o ato reflexivo
gue auxilia o docente a reorientar a realidade avaliada (HOFFMANN, 2001).

Ainda analisando a Figura 6, pode-se perceber que por meio da avaliacdo formativa os
docentes E1 e E2 buscavam promover feedbacks do processo de constru¢do do conhecimento
dos alunos, informando sobre o desempenho e dificuldades diagnosticadas na realizacdo das
atividades didaticas. Essas informacdes foram relatadas nas entrevistas com os docentes, pois
guando questionados se ofereciam retroalimentaces do desenvolvimento e aprendizagem dos

seus alunos, os educadores argumentaram o seguinte:

Eu realizo os feedbacks geralmente presenciais. Esse retorno ocorre depois de
uma avaliacdo como a prova, depois das atividades e das apresenta¢fes dos
seminarios, nesse caso o retorno é imediato, é algo meu, quase automatico. No
ambiente virtual de aprendizagem eu ndo dou retroalimentacdo, pois tenho
uma sala de aula presencial, entdo o que vejo la no ambiente virtual, eu trago
para a sala de aula e compartilho com todo mundo. Eu posso até receber
criticas nesse ponto, mas entendo que estou trabalhando num contexto
presencial, e o tempo que tenho para ficar na plataforma dando esse retorno é
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pouco. O ideal era que eu fizesse esse trabalho, mas devido o numero de
alunos na disciplina (A) eu ndo consigo fazer essa intervencéo. Na disciplina
(B) sdo poucos alunos, mas eu ainda prefiro fornecer esses feedbacks na sala
de aula presencial (E1).

O feedback acontece na propria aula presencial, apos cada atividade, por
exemplo, depois das atividades praticas. Nas avalia¢6es individuais como a
prova, o feedback demora um certo tempo, s6 depois que eu corrijo, ai vou
entregar as avaliagBes e vou expor para a turma algumas questdes que me
levaram a refletir sobre determinada situacdo. Quanto as atividades préaticas
que eles elaboram para apresentar na disciplina, apds cada atividade, no final
da aula existe esse feedback, no qual faco uma sintese de tudo o que foi
exposto, mostrando o que foi bom, o que poderia melhorar, e 0 que pode ser
reconstruido (E2).

Igualmente, os docentes E1 e E2 mencionaram que os feedbacks ocorriam na sala de
aula presencial por meio da apresentacdo dos resultados satisfatorios e insatisfatorios das
atividades desenvolvidas. Dessa forma, nos contextos das disciplinas a retroalimentacdo foi
realizada de maneira imediata, informando os resultados do processo educativo logo apds a
realizacdo das atividades, dos seminarios e das oficinas tematicas; também foi realizada durante
as aulas seguintes, quando as informacdes derivadas das provas e dos espacos virtuais exigiam
mais tempo para reflexdes e analises.

Nessa conjuntura, na educacao hibrida, a avaliacdo formativa € desenvolvida com o
propdsito de informar ao longo do percurso educativo (MORALES, 2003). Essa informacao é
obtida pelo professor ao observar e registrar o andamento do trabalho pedagdgico; ja os alunos
recebem as informacdes referentes ao desenvolvimento e aprendizagem mediante feedbacks
constantes, que possibilitaram a reflexdo, tomada de consciéncia das suas limitacdes e correcdes
das suas proéprias dificuldades (HADJI, 2001).

No relato do docente E1, ainda é possivel compreender que mesmo se tratando de um
contexto de educacéo que combina processos formativos presenciais com virtuais, a realizagdo
dos feedbacks apenas ocorria na sala de aula presencial, pois era grande a demanda de alunos
matriculados na disciplina (A), o que inviabilizava a a¢do docente de oferecer uma resposta
imediata no espaco virtual. Desse modo, o docente E1 preferiu otimizar o seu tempo e trabalho
recolhendo dados sobre as aprendizagens e dificuldades dos alunos no AVA, para compartilhar
essas informac@es presencialmente com toda a turma, com o objetivo de promover didlogos e
discussdes que possibilitassem a construgdo do conhecimento.

Horn e Staker (2015) destacam que na educacao hibrida o fornecimento de feedback
intermitente sobre as aquisi¢fes de aprendizagem e limita¢6es dos alunos € um ato que exige

tempo e disposi¢cdo do professor, pois segundo os autores, no feedback, o docente precisa
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promover muito mais do que comentarios eventuais sobre as notas dos alunos nas atividades
didaticas. Destarte, o docente E1 alegou na entrevista que ndo oferecia feedbacks no AVA sobre
as atividades didaticas postadas pelos seus alunos porque seu tempo para dar esse retorno era
pouco, devido também ao numero de atividades desenvolvidas.

No entanto, mediante a observacéo das aulas, foi identificado que esse retorno acontecia
quando o docente E1 concentrava seus esfor¢cos em analisar na sala de aula presencial cada
tarefa publicada no AVA. Neste sentido, utilizando o projetor multimidia, o docente E1
acessava 0 ambiente virtual de aprendizagem e, conforme a autorizacdo dos alunos, eram
apresentadas as atividades que atingiam os propdsitos didaticos e as atividades com algum tipo
de limitacdo. Nesse caso, o feedback fornecido nédo se tratava de uma agdo eventual, pois 0
docente E1 sempre realiza esse retorno nas suas aulas, possibilitando ampla visualizacdo dos
resultados das atividades, incentivando o didlogo, a interacdo e promovendo a aprendizagem
por meio dos seus comentarios construtivos.

Na fala do docente E2 ndo esteve explicita a forma como foram promovidos os
feedbacks do desenvolvimento e aprendizagem dos seus alunos nos espacos virtuais. Contudo,
foi identificado, no ato observacional das interacdes nos grupos do Facebook, que o docente E2
realmente ndo fornecia respostas as atividades dos alunos nesses espagos virtuais, somente na
sala de aula presencial. 1sso ocorreu porque o himero de dados para analisar e a quantidade de
alunos para responder aumentavam a cada semana, impactando ainda mais o tempo e o esforco
gue o docente deveria despender para realizar a avaliacdo formativa (ROSA; MALTEMPI,
2006).

Retornando a analise do Quadro 9, percebeu-se que todas as disciplinas investigadas
promoveram processos avaliativos articulados a modalidade de avaliacdo somativa. Segundo
Behar e Bassini (2009), a avaliacdo somativa € caracterizada por certificar o nivel de
aprendizagem dos alunos no final de uma etapa letiva, atribuindo-lhes notas que irdo direciona-
los a aprovacdo ou reprovacao. Contudo, nas disciplinas (A), (B), (C) e (D), a proposta da
avaliagdo somativa ocorreu de forma diferenciada, pois ela foi informada no inicio do semestre
letivo com a finalidade de promover conscientizagédo, foi esclarecida ao longo do processo
educativo e foi concretizada no final de cada bimestre e semestre letivo; dessa vez, ndo como
acao primordial do processo avaliativo, mas desenvolvida para seguir as normas do rendimento
escolar da instituicdo de ensino.

Em relagdo a atribuicdo de notas, o Quadro 9 indica que essa etapa do processo de
avaliacdo somativa também esteve presente na proposta avaliativa das disciplinas, mas ndo com

0 proposito de medir a aprendizagem do aluno no final do periodo educativo e classifica-lo
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como competente ou incapaz. No contexto das disciplinas, a concessdo de notas foi
desenvolvida para atender as exigéncias burocraticas da instituicdo de ensino no que se refere
aos resultados do rendimento escolar de cada aluno.

Desse modo, Morales (2003) esclarece que a avaliacdo da aprendizagem tem um
significado amplo e ndo se limita a atribui¢do de notas. Sendo assim, se 0s cenarios de educacéo
hibrida investigados tivessem pautados numa abordagem de educagdo convencional, a acdo
avaliativa estaria preocupada com o avaliar para quantificar ou converter em numeros 0s
elementos avaliados. Contudo, como ja demonstrado nesse estudo, 0 processo educativo das
disciplinas pesquisadas seguia a metodologia de educacdo construtiva, logo, as praticas
avaliativas estavam centradas em possibilitar a construgdo do conhecimento e a aprendizagem
(SOUSA; SCHLUNZEN JUNIOR, 2018).

O mapa de organizacédo das respostas a seguir, exemplificado na Figura 7, expde mais
informacdes sobre como era realizada a avaliagcdo somativa nos ambientes de educacéo hibrida

pesquisados.

Figura 7 — Avaliacdo somativa nos contextos de educacao hibrida pesquisados
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O rendimento escolar na UFAL apresenta as regulamentacGes sobre como deve ser
apurado os dados das avaliagcdes dos alunos em qualquer curso da universidade, inclusive o
Curso de Pedagogia. Assim, a Figura 7 sintetiza alguns percursos para se efetivar a avaliacao
somativa segundo as normas do rendimento escolar (UFAL, 2020b).

Neste sentido, nos cursos da UFAL um semestre letivo é caracterizado por conter duas
Avaliacdes Bimestrais (AB). Ao final do semestre, as pontuagdes das duas avaliagcdes s&o
somadas e divididas pelo numero de avaliacGes, gerando assim a Média Final (MF) e,
consequentemente, a Nota Final (NF) que determinara se o aluno sera aprovado ou nao.

Entretanto, esse processo de avaliagdo somativa, normatizada pela institui¢éo de ensino,
permite que o aluno recupere as pontuacées ndo alcancadas na primeira AB ou na segunda AB.
Ademais, dependendo do resultado dessas avaliacGes, também sera concedido ao aluno a
oportunidade de recuperar a NF. Esse processo é chamado de reavaliagdo, isto €, uma etapa
decisiva que consiste em oportunizar ao aluno uma nova chance para conquistar a pontuagao
que outrora n&o foi alcangada.

Esse processo avaliativo estabelecido pelo rendimento escolar da UFAL intensificou a
presenca da avaliacdo somativa no final do periodo letivo das disciplinas (A), (B), (C) e (D).
Contudo, no inicio do semestre de 2019.1 este tipo de avaliacdo ja estava presente nos contextos
das disciplinas, quando os docentes E1 e E2 promoveram, por meio da apresentacdo dos seus
planos de ensino, um esclarecimento sobre como seria realizada a avaliagdo somativa. Nesse
sentido, essa exposicao nos primeiros dias de aula teve a finalidade de conscientizar os alunos
a respeito das suas responsabilidades em realizar as atividades educativas, pois 0
desenvolvimento delas suscitaria os resultados das avaliagdes AB1 e AB2.

Esse momento de conscientizacdo promovido pelos docentes foi mais um indicativo de
gue na educacdo hibrida a avaliacdo somativa ndo é realizada com praticas autoritarias e
classificatdrias, em que o docente detém as informacdes sobre o ato avaliativo e somente ele
tem o poder para reter ou avancar o aluno para um novo ciclo de educacdo. No cenario de
educacdo hibrida, o aluno é informado e conscientizado a todo tempo sobre os critérios de
avaliacdo e sobre como sera avaliado, para que, com compromisso, possa aprender
responsavelmente e obter éxito nas avaliacbes (SUNAGA; CARVALHO, 2015).

Além de informar como seria desenvolvida a avaliacdo somativa, os docentes E1 e E2
também possibilitavam na sala de aula presencial o esclarecimento de davidas que surgiam ao
longo do processo educativo. Dessa maneira, por meio da observacéo das aulas, foi identificado
que frequentemente os alunos recorriam aos docentes com a intencionalidade de compreender

as etapas de avaliacdo, pois demonstravam grande preocupagdo em atingir as pontuacoes
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destinadas & cada atividade educativa. Porém, notou-se nas respostas dos docentes o
compromisso com a aprendizagem dos alunos, pois os educadores retiravam o foco das
pontuacdes, mostrando que era mais relevante realizar as atividades didaticas e aprender
(HOFFMANN, 1993).

E possivel identificar, ainda no Quadro 9, que todas as disciplinas desenvolveram mais
de uma modalidade de avaliagdo. Isso evidencia que na educac¢&o hibrida o ato avaliativo ndo é
realizado com uma modalidade avaliativa de forma isolada, mas esta articulado a outros tipos
de avaliacdo, contribuindo com o processo de formacao do aluno (KENSKI et al., 2006).

Esses dados também serviram para responder a hipotese levantada no inicio deste
estudo, em que supomos que as praticas docentes de avaliacdo para o desenvolvimento da
aprendizagem no contexto da educacao hibrida eram realizadas ao longo do processo educativo
mediante a modalidade formativa de avaliacdo. Nessa perspectiva, é possivel afirmar que, essa
proposicdo é verdadeira, pois, em todos os contextos de educagdo hibrida investigados, os
docentes adotaram a avaliacdo formativa para realizar os processos avaliativos. Também foi
possivel perceber no ato observacional da pesquisa, que além de combinar processos educativos
presenciais com o0s virtuais, os docentes da educacdo hibrida mesclavam os trés tipos de
avaliacdo - a avaliacdo diagndstica, a avaliacdo formativa e a avaliagdo somativa - para
promover a aprendizagem (HOFFMANN, 1993).

Na proxima categoria sdo apresentados e analisados 0s instrumentos avaliativos

utilizados pelos docentes para levantar evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos.

4.3 Categoria 3 — Instrumentos avaliativos

O processo de observacao direta do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos é
insuficiente para realizar a completude do ato avaliativo (HOFFMANN, 2001; LUCKESI,
2000Db). Por isso, existem instrumentos avaliativos ou tarefas avaliativas que permitem a
realizacdo de diversos registros de evidéncias referentes a aprendizagem (LUCKESI, 2011;
HOFFMANN 2001) que auxiliam o processo de acompanhamento docente sobre as aquisigdes
e dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Quando se trata de contextos de educacgdo que utilizam as TDIC para o desenvolvimento
de etapas educativas, 0s instrumentos avaliativos tendem a ser diversificados, ndo se limitando
apenas a realizacdo de provas escritas ou orais (FREITAS 2009; PRIMO; 2006; RODRIGUES,
2015). Nesse sentido, na modalidade de educagdo hibrida, a coleta de dados sobre a

aprendizagem dos alunos ocorre mediante a combinacdo de instrumentos avaliativos utilizados



92

na educagdo convencional com os recursos digitais utilizados na educagéo on-line. Estes, por
sua vez, além de serem trabalhados nas praticas de ensinar e aprender, também possibilitam a
realizacdo da avaliacdo para a aprendizagem (RODRIGUES, 2015).

No contexto de educacdo hibrida investigado, podem-se perceber que o processo de
avaliacdo para o desenvolvimento da aprendizagem ocorre com a utilizacdo de variados
instrumentos e estratégias avaliativas. Nesse caso, 0s instrumentos avaliativos séo tarefas ou
recursos que permitem a expressdo da aprendizagem do aluno e convertem-se em registros de
evidéncias para o professor acompanhar e intervir na evolucdo dessa aprendizagem
(HOFFMANN, 2001).

Por sua vez, os instrumentos avaliativos podem ser aqueles especificos da educacéao
convencional como: a prova oral, a prova escrita, 0 seminario e a oficina tematica; ou aqueles
recursos utilizados na educacéo on-line como, por exemplo: o blog, 0 mapa conceitual, o video,
0 jogo digital, as HQs, a WebQuest, o infografico digital, o ambiente virtual de aprendizagem

e 0 Facebook, como esta exposto no quadro a seguir:

Quadro 10 - Instrumentos e estratégias avaliativas adotados pelos docentes

Contextos de
educacédo hibrida

Disciplina | Disciplina | Disciplina | Disciplina ELEMENTOS
Instrumentos (A) (B) (©) (D) AVALIADOS
e estratégias
avaliativas

Dominio do contetdo
trabalhado no semestre
letivo; capacidade de
Prova escrita X X X X escrita concisa e coerente;
e interlocucéo com os
aportes tedricos estudados
nas disciplinas;

Dominio do contetdo
estudado no semestre
letivo; capacidade de
Prova oral X dialogo, interacdo e
expressao oral das ideias
tedricas trabalhadas na
disciplina;

(Continua)
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(Continuagédo)

Seminario

Dominio do contetdo
selecionado para
apresentacao do seminario
tematico; desempenho da
mediac&o oral dos
conhecimentos
construidos para
desenvolvimento do
seminario; participacdo e
colaboracdo grupal; e
habilidade técnica e
pedagdgica para elaborar
um recurso digital que
exemplifique a temética
trabalhada;

Oficina temética

Dominio do contetdo
conceitual selecionado
para apresentacao da
oficina tematica;
coeréncia na mediagéo
oral do conteldo;
habilidade na elaboracéo
de propostas préaticas que
auxiliem na compreenséo
do que foi exposto na
parte tedrica do trabalho;
participacao e
colaboragéo grupal;

Blog

Habilidade técnica para
produzir o recurso digital;
realizacdo do registro
permanente das
experiéncias didaticas
vivenciadas ao longo da
disciplina;

Mapa conceitual

Habilidade técnica para
produzir o recurso digital;
dominio dos contetdos
referentes aos textos que
serviram de base para
elaboracdo da atividade; e
a capacidade de estruturar
organizadamente 0s
conceitos principais e
secundarios apresentados
nos textos;

Video

Habilidade técnica para
produzir o recurso digital;
e dominio dos contetidos
tematicos que auxiliaram
para elaboracédo da
atividade;

(Continua)
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(Continuacg&o)

Jogo digital

Conhecimento do jogo
digital apresentado;
capacidade de expressao
oral das ideias tedricas
referentes a esse recurso
digital; e coeréncia na
apresentacao sobre as
potencialidades
pedagdgicas oferecidas
pela utilizacdo desse
recurso digital na
educacdo;

HQs

Conhecimento do recurso
digital apresentado;
habilidade técnica para
elaborar a atividade
relacionada ao recurso
digital em quest&o;
capacidade de expressao
oral das ideias teoricas
que fundamentam a
utilizagdo desse
instrumento em sala de
aula (disciplina A); e
capacidade de socializar
conhecimentos teoricos da
disciplina por meio desse
recurso (disciplina C);

WebQuest

Conhecimento tedrico e
pratico do recurso digital
apresentado; e habilidade
técnica para elaborar a
atividade referente ao
recurso;

Infografico digital

Conhecimento teorico e
pratico do recurso digital
apresentado; e habilidade
técnica para elaborar a
atividade referente ao
recurso;

Ambiente virtual de
aprendizagem

Desenvolvimento e
postagens das atividades
no AVA,; realizacdo de
interacdes e colaboracédo
nos féruns de discussao;

Facebook

Desenvolvimento e
postagens de atividades
no grupo do Facebook.

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Os dados contidos no Quadro 10 apontam que em ambientes de educacao hibrida os

instrumentos para coleta de evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos, além de serem
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diversificados, variam de acordo com a proposta tedrico-metodolégica das disciplinas. Posto
isto, nessa modalidade de educacdo ndo hd uma padronizacdo de recursos avaliativos, assim
como ocorre na educacdo tradicional. Isso implica numa préatica docente de avaliacdo que
acompanha o desenvolvimento das habilidades e competéncias dos alunos em diferentes
momentos e situagdes do processo escolar, fazendo-os percorrer por varios caminhos didaticos
utilizando recursos que garantam o aprendizado e possibilitem a avaliagdo (SILVA;
CAMARGO, 2015; LIMA; MOURA, 2015).

Os resultados expostos no Quadro 10 também indicam que os elementos avaliados pelo
professor ndo partem apenas da utilizagdo de instrumentos avaliativos, mas sdo promovidas
estratégias avaliativas para desenvolver a avaliacdo. Nesse sentido, as estratégias avaliativas
sdo 0s meios pelos quais os docentes obtém dados relacionados a aprendizagem dos alunos, ou
seja, sdo caminhos de avaliacéo que irdo auxiliar o professor a levantar informacdes satisfatorias
ou insatisfatorias do que esta sendo avaliado (LUCKESI, 2011).

Desse modo, durante o processo observacional foi identificado que os docentes
estabelecem estratégias avaliativas como apresentacdes de seminarios, oficinas tematicas e
solicitacdo de atividades para serem postadas nos AVAs e nos grupos do Facebook das
disciplinas. Atividades essas que tém por finalidade perceber os ganhos e dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Ademais, as evidéncias de aprendizagem também podem ser
expressadas pelos alunos em momentos de exposicdo oral e registro digital do conhecimento
construido.

As vérias possibilidades de verificar a aprendizagem dos alunos desencadeiam uma
enorme quantidade de resultados para o professor refletir e analisar (RODRIGUES, 2015).
Nota-se, no Quadro 10, que na disciplina (A), o docente E1 possibilita experiéncias de
aprendizagem por meio de nove instrumentos avaliativos, enquanto que na disciplina (B), o
docente E1 promove processos educativos mediante o desenvolvimento de quatro instrumentos
avaliativos. Além disso, nas disciplinas (C) e (D) o docente E2 possibilita etapas avaliativas por

meio de cinco recursos avaliativos. O Grafico 1 exemplifica o exposto:
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Gréfico 1 — Quantidade de recursos avaliativos utilizados pelos docentes da pesquisa
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Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

O Graéfico 1 ressalta que em contextos de educacdo hibrida a préatica de avaliacdo da
aprendizagem ndo é desenvolvida apenas com um instrumento avaliativo, mas recebe a
colaboracdo de varios recursos que possibilitam a avaliacdo. Tudo isso, convertem-se em
muitos dados, possibilitando os processos de constatacdo e qualificagdo da aprendizagem dos
alunos, permitindo momentos de reflexdo e analise dos registros diagnosticados e
condicionando o docente a decidir e intervir pedagogicamente sobre o processo de ensino
aprendizagem (LUCKESI, 2000b).

Outro aspecto a ser destacado nos resultados da pesquisa € a presenca da prova escrita
em todos os contextos de educacdo hibrida investigados, cujos elementos avaliados
consideraram 0s seguintes critérios: dominio do conteudo trabalhado no semestre letivo,
capacidade de escrita concisa e coerente e interlocu¢do com os aportes tedricos estudados nas
disciplinas. Isso ressalta que a presenca das TDIC nos processos educativos e avaliativos da
modalidade de educacdo hibrida ndo rompe nem substitui as praticas de avaliar o aluno
mediante o recurso convencional da prova escrita, mas, nesse cenario educativo, esse
instrumento serve para complementar o trabalho avaliativo desenvolvido por meio de outros
procedimentos, sejam eles digitais ou analoégicos (SUNAGA; CARVALHO, 2015).

4.4 Categoria 4 — Personalizacio da aprendizagem

A personalizacdo da aprendizagem é a principal caracteristica dos modelos hibridos de

educacdo e sua realizacdo parte do principio de que cada aluno tem um ritmo e uma forma
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diferente de aprender e se desenvolver. Por isso, o professor da educac¢éo hibrida coloca o aluno
como o centro do processo de ensino aprendizagem, considerando 0s seus avancos e limitagoes
e respeitando as suas particularidades (SCHNEIDER, 2015).

Neste sentido, personalizar significa customizar caminhos de aprendizagem mais
adequados as necessidades educativas dos alunos, ou seja, considerar que, num pProcesso
educativo, enquanto alguns alunos tém proficiéncia para aprender determinados contetdos,
outros apresentam dificuldades e, por isso, precisam de mais tempo, de atencdo e de outras
experiéncias educativas para se desenvolver e aprender (HORN; STAKER, 2015).

Dessa forma, buscando compreender por meio da entrevista como ocorre 0 processo de
personalizagdo da aprendizagem nos cenarios de educacéo hibrida das disciplinas (A), (B), (C)
e (D), questionamos os docentes E1 e E2 a respeito da consideracdo dada as preferéncias,
motivacdes e interesses pessoais dos alunos em suas disciplinas. Logo, os docentes discorreram

que:

Em todo o tempo eu considero as necessidades e interesses dos meus alunos,
eu possibilito varias experiéncias de aprendizagem, pois sei que nenhuma das
minhas turmas sdo iguais. Ao realizar um seminario, os alunos vao me mostrar
as suas habilidades orais de comunicacdo; numa prova escrita eles vdo me
mostrar se dominam a teoria e se sabem escrever uma redagéo, dessa forma,
se eles ndo conseguem atingir 0s objetivos nessas experiéncias, eu promovo
outras atividades para que eles possam aprender. O importante é que todos
passem pelas etapas do processo educativo, porque ai eu vou vendo quem
realmente aprendeu e quem apresentou dificuldades (E1).

No processo educativo as vezes 0s alunos me dizem assim: - professor, a gente
ndo poderia diminuir alguma atividade? Ou entéo eles reclamam um pouco da
avaliagdo que fago por meio da prova escrita, que € um dos meios deles
executarem um pouco o contelldo em si. E as vezes eles me pedem para
modificar as quantidades dos grupos de alunos para desenvolver as atividades.
Entdo, nesse dialogo, eles sugerem algumas mudangas, eu considero e avalio
tudo o que eles me dizem e, dependendo da situag&o, eu deixo da forma que
eles querem. No caso da prova, no semestre passado os alunos nao ficaram
satisfeitos com a pontuacdo que destinei a ela, entdo nesse semestre eu fiz a
modificagdo do planejamento dando uma pontua¢do minima para ela (E2).

Considerando o relato do docente E1, percebe-se que o processo de personalizagéo da
aprendizagem nas turmas de sua responsabilidade ocorria quando os alunos realizavam
diferenciadas atividades didaticas para desenvolver diversas habilidades e competéncias
educativas. Dessa maneira, ao incentivar que os alunos desenvolvessem diversas tarefas

didaticas, o docente E1 ndo estava tragando uma trajetoria diferente de aprendizagem para cada
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aluno, mas estava garantindo que todos percorressem 0os mesmos caminhos educativos, a fim
de que experienciassem variadas formas de aprender (LIMA; MOURA, 2015).

Sunaga e Carvalho (2015) argumentam que na personalizacdo da aprendizagem espera-
se que todos os alunos sejam alcancados em suas necessidades de aprendizado e possam
progredir nos estudos de acordo com suas préprias velocidades. Sendo assim, no momento
observacional da pesquisa, percebeu-se que além de promover acBes pedagdgicas
diferenciadas, o docente E1 também se preocupava com os ritmos individuais de aprendizagem
dos seus alunos.

Um exemplo disso ocorreu na sala de aula presencial, quando o docente E1 solicitou a
elaboracdo de um mapa conceitual a partir da leitura de um dos capitulos do livro que estava
sendo estudado. Entdo, no momento da correcdo e feedback dessa atividade, o docente percebeu
gue alguns alunos ainda apresentavam dificuldades em compreender a tematica de estudo e em
produzir um mapa conceitual conforme a estrutura ensinada. Nessa ocasido, o docente E1
esclareceu as duvidas dos alunos e solicitou que elaborassem, mais uma vez, um mapa
conceitual com base na leitura de outro texto. Sendo assim, o processo para a personalizacdo
da aprendizagem ocorreu quando os alunos foram conduzidos a retomar o que ndo foi
apreendido, para dominar os conceitos por completo.

No caso da resposta do docente E2 a entrevista, nota-se que 0 mesmo expds exemplos
sobre como concretizava a personalizacdo da aprendizagem em suas disciplinas. Neste sentido,
em sua fala o docente esclarece que em momentos dialdgicos os alunos faziam questionamentos
sobre alguns aspectos da disciplina, demonstrando descontentamento e sugerindo mudancas no
namero de atividades didaticas propostas, na pontuacdo destinada a prova e na quantidade de
alunos que formavam os grupos de desenvolvimento das atividades. Dessa forma, o docente E2
refletia sobre as questdes colocadas pelos alunos e, conforme a pertinéncia das sugestoes,
modificava ou ndo as préaticas de ensinar e aprender.

Bacich et al. (2015) ressalta que o ato de personalizar a aprendizagem requer que juntos,
professor e alunos, possam delinear o processo educativo, escolhendo os elementos que se
aproximam da melhor e mais adequada maneira de aprender. Sendo assim, o docente E2
também possibilitava a personalizacdo da aprendizagem em suas disciplinas quando consentia
que os alunos manifestassem as suas preferéncias; quando refletia e analisava a relevancia de
tudo o que era exposto por seus alunos e quando promovia mudancas no seu planejamento de
ensino para que todos fossem beneficiados.

Além de compreender como ocorreu o processo de personaliza¢éo da aprendizagem nos

contextos de educacdo hibrida investigados, esta categoria de analise ainda buscou identificar
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qual a relacdo dessa caracteristica do hibridismo em educacdo com a avaliacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem. Dessa forma, durante a efetivacdo desse estudo, constatou-
se que a personalizacdo da aprendizagem possui uma relacdo intrinseca com a avaliagédo
diagnostica e a avaliacdo formativa com funcdo diagnostica, como demonstra 0 mapa conceitual

presente na figura a seguir.

Figura 8 — Relacdo da personalizacdo da aprendizagem com a avaliacdo para a

aprendizagem

(Disciplina (B)] [Disciplina (C)]
Disciplina (A) \ L/' Disciplina (D)
existiu na
visando a————————>»{ PERSONALIZACAO DA APRENDIZAGEM < dsedoa
teve relagdio com
x Tomada d
e [AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM |
Replanejar e reorientar conscicncia
0 processo educativo
T porque a que permitiram
para
| Avaliagdo Diagnéstica Avaliagdo Formativa Feedbacks
tants
Diagnéstico dos conhecimentos SO0 AT
prévios dos alunos com
\ para oferecer
T SRS Fungdo Diagndstica |
¢ p Verificagdo continua
’ / das dificuldades e
Conhecimento dos interesses e g aprendizagens dos alunos
R permitiu a >
motivagdes dos alunos

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Conforme apresenta a Figura 8, nos contextos hibridos das disciplinas (A), (B), (C) e
(D), o processo de personalizacdo da aprendizagem teve total relacdo com a avaliacdo para a
aprendizagem. Isso foi evidenciado durante a realizacdo das modalidades de avaliacdo
diagndstica e formativa, pois nesses processos avaliativos os docentes E1 e E2 customizaram
novos caminhos de aprendizagem e permitiram que seus alunos personalizassem a prépria
aprendizagem.

Sendo assim, quando os docentes E1 e E2 realizaram no inicio do semestre letivo a
avaliacdo diagnostica, eles planejaram, com essa acdo, fazer um levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre os contetdos que posteriormente seriam trabalhados,
bem como entender quais eram o0s interesses e motivacbes dos seus alunos sobre o

desenvolvimento das disciplinas. Conforme foi visto na analise da categoria “Tipos de
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avaliacdo para a aprendizagem na perspectiva hibrida”, os docentes aproveitaram as
informagdes provenientes da avaliacdo diagndstica para redirecionar as praticas de ensinar e
aprender, flexibilizando seus planejamentos de ensino e tracando percursos educativos mais
personalizados as necessidades de aprendizagem dos seus alunos. Desse modo, o
desenvolvimento da avaliagdo diagndstica nas disciplinas permitiu que os docentes E1 e E2
centrassem as préaticas educativas nos alunos, atendendo as suas necessidades particulares e
possibilitando o éxito na aprendizagem (HORN; STAKER, 2015).

Ainda na Figura 8 é possivel compreender que a ineréncia da personalizacdo da
aprendizagem com a avaliagéo para a aprendizagem estava no ato de desenvolver a avaliagcdo
formativa nos contextos hibridos das disciplinas. Dessa maneira, ao longo do processo
educativo, os docentes E1 e E2 realizavam diagnosticos permanentes das aprendizagens e
dificuldades dos seus alunos, visando fornecer feedbacks continuos para que os alunos
tomassem consciéncia das suas limitagbes e assim personalizassem suas préprias
aprendizagens.

Nesta perspectiva, Moran (2015) ressalta que na educacdo hibrida a qualidade da
docéncia se manifesta quando o professor incentiva seus alunos a personalizar seus proprios
percursos de aprendizagem. Sendo assim, logo ap6s a realizacdo dos feedbacks, os alunos
refletiam sobre o processo de construcdo do conhecimento e, durante as atividades seguintes,
os docentes E1 e E2 Ihes concediam liberdade para personalizarem seus proprios caminhos de
aprendizagem, oferecendo autonomia para o processo de pesquisa e elaboracdo dos trabalhos
individuais, em dupla e em grupo, além de permitir o dialogo, a interacéo e a colaboracéo entre
Seus pares.

Na proxima categoria de andlise de dados sdo apresentadas as informacfes e
interpretacdes sobre como os docentes E1 e E2 oportunizaram seus alunos a realizarem a
autoavaliacdo da aprendizagem e em quais circunstancias essa acao foi efetivada nos contextos

hibridos das disciplinas.

4.5 Categoria 5 — Autoavaliacdo na educacéo hibrida

A autoavaliacdo é uma pratica que esta totalmente interligada ao processo de avaliagao
para a aprendizagem. Ela ocorre no ato reflexivo, quando o professor pensa e analisa a sua
pratica com o objetivo de buscar propostas educativas que tragam a qualidade do processo de
ensino aprendizagem. Nesse sentido, a autoavaliacdo realizada pelo professor é um ciclo

continuo de reflexéo que se transforma em acéo e gera novas reflexdes (SILVA, 2006).
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Entretanto, a autoavaliacdo ndo é uma pratica exclusiva do professor, ela também esta
presente na acéo reflexiva do aluno, quando o mesmo toma consciéncia das suas aprendizagens,
analisa criticamente os seus erros e, em vista disso, encontra outras possibilidades para superar
as proprias limitacGes identificadas (LUCKESI, 2000b; HOFFMANN, 2001).

Assim, apesar da autoavaliagdo também ser um exercicio de reflexdo realizada
espontaneamente pelo aprendiz, ela s6 ocorrerd em contextos de educacdo em que o professor
crie situacdes educativas que levem os alunos a pensar sobre suas atitudes, suas trajetorias de
aprendizagem e suas dificuldades (HOFFMANN, 2001). Desse modo, em um ambiente
educativo cujo docente responsavel exerce o papel de incentivar a construgdo do conhecimento
de forma autbnoma, participativa e colaborativa, a pratica da autoavaliacdo ocorrera de forma
natural, levando o aluno a refletir com liberdade sobre os seus avancos e deficiéncias de
aprendizagem (BORBA, 2003).

Sendo assim, esta categoria apresenta uma analise sobre como os docentes E1 e E2
promoveram circunstancias educativas que possibilitaram a realizacdo da autoavaliagdo por
seus alunos. Nessa conjuntura, com os dados das observacdes e entrevistas, foi estruturado o
Quadro 11, com o propdsito de fornecer uma ampla visualizagcdo sobre como ocorreu 0 processo

de autoavaliacdo discente nos contextos de educagdo hibrida pesquisados.

Quadro 11 — Autoavaliacao discente nos ambientes hibridos pesquisados

AUTOAVALIACAO DISCENTE | Ocorreu ao longo do processo educativo de forma espontanea,

NA DISCIPLINA (A) logo apds o fornecimento dos feedbacks das atividades, em
gue os alunos tinham a oportunidade de falar refletidamente
sobre suas aquisicGes e limitacOes de aprendizagem. Também
foi promovida pelo professor no final do semestre letivo, com

a autoatribuicdo de notas depois do desenvolvimento de uma

prova.
AUTOAVALIACAO DISCENTE | Ocorreu ao longo do processo educativo de forma natural, apds
NA DISCIPLINA (B) os feedbacks das atividades. Também foi promovida pelo

docente no ultimo dia de aula, em um momento dial6gico, no
qual os alunos relembraram todo o processo de construc¢do do
conhecimento, expondo suas aprendizagens, suas dificuldades
e sugerindo novas propostas educativas para 0 Semestre
seguinte.

AUTOAVALIACAO DISCENTE | Ocorreu ao longo do processo educativo de forma espontanea,

NA DISCIPLINA (C) apos os feedbacks das atividades, em que os alunos se

(Continua)
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expressavam  livremente  sobre suas  aprendizagens,
dificuldades e sugestdes de melhorias para 0 processo
educativo. Também ocorreu no Gltimo dia de aula, na ocasido
0 docente propés um momento de reflexdo sobre toda a
trajetoria da construcdo do conhecimento na disciplina.
AUTOAVALIACAO DISCENTE | Ocorreu ao longo do processo educativo de forma espontanea,
NA DISCIPLINA (D) apos o fornecimento dos feedbacks das atividades, em que os

alunos tinham autonomia para refletir e falar das suas
aquisicdes e deficiéncias de aprendizagens. Também ocorreu
no Ultimo dia de aula, em um momento de reflexdo promovido

pelo docente e no qual os alunos relembraram como ocorreu

todo o percurso educativo.

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

Como apresenta 0 Quadro 11, no contexto hibrido da disciplina (A), o docente E1
possibilitou que seus alunos realizassem autoavaliacdes de forma espontanea, no ato dialdgico
e interativo do fornecimento dos feedbacks na sala de aula presencial. Nesse cenario educativo,
foi identificado que quando o docente oferecia o retorno dos resultados satisfatérios e
insatisfatorios das atividades desenvolvidas, 0s alunos se sentiam encorajados a falar sobre as
suas aprendizagens e dificuldades durante a realizacdo das atividades didaticas.

Nessa perspectiva, a autoavaliacdo é a capacidade que o aluno tem de se expressar,
reenviando um feedback ou retorno ao professor sobre a prépria apreciacdo critica do processo
de construcdo do conhecimento, o que também desencadeia a acdo reflexiva do professor, pois
a fala do aluno traz evidéncias se os objetivos de aprendizagem foram alcangados ou néo
(BORBA, 2003).

Sobre isso, Valente (2015) ressalta que a autoavaliacdo realizada pelo aluno em
contextos de educacdo hibrida é um aspecto formativo que auxilia nas praticas de ensinar e
aprender, pois sinaliza ao professor quais séos as dificuldades dos seus alunos que precisam ser
superadas, orientando-o intervir pedagogicamente na situagdo diagnosticada. Em relacdo aos
alunos, o autor argumenta que a pratica da autoavaliagdo permite a reflexdo de suas deficiéncias
de aprendizagem, evidenciando os aspetos que precisam melhorar.

Outro tipo de autoavaliacéo realizada pelos alunos da disciplina (A) foi a autoatribuicéo
de notas, que ocorreu no final do semestre letivo depois da realizacdo de uma prova. Nessa
ocasido, ao entregar a prova, o docente E1 solicitou que cada aluno refletisse sobre o estudo

realizado e o desempenho na atividade avaliativa, destinando a ela uma pontuacéo.
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Conforme relatou do docente E1 no momento da entrevista: “- Essa foi a primeira vez
que pedi para os discentes fazer a autoavaliacdo designando uma pontuagdo para a prova
realizada, pois considerei necessario devido a pouca leitura dos textos da disciplina”. Nesse
sentido, segundo o docente E1 esse tipo de autoavaliacdo nunca foi comum nas praticas
avaliativas de suas disciplinas, mas, no semestre de 2019.1, ele percebeu que nessa turma alguns
alunos ndo estavam realizando as leituras dos textos sugeridos, por isso ndo conseguiam
acompanhar o raciocinio das discussfes. Desse modo, para que seus alunos refletissem com
sinceridade sobre as leituras e estudos destinados a realizacdo da prova, o docente sugeriu a
autoatribuigdo de notas como um momento avaliativo.

Hoffmann (2001) faz uma critica ao viés das avaliagdes burocraticas que ocorrem no
final dos ciclos letivos, as quais obrigam os alunos a se autoavaliar denominado conceitos e
notas para si. Para a autora, esses processos de avaliagdo ndo trazem beneficios para os
estudantes, pois geram autorregulagédo, desvinculando-se totalmente do ato de aprender.
Hoffmann (2001) ainda acredita que é mais relevante para o processo de avaliacdo para a
aprendizagem levar o aluno a refletir sobre o que aprendeu, sem tempos determinados e sem
exigéncias, pois a autoavaliacdo € uma pratica que sé faz sentido quando é desenvolvida de
forma espontanea ao longo do cotidiano educativo.

No entanto, a pratica da autoavaliacdo por autoatribuicdo de notas na disciplina (A) esta
longe de ser um ato burocratizante, pois ndo consistia em um regulamento habitual da agéo
avaliativa do professor nem era uma norma da instituicdo de ensino. Pelo contrario, a pratica
da autoatribuicdo de notas ocorreu em um momento Unico na disciplina (A), visto que partiu da
preocupacdo do docente com o estado atual de aprendizagem dos seus alunos, pois estes néo
estavam agindo responsavelmente com os proprios estudos e com o processo de construcao do
conhecimento. Nesse caso, percebeu-se no momento da entrevista, que o docente E1 considerou
necessario realizar essa intervencdo avaliativa, pois visava despertar a reflexdo e senso critico
dos seus alunos sobre o empenho concedido aos estudos na disciplina.

Ainda no Quadro 11, percebe-se que os docentes E1 e E2 promoveram processos
similares de autoavaliagfes nos contextos hibridos das disciplinas (A), (B), (C) e (D), afinal,
nas quatro turmas esse elemento avaliativo foi realizado pelos alunos de forma natural e
espontanea no dia a dia do ambiente educativo, principalmente nos momentos dialdgicos e
interativos especificos do fornecimento de feedbacks (HOFFMANN, 2001; MORALES, 2003).

Nessa perspectiva, como ja foi mencionado neste estudo, a préatica de oferecer feedbacks
continuos das atividades realizadas pelos alunos era uma acdo comum dos docentes E1 e E2 em

suas disciplinas. Ademais, foi identificado no ato desta pesquisa que, além de fornecer



104

informacdes sobre as aquisi¢es de aprendizagem e dificuldades dos alunos (MORALES,
2003), os feedbacks incentivavam nos alunos a prética da reflexdo, a tomada de consciéncia e
0 gerenciamento de suas préprias aprendizagens (MORAN, 2015).

No Quadro 11 também é possivel identificar outra caracteristica semelhante no processo
avaliativo das disciplinas (B), (C) e (D), que foi a promocdo da autoavaliagdo no ultimo dia de
aula das turmas. Nesse sentido, no contexto hibrido das trés disciplinas, os docentes E1 e E2
promoveram uma roda de conversa com o0s alunos, provocando-os a refletir e a falar
naturalmente sobre as aprendizagens adquiridas ao longo do processo formativo. Foi discutido
ainda sobre as atividades que enfrentaram mais dificuldades para desenvolver, além de ser dada
a oportunidade para que os alunos realizassem sugestdes de melhorias para as propostas
didaticas do semestre seguinte. Essa pratica avaliativa indicou a presenca da avaliacdo
formativa com a funcdo diagnoéstica na etapa final das disciplinas, pois com os diagnosticos
provenientes das autoavaliagOes, os docentes E1 e E2 coletaram informacdes que serviram de
base para o replanejamento das futuras propostas pedagdgicas das suas disciplinas
(RODRIGUES, 2015).

Outro aspecto que merece ser analisado nesta categoria é a auséncia da autoavaliacéo
discente nos AVAs das disciplinas (A) e (B) e nos grupos do Facebook das disciplinas (C) e
(D). Nesses espagos de aprendizagem os alunos dialogaram e interagiram, foram estimulados a
construir o conhecimento conjuntamente mediante a colaboracao e esclareceram suas diavidas.
Contudo, em nenhum momento foram provocados a se autoavaliar e deixar um registro digital
das suas conquistas e limitacdes de aprendizagem nesses ambientes. No ato observacional, foi
identificado que apenas dois alunos da disciplina (C) agiram com espontaneidade e expressaram
suas autoavaliacBes no grupo do Facebook, com isso, compreendemos que até nos contextos
de TDIC, os docentes precisam criar situac@es educativas que permitam os alunos se autoavaliar
(BORBA, 2003).

4.6 Categoria 6 — Pratica docente de avaliacdo nos planos de ensino

A avaliacdo para a aprendizagem é um dos elementos essenciais para o desenvolvimento
da acdo educativa. Assim como o planejamento de ensino e a sua execucéo, a avaliacdo também
é constituida como um componente do ato pedagdgico, cujo compromisso maior € promover a
aprendizagem dos alunos (LUCKESI, 2011; HOFFMANN, 2001).

Neste sentido, dentro da perspectiva da avaliagdo mediadora, o ato avaliativo exige a

responsabilidade do docente para acompanhar continuamente a trajetoria de aprendizagem dos
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alunos em situac@es educativas que permitam o exercicio da reflexdo, problematizacao, didlogo
e interagdo (HOFFMANN, 1993; SILVA, 2009). No entanto, se o docente realiza as praticas
avaliativas de forma arbitraria, sem a articulacdo com um planejamento, a avaliacdo para a
aprendizagem na visdo mediadora ndo se sustenta, perdendo o seu papel de contribuir com a
construcdo do conhecimento e com a aprendizagem dos alunos (LUCKESI, 2011,
(HOFFMANN, 1993).

Sendo assim, a avaliacdo para a aprendizagem ndo é uma acgéo aleatdria que ocorre num
vazio tedrico e sem determinacBes de metas e finalidades, pelo contréario, ela € uma pratica
intencionalmente planificada que contém objetivos claros a propdsito do que se pretende
alcancar, além de orientacGes bem definidas para nortear a consecucao do trabalho pedagdgico
(LUCKESI, 2000b; 2011).

Nessa conjuntura, percebeu-se que nos contextos de educacdo hibrida das disciplinas
(A), (B), (C) e (D) os docentes realizavam a pratica da avaliacdo orientadas pelos planos de
ensino de suas disciplinas, os quais eram elaborados antes do processo educativo iniciar. Desse
modo, podemos conferir no Quadro 12 como estavam estruturados todos os planos de ensino

das turmas investigadas.

Quadro 12 — Componentes e caracteristicas dos planos de ensino analisados

COMPONENTES DOS CARACTERISTICAS
PLANOS DE ENSINO
Identificacao Apresentava todas as especificidades da disciplina como o nome

da disciplina, a carga horaria total e semanal, a data de inicio e

término e 0 nome do professor responsavel pela turma.

Ementa Consistia em pequeno texto que apresentava de forma resumida

as principais caracteristicas epistemoldgicas da disciplina.

Objetivos Demonstravam as habilidades, competéncias e aprendizagens
que se esperavam dos alunos ao longo do processo educativo e

ao final do semestre letivo.

Conteudos Apresentavam as tematicas e conhecimentos que seriam
estudados na primeira e segunda unidades didaticas do semestre

letivo.

Metodologia Indicava o processo metodoldgico que deveria ser percorrido

pelos alunos para alcangar os objetivos de aprendizagem. Neste

elemento também foram apresentadas as atividades didaticas e

(Continua)
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a maneira como elas deveriam ser desenvolvidas pelos alunos

ao longo do processo de ensino aprendizagem.

Avaliacdo Apresentava as modalidades avaliativas, as estratégias e 0s
instrumentos de avaliagdo adotados em cada disciplina.
Informava os critérios de avaliacdo, isto é, os elementos que
seriam avaliados ao longo do processo educativo durante a

realizacdo das atividades didaticas.

Referéncias Indicava todos o0s aportes tedricos fundamentais e
complementares que subsidiaram o processo de construcdo do

conhecimento nas disciplinas.

Fonte: A autora; dados da pesquisa (2019).

O Quadro 12 foi elaborado com as informages provenientes da analise documental nos
planos de ensino. O mesmo teve como objetivo apresentar todos os elementos e caracteristicas
que integravam os planos de ensino das disciplinas (A), (B), (C) e (D) para facilitar a
compreensdo sobre como estes documentos foram estruturados e organizados pelos docentes
EleE2.

Conforme o Quadro 12, todas as disciplinas investigadas continham em seus planos de
ensino os seguintes componentes: identificacdo da disciplina, ementa, objetivos, contetdos,
metodologia, avaliacdo e referéncias, 0s quais eram sequenciados da mesma forma em cada
plano de ensino analisado, o que evidencia a padronizagdo dos modelos de plano de ensino no
ambiente formativo de educacdo. No entanto, essa informacao nédo consiste em um problema
para a pratica educativa, pois os aspectos que constituiam os planos de ensino eram
diferenciados, seguindo as especificidades tedrico-metodoldgica e epistemologica de cada
disciplina.

Os planos de ensino foram elaborados por cada docente para orientar as praticas
didatico-pedagdgicas em suas disciplinas, mas ndao eram considerados como recursos de
dominio exclusivo do professor, pois 0s alunos também tinham livre acesso a estes documentos.
Sendo assim, de acordo com os dados das observacOes e entrevistas, foi identificado que os
planos de ensino eram compartilhados com os alunos nos primeiros dias de aula, por meio da
apresentacdo da proposta pedagogica das disciplinas e também foram disponibilizados nos
AVA:s das disciplinas (A) e (B), e nos grupos do Facebook das disciplinas (C) e (D), para a
realizacdo de eventuais consultas e esclarecimentos de davidas sobre o processo educativo.

Era justamente neste compartilhamento das informacg6es dos planos de ensino, que 0s

docentes E1 e E2 explicavam como seria 0 processo de avaliacdo em suas disciplinas. Desse
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modo, com esta agéo os docentes objetivavam informar e conscientizar seus alunos sobre como
eles seriam avaliados no processo de ensino aprendizagem. Este momento informativo também
serviu para despertar nos alunos o compromisso e a responsabilidade com as etapas de
construcdo do conhecimento, isso porque o desenvolvimento de cada uma delas refletiria nos
resultados das avaliagbes (SUNAGA; CARVALHO, 2015).

Como demonstra 0 Quadro 12, a avaliacdo para a aprendizagem realizada nos contextos
de educacdo hibrida investigados ocorria de forma planificada (LUCKESI, 2011), indicando
varios aspectos do processo avaliativo como: as modalidades avaliativas, as estratégias e 0s
instrumentos de avaliacdo, além dos elementos que seriam avaliados ao longo do processo
educativo durante a realizacdo das atividades didaticas.

Outro aspecto observado nos planos de ensino das disciplinas investigadas era a sua
flexibilidade, principalmente no que se refere as atividades didaticas e as praticas de avaliacao.
Nesse sentido, foi revelado no momento da entrevista que os docentes E1 e E2 iniciaram 0
semestre letivo de 2019.1 com seus planos de ensino ja estruturados, mas, devido ao processo
de avaliacdo diagnostica e de avaliagdo formativa com funcdo diagndstica, os educadores
tiveram que adequar suas propostas didaticas a fim de que o processo de ensino aprendizagem
estivesse centrado nas necessidades de aprendizagem dos seus alunos (HORN; STAKER,
2015).

De acordo com Souza e Schliinzen Junior (2018), na educacdo hibrida o professor, além
de planejar, precisa adaptar a sua pratica levando em consideracdo as individualidades e
capacidades dos alunos nos momentos que elas se manifestam. Neste sentindo, os planos de
ensino dos docentes E1 e E2 ndo eram recursos prontos e acabados, mas se tornaram
instrumentos de reflexdo dos docentes, merecendo replanejamento quando 0s MesmMOS
considerassem necessario (RODRIGUES, 2015).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Em tempos marcados pela cultura digital, as instituicdes de ensino estao se reinventando
para atender as exigéncias socioculturais desta era digital. Neste cenario de mudancas, alguns
contextos formativos de educacgdo estdo promovendo iniciativas pedagdgicas que incorporam
as potencialidades das TDIC no processo de ensino aprendizagem, condicionando o
desenvolvimento da modalidade de educacéo hibrida nesses ambientes educacionais.

Nesta perspectiva, este estudo foi realizado no curso presencial de Licenciatura Plena
em Pedagogia da UFAL, uma instituicdo de ensino caracterizada por constituir em sua grade
curricular disciplinas que se emolduram na perspectiva da educacgao hibrida. Além disso, o
curso possui em seu corpo docente alguns professores dispostos a hibridizar as aulas das
disciplinas de suas responsabilidades.

Estes docentes, por sua vez, promovem processos de ensino aprendizagem que
combinam de forma intencional e pedagdgica o que é de mais vantajoso da educacdo presencial
com as contribui¢des da educacao on-line, além de articularem ao ato pedagdgico - pautado no
hibridismo em educacdo - um componente fundamental para o processo de formacdo dos
alunos: a avaliagdo para a aprendizagem.

Neste sentido, a realizacdo desta pesquisa partiu da necessidade de compreender o
seguinte questionamento: como ocorre 0 processo de avaliacdo para a aprendizagem realizada
por docentes que atuam no contexto de educacao hibrida do Ensino Superior? Deste modo, para
atingir este proposito foi realizada uma pesquisa de natureza qualitativa, baseada na abordagem
do estudo de caso do tipo exploratéria, que permitiu o contato direto da pesquisadora com o
l6cus da pesquisa, realizando observagdes das aulas, entrevistas com os docentes e anélise
documental dos planos de ensino, os quais forneceram informacdes para a compreensdo dos
fendmenos elencados nas categorias de anéalise de dados.

Sendo assim, a trajetéria metodoldgica adotada nesta investigacdo foi suficiente para
atingir os objetivos, geral e especificos, da pesquisa, como também serviu para responder a
pergunta delineadora deste estudo. Além disso, todo o processo de pesquisa contribuiu para
confirmar e complementar a hipotese de que as praticas docentes de avaliacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem no contexto da educacdo hibrida sao realizadas ao longo do
processo educativo mediante a modalidade formativa de avaliacéo.

Nesta conjuntura, o processo de pesquisa revelou a resposta da pergunta inicial deste
estudo, indicando que os docentes dos contextos hibridos de educagdo que adotam um método

construtivo em suas praticas pedagogicas e uma avaliagdo mediadora, realizam acoes
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avaliativas fundamentadas na modalidade de avaliacdo formativa, combinando também
processos de avaliacdo diagnéstica e somativa que, de forma articulada, visam promover a
construcdo do conhecimento e a aprendizagem no ato de avaliar.

O levantamento destes aspectos, confrontados com o estudo tedrico realizado no
momento inicial da pesquisa, contribuiram para o entendimento de que em contextos que
utilizam as TDIC de forma pedagdgica, como é o caso da educacdo hibrida, a pratica avaliativa
se desenvolve no inicio, ao longo e no final do processo educativo, com a unido e combinacgéo
das modalidades de avaliagdo diagnostica, formativa e somativa.

Sendo assim, a partir dos dados coletados nos contextos de educagdo hibrida
investigados, foi identificado que nas etapas iniciais de um periodo letivo o desenvolvimento
da avaliacdo ocorre num ato dialogico e interativo por meio do diagnostico do conhecimento
prévio dos alunos e mediante o conhecimento dos seus interesses e motivacgdes de estudo. Dessa
forma, sdo promovidas praticas de ensinar e aprender mais personalizadas ou centradas nas
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Ainda na perspectiva hibrida, o ato avaliativo é realizado ao longo do processo
formativo, com a promocdo de didlogos e interacdes, com o exercicio da reflexdo permanente
e com feedbacks constantes que visam informar aos alunos sobre os seus avancos e limitagdes,
objetivando a tomada de consciéncia das dificuldades identificadas e a busca pela sua
superacéo.

Ademais, a préatica docente de avaliacdo para a aprendizagem na educacdo hibrida
também ¢é realizada no final dos ciclos letivos ndo como um instrumento pontual e
classificatério das habilidades, competéncias e aprendizagens dos alunos, mas como uma etapa
burocrética regulamentada pela instituicdo de ensino, a qual visa promover uma apura¢do dos
resultados de aprendizagem decorrentes das varias avaliacfes desenvolvidas ao longo do
processo educativo. Ainda na educacdo hibrida, a pratica docente de avaliacdo somativa se faz
com a conscientizacdo da sua existéncia, com o esclarecimento de ddvidas sobre os critérios de
avaliacdo e com o foco na aprendizagem dos alunos e ndo na atribuicao de notas.

O contato direto com o l6cus da pesquisa permitiu a ampliacdo do conhecimento sobre
como é desenvolvida a avaliacdo para a aprendizagem na educacéo hibrida e promoveu outras
descobertas relacionadas a esta modalidade de educacédo. A partir da analise dos dados sobre 0s
modelos de educacdo hibrida adotados nas disciplinas investigadas, foi evidenciado que no
hibridismo em educacéo a préatica docente é efetivada com autonomia para escolher um modelo
ja existente ou personalizar as a¢des pedagogicas, elaborando um modelo misto de educacédo

hibrida. Neste sentido, o estudo indicou que 0 modelo misto possibilita a combinagéo de varias
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atividades didaticas que s&o desenvolvidas em diferentes espacgos de aprendizagem presenciais
e virtuais, culminando para processos de avaliacdo comprometidos com a aprendizagem.

A prética docente de avaliacdo alinhada a perspectiva da educacdo hibrida possibilitou
0 aprimoramento do conhecimento sobre os instrumentos avaliativos utilizados para coletar
evidéncias de aprendizagem neste contexto de educacdo. Desse modo, foi percebido que no
modelo misto de educacéo hibrida o docente utiliza instrumentos da educacéo convencional e
on-line para promover praticas avaliativas. Sendo assim, evidenciou-se que a prova nédo é o
unico recurso avaliativo de um ambiente hibrido de educacdo, mas ela estd aliada a outros
instrumentos e estratégias de avaliagdo como: o seminario, a oficina tematica, o blog, o mapa
conceitual, o video, o jogo digital, as HQs, a WebQuest, o infogréfico digital, o AVA, o
Facebook, entre outros que permitem ao docente o registro e a aquisicdo de dados sobre o
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.

Ao investigar como ocorreu a personalizacdo da aprendizagem nos cenarios educativos,
identificou-se que essa caracteristica da educacdo hibrida é um processo que se concretiza
guando o docente promove praticas educativas centradas nas necessidades e interesses dos seus
estudantes, também permitindo que os alunos personalizem o préprio percurso de
aprendizagem por meio do di&logo e interagdo com seus pares, realizando atividades e trabalhos
em grupo e construindo de forma conjunta e colaborativa o conhecimento.

Ainda no processo de andlise de dados, constatou-se outra contribuicdo deste estudo,
revelando que a personalizacdo da aprendizagem possui uma relagdo intrinseca com a avaliagéo
diagnostica e a avaliacdo formativa com funcéo diagnostica, pois a pratica de personalizacdo
sO ocorre ap0s a investigacdao e compreensdo de como se encontra o aluno no inicio das etapas
letivas e como esta o seu desenvolvimento e aprendizagem ao longo do processo formativo de
educacdo.

Outro elemento elencado neste estudo e que sinalizou relevantes esclarecimentos foi a
autoavaliacdo discente na educacdo hibrida. Nessa contextura, a pesquisa revelou que a
autoavaliacdo é uma acédo especifica do processo avaliativo, sendo incentivada pelo docente e
realizada espontaneamente pelo aluno no dia a dia do processo educativo. Nesse sentido, dentro
de um contexto de educacdo que possibilita a autonomia e a liberdade de expressdo do aluno, o
docente cria circunstancias que oferecem a possibilidade dos seus alunos se autoavaliar.

Deste modo, a pesquisa trouxe os momentos dialogicos, interativos e a etapa de
fornecimento de feedbacks como exemplos de experiéncias educativas que promovem a
autoavaliacdo, pois estimulam a livre expressdo, o exercicio da reflexdo, a tomada de

consciéncia sobre os resultados das atividades didaticas e a busca pela superagdo das
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dificuldades. Por outro lado, a andlise desses dados permitiu repensarmos as praticas
burocréaticas de autoavaliacdo por autoatribui¢do de notas, visto que, esse processo avaliativo
pode gerar autorregulacéo e constrangimento do aluno, além de nédo se enquadrar na perspectiva
do avaliar para promover a aprendizagem.

O aprofundamento na andlise dos planos de ensino dos docentes que atuavam com a
educacao hibrida promoveu alguns desvendamentos sobre a constitui¢do, estrutura, organizacao
e finalidade deste documento para a pratica docente. Nesta conjuntura, o estudo evidenciou que
na educacao hibrida as praticas educativas sdo bem planificadas, inclusive, os planos de ensino
servem para nortear a avaliacdo para a aprendizagem e esclarecer as davidas dos alunos que
surgem ao longo do processo educativo. Ademais, sua flexibilidade permite a realizagdo do
replanejamento visando atender as necessidades de aprendizagem dos alunos.

As reflexdes apresentadas, até aqui, mostram que as praticas docentes de avaliacdo para
a aprendizagem em contextos de educacao hibrida do Ensino Superior estdo imersas em um
processo complexo, que exige comprometimento do docente com as etapas de construgdo do
conhecimento e com a aprendizagem dos alunos. Além disso, 0 estudo provocou a seguinte
indagacdo: diante dos desafios enfrentados na pratica educativa do contexto hibrido de
educacgdo, como promover uma avaliacdo para a aprendizagem personalizada para cada aluno?
Este questionamento reflete a necessidade da realizacdo de outras pesquisas para ampliar as
tematicas tratadas neste estudo, pois 0 mesmo n&do se encerra por aqui.

As limitacGes deste estudo estiveram vinculadas a sua natureza, visto que seria
pertinente no momento inicial da pesquisa fazer um questionario com todos os docentes do
curso de Pedagogia, para saber quais deles estavam atuando com a educacdo hibrida no
semestre de 2019.1, mas devido ao curto tempo para a coleta e analise de dados néo foi possivel
introduzir esta etapa no projeto de pesquisa.

Contudo, consideramos que todo o processo de pesquisa foi satisfatorio, pois
possibilitou o refinamento e ampliacdo da tematica estudada, consistindo também em mais um
aporte tedrico para fundamentar futuros trabalhos cientificos. A pesquisa ainda trard
contribuicbes para a UFAL, pois é um estudo de relevancia para o meio cientifico e social.
Além disso a investigagdo colaborou com o processo formativo da pesquisadora, preparando-a
para desenvolver préaticas educativas na perspectiva hibrida, tanto na escola em que atua quanto

futuramente em uma universidade.
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ANEXOS

Anexo (A) — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM EM CONTEXTOS HIBRIDOS EDUCACIONAIS: UM ESTUDO
DE CASO NUM CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA da
pesquisadora Lilian Roberta Salustiano Franca, sob orientacdo da Prof?. Dra. Cleide Jane de
Sa Araujo Costa, do Centro de Educagdo da Universidade Federal de Alagoas, responsavel
por sua execucdo. A seguir, as informacOes do projeto de pesquisa com relacdo a sua
participacdo neste projeto:

1. O estudo se destina a investigar processos de ensino aprendizagem, considerando a
Avaliacdo da Aprendizagem, na perspectiva de contextos hibridos de educacéo,
ocorrentes em disciplinas do curso superior de Pedagogia, bem como compreender as
possibilidades educativas e desafios dessa abordagem metodoldgica em cursos de nivel
superior de formacéo de professores.

2. A importancia deste estudo ¢ a de contribuir para o desenvolvimento da educacéo, pois
conhecimento oriundo desta pesquisa suscitara o debate no campo educacional, levando
outros pesquisadores brasileiros a ampliarem e questionarem o estudo levantado,
contribuindo assim, para a reflexdo critica no contexto das Tecnologias da Informacéo
e Comunicacdo na Educacéo e para o desenvolvimento de novas praticas de avaliacao
da aprendizagem na perspectiva da blended learning.

3. Os resultados que se desejam alcancar sdo 0s seguintes: 0 conhecimento das praticas de
avaliacdo da aprendizagem no contexto hibrido educacional do curso superior de
Pedagogia; e o desenvolvimento da dissertacdo do mestrado para subsidiar processos de
formacdo de professores-pesquisadores e, publicagdes cientificas em periddicos,
eventos e livros.

4. A coleta de dados serd iniciada em julho de 2019 e concluida em setembro de 2019, e
que ndo ha custo financeiro para a participacdo, portanto nao ha previsdo alguma de
ressarcimento, ou seja, ndo havera nenhuma despesa para a minha participacdo nesta
investigacao.

5. O estudo sera feito da seguinte maneira: uso das técnicas de coleta de dados: pesquisa
documental em planos de ensino, entrevista semiestruturada com docentes com a
possibilidade de gravacdo de audio ou descricdo escrita das falas dos docentes,
observacao direta e relatorios de estudo de caso. As informacOes coletadas serdo
trabalhadas a partir de softwares de pesquisa, transformando-os em ilustracdes, tabelas,
nuvem com palavras, diagramas e mapas conceituais.

6. A sua participagdo ocorrera na entrevista, no fornecimento do plano de ensino para
analise e na concordancia de ter as suas aulas observadas e registradas.

7. Os riscos e incobmodos da pesquisa podem ser de inibi¢do e constrangimento diante do
observador, e/ou ndo saber o que responder no momento da entrevista. As gravagdes de
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audio também podem possibilitar riscos de alteracdes do comportamento e desconforto,
no entanto, para minimizar ou evitar 0s riscos, os participantes da pesquisa escolherdo
o melhor momento para responder as perguntas da entrevista e ficardo livres para
escolher se querem suas falas gravadas em audio ou ndo. Da mesma forma, sera
respeitada a preferéncia e ndo assentimento dos participantes visando o seu bem estar
no processo investigativo. Em casos de riscos e danos significativos percebidos ao
participante da pesquisa, a pesquisadora responsavel dara assisténcia imediata ao
participante, informando o fato imediatamente ao Sistema CEP/CONEP, conforme
consta na Resolugdo CNS n° 466 de 2012 item V.3, para avaliar, em carater
emergencial, a necessidade de adequar ou suspender o estudo.

Os beneficios que se deve esperar com a sua participacdo no projeto de pesquisa, mesmo
que ndo diretamente sdo: conhecimento tedrico mais aprofundado sobre a avaliacdo da
aprendizagem realizada na proposta hibrida de educacéo, bem como a anélise das suas
potencialidades e desafios; e proposta de formacdo de professores em nivel de
graduacdo. Que, no momento, ndo ha outros meios conhecidos para se obter os mesmos
resultados.

Os dados coletados nesta pesquisa serdo divulgados e discutidos de forma geral na
comunidade académica mantendo a identidade dos participantes em sigilo. O sigilo dos
dados e das informagfes dos participantes sera assegurado pela codificacdo dos
participantes (A1, A2, A3...).

Vocé contara com a seguinte assisténcia: atendimento e encaminhamento especializado,
sendo responsavel por ela a pesquisadora Lilian Roberta Salustiano Franca.

Vocé serd informado(a) sobre o resultado final do projeto, e sempre que desejar recebera
esclarecimentos sobre qualquer etapa do estudo.

A qualquer momento, vocé poderd recusar a continuidade do estudo e, também, podera
retirar este consentimento, sem que isso lhe traga qualquer penalidade ou prejuizo.

As informac@es conseguidas através da sua participacdo ndo permitirdo a identificacéo
da sua pessoa, exceto para a equipe de pesquisa, e que a divulgacdo das mencionadas
informacBes sé serd feita entre os profissionais estudiosos do assunto ap0s a sua
autorizagéo.

Vocé deverd ser ressarcido(a) por todas as despesas que venha a ter com a sua
participacao nesse estudo, sendo garantida a existéncia de recursos.

Vocé serd indenizado(a) por qualquer dano que venha a sofrer com a sua participacéo
na pesquisa (nexo causal).

Vocé recebera uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por
todos.
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B et e e e e e , tendo compreendido
perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagdo no mencionado estudo
e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos riscos e dos
beneficios que a minha participagdo implicam, concordo em dele participar e para isso eu DOU
O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU
OBRIGADO.

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco: Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria.

Cidade/CEP: Macei6-AL

Telefone: (82) 3021-4399

Ponto de referéncia: Centro de Educacao

Contato de urgéncia: Lilian Roberta Salustiano Franca

Endereco: Av. Clarisse Soares Bezerra, Quadra Q, n° 22, Loteamento Rui Palmeira.
Cidade/CEP: Sao Miguel dos Campos-AL / CEP: 57245-330

Telefone: (82) 9 9394-8926

Ponto de referéncia: Abrigo dos idosos

ATENCAO: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projeto de pesquisa. Para
obter mais informac0es a respeito deste projeto de pesquisa, informar ocorréncias irregulares
ou danosas durante a sua participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas

Prédio da Reitoria, 1° Andar, Campos A. C. Simdes, Cidade Universitaria

Telefone: 3214-1041 — Horario de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs.

E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com

Maceio, de de
Assinatura ou impresséo datiloscopica d(o, a) Nome e Assinatura do Pesquisador pelo estudo
voluntério(o, a) ou responsavel legal e rubricar (Rubricar as demais paginas)
as demais folhas.
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Anexo (B) — Roteiro da entrevista

1. Como ocorreu o processo de ensino aprendizagem na disciplina e como foi elaborada as
propostas de avaliacdo?

2. Houve alguma mudanca no seu plano de ensino inicial ou ele foi desenvolvido conforme
planejado, sem a necessidade de nenhuma alteragao?

3. Como foi realizada a avaliacdo da aprendizagem dos discentes?

4. Quais os instrumentos avaliativos utilizados na disciplina?

5. Houve algum tipo de avaliagcdo diagnostica com os discentes? Em que momento ela foi
realizada?

6. O que sdo feitos com os dados da avaliacdo diagndstica dos alunos? Ou quais as medidas
tomadas diante das informacdes provenientes da avaliacdo diagnostica dos alunos?

7. Em algum momento da disciplina os seus alunos foram avaliados por meio de prova? Qual a
finalidade de usar este instrumento avaliativo em sua disciplina?

8. De que forma as preferéncias, motivacdes e interesses pessoais dos seus alunos séo
considerados em sua préatica pedagogica?

9. Durante as aulas houve algum momento em que os seus alunos tiveram a oportunidade de
realizar uma autoavaliacdo da aprendizagem?

10. Vocé costuma dar retroalimentagdes do desenvolvimento e aprendizagem dos seus alunos?

Em que momento da disciplina essa acao docente é realizada?



