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Avaliacdo esta estreitamente ligada a natureza do conhecimento; uma
vez esta seja esclarecida, a avaliacdo deve ajustar-se a ela se se quiser
ser fiel e manter a coeréncia epistemoldgica que lhe dé consisténcia e
credibilidade préaticas, mantendo a coesdo entre a concepcdo e as
realizacGes concretas.

Méndez (2002, p. 29-30).



RESUMO

O presente estudo centra-se nos fundamentos da avaliacdo da aprendizagem, ancorado na
epistemologia formativa e seus desdobramentos tedrico-metodologicos associados ao ensino
hibrido e as possibilidades das tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo no cenario
educacional contemporaneo. Para tanto, parte do seguinte questionamento: quais fundamentos
tedrico-metodoldgicos do ensino hibrido podem contribuir para a avaliacdo da aprendizagem
na perspectiva formativa? Nesse contexto, a pesquisa propde contribuir com os fundamentos
tedrico-metodoldgicos da avaliacdo da aprendizagem e seus atuais desdobramentos no processo
do ensino hibrido. Para tal, assegura-se na abordagem qualitativa, do tipo exploratdria,
alicercada nos estudos de natureza bibliografica. A coleta de dados consiste em pesquisas em
livros, na biblioteca eletrbnica Scielo e artigos de periddicos referentes a temética. Na
exploracdo dos eixos conceituais priorizaram-se 0s conceitos de ensino hibrido, didlogo
diagnostico, personalizagdo, mediagdo e feedback todos perpassando a perspectiva de uma
avaliacdo da aprendizagem em contexto hibrido de formagdo. Os resultados séo
desdobramentos das discussdes tedricas e metodoldgicas sobre o objeto de estudo, os quais
indicam as principais concepcdes de avaliagdo que influenciam o ato de avaliar na escola, ao
tempo em que evidenciam alternativas possiveis de ressignificar a pratica pedagogica,
alicercadas na abordagem do ensino hibrido e no uso didatico-pedagdgico das TDIC. O estudo
destaca o conceito de personalizacdo no ambito da avaliagéo, na intencdo de contribuir com o
professor para conhecer a melhor forma do aluno aprender, indicando os modelos de sala de
aula invertida, rotacdo por estacbes e laboratério rotacional. A categoria da mediacdo da
aprendizagem é discutida, a partir de desafios postos ao professor, refletindo em novas maneiras
de ensinar, de aprender e avaliar, com vistas a construcdo de uma aprendizagem significativa.
Igualmente, os resultados indicam que a avaliacdo no contexto do ensino hibrido implicam em
novas possibilidades associadas ao uso de recursos e midias digitais, inseridas na formacéo
docente para planejar acdes metodologicas adaptadas a cultura, a estrutura tecnoldgica da escola
e as necessidades grupais e individuais dos alunos. Do ponto de vista académico, esses aspectos
sdo relevantes, por constituirem possibilidades para fomentar novas pesquisas e ressignificar a
pratica avaliativa, no cerne do ensino hibrido, condizentes com os principios da avaliacdo
processual/ formativa.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Ensino hibrido. Tecnologias Digitais de
Informag&o e Comunicag&o.



ABSTRACT

The present study focuses on the fundamentals of learning assessment, anchored in the
formative epistemology and its theoretical-methodologicals developments associated to the
blended teaching and the possibilities of the DICT in the contemporary educational scenario.
Therefore, part of the following question: what theoretical-methodological foundations of
blended teaching can contribute to the assessment of learning in formative perspective? In this
context, the research proposes to contribute with the theoretical and methodological
fundamental of learning assessment, and its current developments in the blended teaching
process. For this, it assures itself in the qualitative approach, of the exploratory type, based on
studies of a bibliographic nature. Data collection consists of searches in books, the Scielo e-
library and periodical articles related to the topic. In the exploration of the conceptual axes, the
concepts blended teaching, diagnostic dialogue, personalization, mediation and feedback were
all prioritized, crossing the perspective of an assessment of learning in a blending context of
formation. The results are the result of the theoretical and methodological discussions about the
object of study, which indicate the main conceptions of assessment that influence the act of
assessment in the school, while at the same time evidencing possible alternatives to re-
significate the pedagogical practice, based on the teaching approach blending learning and in
the didactic-pedagogical use of DICT. The study evidence the concept of personalization in the
scope of e assessment, in the intention of contributing with the teacher to know the best way of
the student to learn, indicating the models of flipped classroom, station rotation and lab
rotation.The category of learning mediation is discussed, from challenges posed to the teacher,
reflecting on new ways of teaching, learning and assessment, in order to construct meaningful
learning. Equally, the results indicate that the assessment in the context blended teaching
implies new possibilities associated with the use of resources and digital media, inserted in the
teacher training to plan methodological actions adapted to the culture, the technological
structure of the school and the group and individual needs of the students. From the academic
point of view, these aspects are relevant, since they constitute possibilities to foster new
research and to re-significate the assessment practice, at the core of blended teaching, in keeping
with the principles of procedural / formative assessment.

Key-Words: Assessment of learning. Blended teaching. Digital Information and
Communication Technologies.
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1 INTRODUCAO

O objeto desta pesquisa resulta, em primeiro lugar, do nosso percurso formativo, como
pesquisadora, iniciado na graduacdo em letras inglés, em especial das pesquisas na area das
tecnologias e midias digitais, finalizando no Trabalho de Conclusdo de Curso (2014), intitulado
“As TICs! como ferramentas colaborativas na aprendizagem de Lingua Inglesa: consideracdes
a partir de uma pesquisa-a¢ao”.

Em segundo lugar, em 2015, na condicéo de aluna especial do Mestrado em Educacéo
pelo Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo (UFAL), cursando as disciplinas Metodologia
do Ensino Superior com as TIC e 0 Seminério de Pesquisa em Tecnologias da Educacdo Il, com
questdes pertinentes diante das possibilidades e desafios na era digital na educacdo, bem como
ressaltando na relevancia do planejamento pedagogico, seja na educacao basica, seja ho ensino
superior. Também o curso de Especializagdo em Tecnologias na Aprendizagem (2016-2018)
despertou-nos novas reflexdes para a construgdo de novos conhecimentos na éarea,
potencializando experiéncias para a pratica.

Nesse contexto, a tematica da avaliacdo da aprendizagem em contextos hibridos foi
motivada pelas reflexdes tedrico-metodoldgicas trazidas pela disciplina Avaliacdo da
Aprendizagem no Contexto da Educagéo Presencial e a Distancia, fundamentada no uso das
TICs, do PPGE/UFAL (2018). Ao mesmo tempo, com o olhar atento de professora de Lingua
Inglesa no Ensino Médio, em uma escola publica da Rede Estadual de Educacdo, buscamos
implementar acGes que estivessem disponiveis a maioria dos estudantes, ou que
disponibilizassem alternativas motivadoras, ao alcance de todos, com possibilidades de avaliar
todo o processo formativo.

Nessa perspectiva, valorizar a interacdo entre ensino e aprendizagem, com o intuito de
obter informacdes que caracterizassem a melhor maneira de ajuda-los a aprender, a partir do
uso das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacdo (TDIC)?, constituiu uma das
intencdes, alicercada no intercruzamento de vozes entre professor e alunos, e este Gltimo
consigo mesmo e com todos, interligado no didlogo comprometido com cada sujeito. O respeito
aos diferentes estilos de aprendizagem e resisténcias incentivou a busca para superar obstaculos

que dificultavam a construcdo de novos conhecimentos.

1 Os trabalhos desenvolvidos com a pesquisa contemplaram: criacdo de videos, podcast e interacdo no blog, vindo
a acrescentar novos entendimentos na dimenséo das possibilidades pedagdgicas no cendrio digital, na Universidade
Estadual de Alagoas — UNEAL, sob a orientacdo da professora Ms. Myllena Calheiros Lopes.

2 As TDIC referem-se a agregacdo de diferentes midias digitais interligadas.
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Em meio aos desafios, aos percursos experienciados, e na integracdo de TDIC a
situagBes pedagdgicas que favorecessem a autonomia do aluno com trabalhos individuais e
coletivos, buscamos mediar os conhecimentos por diversos meios pedagogicos, articulado as
tecnologias digitais, imbrincados na experiéncia visual, sonora, gestual, textual por meio de
atividades online e presencial, na perspectiva, de compreender como os elementos das midias
digitais constituem potenciais favoraveis a pratica pedagdgica, a fim de criar novas estratégias
para avaliar o processo de aprendizagem. Essas experiéncias levaram a repensar as limitagdes
de tempo impostas a cada disciplina para acompanhar a trajetoria das aprendizagens, muitas
vezes representadas por um Unico instrumento de representacdo quantitativa no ensino médio:
as provas.

A avaliacdo esta intrinseca as relacdes sociais ao longo da histdria, embasando a
natureza da acdo humana na busca por melhorar nossos atos. Esse tema € gerador de intensos
debates na educacdo, no intuito de superar préaticas excludentes, antidemocréticas, arbitrarias,
seletivas e estigmatizadas na escola e na posi¢do de avaliadores que pressupdem avaliar a
aprendizagem, quando, em verdade, rotulam de avaliacdo a¢6es impulsionadoras de exclusdo
do processo de uma aprendizagem considerada construtiva.

Nessa analise, ha de se considerar que a escola como institui¢do social formativa possui
a responsabilidade de garantir que todos possam aprender. Essa garantia requer sustentacdo na
acdo pedagdgica direcionada a formacdo do aluno. Incorporar essa concepgdo com
compromisso social e pedagdgico é um desafio para a reducéo das desigualdades sociais, na
busca por propiciar e conduzir o processo de ensino de modo indissociavel do imbricamento
entre avaliagéo e aprendizagem.

Esse contexto tem estado em pauta entre os pesquisadores, tais como: Méndez (2002);
Luckesi (2003; 2011); Hoffmann (2009; 2011; 2018), desde a década de 1970 até os dias atuais.
Esses tedricos sdo unanimes ao defender a avaliacdo formativa como instrumento de
compreensdo do processo de ensino e aprendizagem, por possibilitar uma leitura da realidade
contextual, ao tempo em que destacam a necessidade de o professor achar-se comprometido
com o processo. Isso exige disposicdo e tempo para planejar, observar, investigar, dialogar,
ouvir, conhecer a situacdo de ensino e aprendizagem estabelecida nas escolas.

Tal premissa vai na direcdo de investir para conhecer o percurso de aprendizagem e
intervir atempo, visando assegurar o éxito das aprendizagens no sentido de conhecer o percurso
individual de cada aluno, na perspectiva de intervir, a partir de decisdes que surgem mediante
atividade avaliadora (MENDEZ, 2002). Esta por sua vez, deverd ser alicercada nas

especificidades das aprendizagens.
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Nesse contexto, Méndez (2002) ressalta que, ndo basta apenas conhecer o processo, é
necessario ter consciéncia dos resultados que implicam qualidade ou néo, para articular agdes
que integrem e intervenham coerentemente com as necessidades dos alunos. Com esse
entendimento, a avaliacdo ndo se resume, apenas, a estigmas excludentes na escola, mas
também tem o sentido de promover inter-relacdes e dialogicidade entre os sujeitos, na troca
ética e real de informaces sobre o percurso de aprendizagem.

Méndez ainda (2002) destaca a importancia do professor se colocar em dialogo
epistemoldgico e ndo hierarquico, considerando que ambos se encontram em processo de
construcdo, de compartilhamento de saberes, para tornar o0 ensino e a aprendizagem
fortalecidos. No agir consciente e reflexivo postulados em praticas que superem a problematica
da avaliacdo por critérios de notas, fundada na competicéo, no individualismo, seja no espaco
presencial ou online, com intuito de voltar-se para a dimenséo social e pedagdgica.

Mudangas na avaliagdo, na contemporaneidade estdo imbricadas na concepgdo dos
avaliadores que precisam dialogar com o propdsito da avaliacdo, de forma conjunta com todos
os envolvidos no processo: professores, alunos, gestdo escolar e familia. Com o objetivo de
fortalecer a democracia, a cidadania e o direito ao aluno de aprender a partir das possibilidades
que o cendrio atual propicia, incluindo o uso das TDIC, na exploracdo de diferentes atividades
que se adequem as necessidades do aprendiz.

A avaliagcdo da aprendizagem passa por mudangas de paradigmas centralizado nas
TDIC, permeando metodologias no contexto do ensino hibrido, na configuracdo da
personalizacdo. Para Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), o ensino hibrido possibilita ampliar
0s espacos educativos fundamentado no espaco presencial e online, bem como agrega diferentes
recursos para propiciar a aprendizagem do aluno, como videos, textos, imagens, leitura, audios.
Ou seja, busca unir o que ha de melhor para criar inimeras oportunidades para o aluno aprender
melhor.

Jé& a personalizacdo de ensino e aprendizagem, redimensiona o papel do professor e do
aluno, por possibilitar a organizagao de estudos individuais, direcionado as especificidades das
aprendizagens (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015), isso mediante a pratica da
avaliacdo formativa. Com o auxilio das TDIC, asseguradas no planejamento de ensino,
considera-se que o percurso de aprendizagem é subjetivo para cada sujeito, pois apresenta
saberes e formas de aprender diferentes, bem como historias de vida diversas.

Centrar a avaliacdo a finalidade dos procedimentos da préatica avaliativa, colocando-a a
servico da acgdo, considerando que, hoje, o cenario amplia-se pela variedade de acesso

propiciado pela rede de internet, presente no cotidiano de muitos alunos, torna possivel explorar
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estratégias metodoldgicas por meio de aplicativos digitais, alternando instrumentos avaliativos
na perspectiva de personalizar para promover agdes em beneficios dos alunos e da prética
pedagdgica do professor.

No entanto, sabe-se que ndo basta reproduzir a avaliacdo online por meio de TDIC
ancoradas em preceitos “tradicionais” comprobatorios dos contetdos estudados, mas que é
necessario ressignificar metodologias, com base em referenciais tedricos que subsidiem a
orientacdo na pratica pedagogica (SILVA, 2014), em face das realidades distintas estabelecidas
nas escolas, na compreensdo real da finalidade da avaliacdo ao planejar acdes pedagdgicas com
uso das TDIC.

Diante das mudangas impulsionadas pelas TDIC, os autores Almeida, Dias e Silva
(2013) e Pérez Gomez (2015), sdo categoricos ao afirmar que a chave para transformacédo no
ensino ndo esta nas tecnologias, mas na atuacdo comprometida e planejada do professor, nos
métodos pedagdgicos, bem como nos investimentos na educacdo e na valorizacdo desse
profissional.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem na modalidade formativa pautada pelo
ensino hibrido, pesquisas realizadas por grupo de pesquisadores, a exemplo de Bacich, Tanzi
Neto e Trevisani (2015), apontam que um dos pontos positivos no uso das tecnologias é a
ampliacdo da variedade de formas de avaliacdo, considerando as plataformas digitais
disponiveis, aplicativos, softwares e novas metodologias centradas no aluno - o que torna um
desafio contemporaneo, conforme alertado por Pérez Gémez (2015, p. 28), quando se refere a
uma “[...] enxurrada desorganizada e fragmentada de informag¢des em conhecimentos [...]” e a
necessidade de planejar acGes pedagodgicas que favorecam a evolucdo da aprendizagem dos
alunos por meio de recursos que contemplem materiais potencialmente significativos.

Por conseguinte, é necessario ter compreensao dos conhecimentos prévios dos alunos,
trazidos intrinsecos as experiéncias construidas e em constru¢do, com o objetivo de propiciar
uma aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000), na inclusdo de propostas pedagdgicas que
considere a trajetoria de aprendizagem, observando continuamente a auséncia e presenca de
significados atribuidos pelos alunos entre os contetdos trabalhados. Assim, situa-se a avaliacdo
formativa de forma inclusiva, que considera a historia de vida do aluno, e ndo apenas seus
aspectos cognitivos (MENDEZ, 2002; HOFFMANN, 2009; LUCKESI, 2011). Isso exige uma
nova postura do professor, como mediador pedagdgico do processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, acolhemos a avaliacdo da aprendizagem, especificamente na modalidade

formativa, para a revisao da literatura, na busca por contribuir com o0s pressupostos tedrico-
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metodoldgicos da avaliacdo da aprendizagem e seus atuais desdobramentos, no cenario
hibrido, considerando as possibilidades que as TDIC oferecem a prética pedagdgica.

Nesse sentido, buscamos prioritariamente compreender 0s pressupostos da avaliacdo da
aprendizagem em trés abordagens tedricas: a primeira, com énfase na modalidade formativa, e
a segunda, entrelacada aos aspectos da abordagem online, e a terceira fundamenta no ensino
hibrido, em interlocucdo com a literatura referente a temética.

No primeiro contexto, investigamos a avaliacdo da aprendizagem, ancorados nas
concepcdes de: Hadji (2001); Méndez (2002); Luckesi (2003; 2011); Hoffmann (2009; 2011;
2018). As principais criticas levantadas por esses autores permeiam préaticas autoritarias,
classificatorias e excludentes impostas nas escolas pelos exames. Os autores propdem novas
perspectivas dimensionadas na avaliacdo formativa, as quais tém como objetivo melhorar o
processo de ensino e aprendizagem de forma a ajusta-lo as necessidades das aprendizagens.

No segundo, discutimos novos conceitos para a pratica avaliativa alicercada na
abordagem online, e ancorada em pesquisas que discutem a tematica. Os argumentos partem
dos esforcgos de varios pesquisadores, com: Palok (2009); Freitas (2009); Silva e Santos (2014);
Junior e Alves (2014); Gongalves (2014); Vilarinho (2017). Esses autores evidenciam sugestdes
e encadeamentos tedricos e praticos sobre o tema, no engajamento para superar o paradigma da
educacdo considerado tradicional, nem sempre vidvel ou valido para o cenério da
aprendizagem, especialmente na avaliagéo.

No terceiro contexto, entrelacamos o ensino hibrido na busca de entender e construir
novos conceitos tedrico-metodoldgicos que dialoguem com a avaliacdo em contextos hibridos,
fundamentados nos estudos de Christensen, Horn e Staker, (2013); Horn; Staker (2015); Bacich,
Tanzi Neto e Trevisani (2015). As pesquisas, nesse ambito, enfocam a presencialidade
interconectada ao ensino online, na qual o trabalho pedagdgico se realiza com atividades
didaticas na sala de aula e, em outros momentos, com pesquisas e a¢fes mediante o uso das
TDIC, sob a orientacdo do professor mediador.

O questionamento norteador da pesquisa argui: quais fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ensino hibrido podem contribuir para a avaliacdo da aprendizagem na
perspectiva formativa?

Para assegurar o percurso metodoldgico, elencamos como objetivo geral: contribuir com
os fundamentos teorico-metodologicos da avaliagdo da aprendizagem e seus atuais
desdobramentos no processo do ensino hibrido. Com vistas a atender a intencionalidade
prevista no objetivo geral, definimos os seguintes objetivos especificos: a) identificar as

principais concepcoes de avaliacdo da aprendizagem no contexto socioeducacional; b) discutir
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conceitos para a pratica avaliativa, a luz de uma abordagem hibrida formativo-processual; c)
apresentar as TDIC como possibilidades para a avaliacdo formativa na perspectiva do ensino
hibrido.

A pesquisa esta fundamentada na abordagem qualitativa em Creswell (2007) e Flick
(2013), sendo, quanto ao tipo, exploratoria, e assumindo a forma de um estudo bibliogréafico
(GIL, 2008), sustentado na revisdo de literatura, na interlocucéo de concepgdes tedricas que
estdo aproximadamente relacionadas (CRESWELL, 2007) a base epistemoldgica do objeto de
estudo desta pesquisa. Os dados foram coletados por meio de levantamento em livros, artigos
cientificos nacionais e internacionais, tese por meio do acesso na internet e material impresso,
a partir dos quais construimos fichamentos, resumos e a producdo textual da presente
dissertacdo.

Os resultados sdo reflexdes dos desdobramentos e das discussdes tedricas sobre o objeto
em estudo, 0s quais constataram a relevancia da avaliacdo formativa na sala de aula presencial,
online e hibrida, evidenciado também a necessidade de teorias da aprendizagem condizentes
com uma proposta pedagdgica incorporada as possibilidades e desafios do ensino hibrido diante
das TDIC.

Este trabalho estd organizado de forma sistematica em quatro seces. A primeira e
segunda se¢des consistem numa contextualizacdo do objeto de estudo em que constam o0s
aspectos teoricos e conceituais, 0s objetivos do estudo e a metodologia. A terceira se¢do contém
uma revisdo de literatura sobre as abordagens da avaliacdo da aprendizagem, com énfase nos
cenarios presencial e online. Na Ultima secdo sdo expostos 0s estudos mais recentes no cerne
da avaliacdo da aprendizagem, prioritariamente na modalidade formativa interligada ao ensino
hibrido, apresentando as possibilidades fornecidas pelas TDIC e seus desdobramentos no ato
de ensinar e, consequentemente, de avaliar.

Finalmente, nas consideracdes finais, apresentamos os achados da pesquisa,
relacionados as contribuicGes teérico-metodoldgicos que foram sendo construidas no percurso
desta dissertacdo, notadamente as categorias de analise da avaliagdo da aprendizagem
formativa, na perspectiva do ensino hibrido, abrindo espacos para outros estudos e
possibilidades, que indiquem caminhos alternativos e facam do ensino e da aprendizagem um
processo interativo, permeado de novas estratégias metodoldgicas, de participacdo e

colaboracéo, que deem sentido ao valor de uma avaliacao formativa.
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2 PRATICA E REFLEXAO: A CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO

A presente secdo faz, inicialmente, uma interlocucao tedrico-conceitual no cerne da no
cerne da avaliagdo da aprendizagem, numa perspectiva formativa, ancorada nas pesquisas que
consubstanciam as mudancas efetivadas pelos pressupostos educacionais, em constante
transformacéo, impulsionadas pelo processo socio-histérico que permeia a a¢do humana.
Apresenta, ainda, o percurso metodoldgico da pesquisa, fundamentado nos estudos de John
Creswell (2007); Gil (2008) e Flick (2013), para caracterizar a metodologia adotada.

2.1 Aspectos tedrico-conceituais que envolvem o estudo

As mudancas de paradigmas impulsionados pelas contribuicbes historica, social,
politica, tecnoldgica e cientifica do século XX projetam novos pressupostos avaliativos,
assentados em estudos contemporaneos, com preocupacfes a fortes criticas e dendncias a
concepcao autoritaria, classificatéria, meritocratica, punitiva e excludente, apontadas
constantemente sob a égide de um preceito quantitativo, a qual inibe o senso critico para
ensinar, aprender e desenvolver as potencialidades, na construgcdo de conhecimentos dos alunos.
Superar este paradigma tem sido o foco de professores pesquisadores desde as duas Ultimas
décadas do século XX, e persistem neste século XXI.

A evolucdo de conceitos tedricos sobre avaliacdo da aprendizagem esta imbricada nos
momentos histérico-sociais, politicos, econdmicos e tecnolégicos, ao longo do tempo, o0 que
implica diferentes abordagens estabelecidas pelas mudancas de paradigmas na educacéo. Ha
muitos estudos sobre esta tematica (HADJI, 2001; MENDEZ, 2002; HOFFMANN, 2011;
LUCKESI, 2011) com o objetivo de discutir, refletir, reconstruir pressupostos, com vistas a
ressignificar e reorientar o processo de ensino e aprendizagem.

No cerne da avaliagédo da aprendizagem, pesquisadores tém revelado maior interesse por
este campo educacional. Em pesquisa no Banco de Dissertacoes e Teses da CAPES (2018), a
partir das palavras “avaliagdo da aprendizagem na escola”, verificam-se mais de 1.379
dissertacOes e 725 teses produzidas em 2017. Acredita-se na busca por ressignificagdes em prol
de uma avaliagéo a servigo das aprendizagens. Em relagdo a “avaliagdo formativa”, mediante a
palavra-chave com mecanismo de filtragem de dados na &rea da educacdo, contam-se 170
dissertacOes publicadas em 2017 e 99 teses. Isso explica o grande nimero de estudos nesta area
e a necessidade de ressignificacbes de praticas, compreensdo da realidade da avaliacdo e

propostas impulsionadoras de mudancas significativas a préatica avaliativa.
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Pesquisadores como Ballester et al. (2003); Demo (2002); Luckesi (2003, 2011),
propdem em seus estudos a superacdo das praticas historicamente arraigadas pelos exames,
pois, ao professor, interessa obter informac6es sobre o desempenho do aluno diante dos estudos
ja realizados. Com esses dados, constroi julgamento dos resultados, usualmente sobre forma de
notas ou conceitos e, Mesmo que 0 Processo possa avancar depois, essa pratica classificatéria
ainda é considerada como registro atual na escola.

Nessa perspectiva, 0 instrumento pontual tem como finalidade extrair do aluno
informacdes curriculares através das provas, as quais, muitas vezes, impdem mecanismos para
traduzir o que os alunos aprenderam ou ndo, tidos como os Unicos elementos para a promogao
nos estudos. Demo (2002, p. 57) aponta que “a nota sozinha nada diz”, mas caso seja reflexo
do acompanhamento paulatino, para identificar as dificuldades dos alunos e reorienta-los em
todo o processo de aprendizagem, tal acdo tera sentido de avaliacéo.

Esta premissa, evidencia a necessidade de uma avaliacdo destinada a melhorar o
processo de ensino e aprendizagem, pautada pela incluséo, na superacdo das desigualdades
sociais, na valorizacdo do ser humano como sujeito em construcdo continua dos conhecimentos.
Para isso, faz-se necessario incorporar na escola uma cultura avaliativa processual, com a
finalidade de trabalhar as dificuldades para superé-las, dimensionada na avaliacdo formativa.

Esses pressupostos ficam evidentes em razdo de terem como

[...] finalidade fundamental uma funclo ajustadora do processo de ensino-
aprendizagem para possibilitar que os meios de formag&o respondam as caracteristicas
dos estudantes. Ou seja, integra diferentes situacfes ajustadas aos progressos e
problemas de aprendizagem. Em interagcdo com os alunos e com a andlise das suas
atividades (BALLESTER et al., 2003, p. 30).

Tais caracteristicas ponderam sobre a realidade presente em cada contexto de
aprendizagem e evidenciam a ndo homogeneizacdo do processo, no sentido de ajustar as
atividades a situacdo real da formacdo de cada aluno. A autora defende, para tanto, a
comunicacdo constante entre professor e aluno durante todo o percurso, junto as atividades
propostas. Isso incide na préatica, na orientacdo e feedback que favorecam a superacdo de
obstaculos e promovam a aprendizagem. O que incide no valor formativo de uma avaliacdo que
valoriza o processo: as informagdes que vao surgindo para melhorar o ensinar e o aprender na
escola.

Os estudos de Hadji (2001), Ballester et al. (2003) mostram que a avaliacdo é um ato
informativo e comunicativo que se desenvolve no contexto social e pedagdgico da escola. Ja
Luckesi (2003; 2011) tem ressaltado a dimensdo diagndstica assentada no ato de conhecer e

acolher o aluno, ante os obstaculos presentes na realidade contextual, para a tomada de decisdes.
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O autor tem efetuado uma andlise critica e descritiva do avaliar e do examinar, mostrando que
0 objeto adequado para avaliar é compreender a fungéo da avaliagdo e conceber o aluno como
um ser em construcdo continua da sua aprendizagem, evitando congelar seu saber por meio da
estaticidade dos exames.

Autores como Luckesi (2003; 2011) e Hoffmann (2009; 2011) defendem a prética de
uma avaliacdo articulada a investigacdo. Luckesi menciona a necessidade de conhecer,
interpretar, compreender e agir diante da realidade. Isso significa que o ato de conhecer
possibilita relacionar, integrar e contextualizar, para chegar a compreensdo da realidade pela
descoberta, na interacdo com a situacdo vivenciada, para tornar possivel o entendimento da
contextura das aprendizagens e, assim, subsidiar uma agéo de formar mais coerente.

Por sua vez, Hoffmann (2009) defende o comprometimento do professor em
acompanhar de forma continua, a partir das observacdes para a interpretacdo das aprendizagens,
tendo os registros como provisorios, pois 0 aluno esta construindo a sua aprendizagem e a
avaliacdo precisa permear uma Otica global. Ou seja, considerar toda a trajetdria vivenciada ao
lado do aluno, as dificuldades superadas, os desafios a serem vencidos, a postura do aluno diante
das orientacdes, das atividades propostas etc. Na perspectiva de pautar a aprendizagem em

continuo movimento crescente e desafiador, a ser trilhado, pois,

Quando se acompanham verdadeiramente 0s caminhos trilhados pelos alunos,
percebe-se que ndo ha pardmetros comparativos para experiéncias tdo ricas e
singulares. Os trajetos percorridos por cada um obedecem a ritmos e interesses
diversos. Aprendem-se coisas muitos diferentes, embora vivendo a mesma
experiéncia; descobrem-se coisas inusitadas a cada passo, cada pessoa a seu tempo,
embora vivendo o mesmo tempo das demais (HOFFMANN, 2009, p. 59).

A autora efetua uma reflexdo essencial, na compreensdo de diversas e maultiplas
situacdes constituidas no contexto educacional, as quais revelam a idiossincrasia de cada sujeito
incorporada a construcdo da sua aprendizagem, perante a subjetividade humana; sua intima
relacdo com as experiéncias vivenciadas Ihe da motivos para aprender dentro do tempo e ritmos
caracteristicos das suas necessidades. Assim, a pratica acompanhada possibilita obter
informacdes imersas no contexto de ensino para a orientacdo e a reorientacdo pedagdgica com
respeito as condicdes de cada aluno.

Conforme Hoffmann (2009), a pratica de acompanhamento também torna possivel
compreender 0 movimento cognitivo do aluno na resolucdo dos contetdos, no sentido de
investigar quais conhecimentos eles trazem e quais as relagdes entre conceitos que ja existem

na sua estrutura cognitiva. Ou seja, trazem para o processo de aprendizagem teorias do
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conhecimento que entrelagam conhecimentos prévios com 0s novos a serem adquiridos na
ampliacdo de novos conceitos.

Para Pérez Gomez (2015, p. 135), “a aprendizagem ¢ um processo permanente apoiado
por aprendizagens prévias, ndo um produto acabado [...]”. Isto €, a aprendizagem centra-se na
integracdo de conhecimentos ja ancorados, para contribuir na construcdo dos novos
(MOREIRA, 1999). De forma implicita, Luckesi (2011, p. 175) dialoga com esses

13

fundamentos, ao defender a necessidade de “[...] investigar com base nos conhecimentos
produzidos [...]” para saber o que 0 aluno conhece e quais pontos precisam de intervencéo, e
assim tomar a melhor decis&o para auxilia-lo.

Por essas razdes, Luckesi (2011) ancora-se na perspectiva investigativa para defender
que o avaliador deve estar comprometido com uma teoria pedagogica direcionada a acdo. Hadji
(2001, p. 24) também ¢ adepto dessa perspectiva, ao ponto de afirmar: “[...] é necessario basear-
se em modelos tedricos que esclarecam o funcionamento cognitivo [...]”, isto &, ter
conhecimentos fundamentais para a efetivacdo da acdo pedagdgica que melhor atenda as
necessidades dos alunos. Isso exige compreensdo da realidade no processo, para agir em face
da teoria assumida no planejamento de ensino, consolidado nos objetivos.

Para Hoffmann (2009, p. 82), essa questdo é complexa na sua execugao, por acarretar
mais as “[...] condigdes prévias dos alunos, ao invés de conhecimentos prévios [...]” na escola.
A prética considerada tradicional privilegia no inicio do bimestre, no semestre letivo, um
diagnostico para conhecer o que os alunos detém de conhecimentos cognitivos, oriundos do ano
anterior. Essa sondagem frequentemente objetiva apenas agrupar, por nivel de conteddos
verificados, aqueles considerados mais “avangados” e os rotulados, frequentemente, de
“fraquinhos”. Sdo dados que resultam de uma analise conteudista, para enquadramentos e/ou
organizacdo das turmas por nivelamento.

Hoffmann (2009) é contra essa prética, indicando a necessidade de analisar quanto
nossos alunos avangam, quais suas potencialidades e as dificuldades a serem superadas no
processo formativo. J& conforme Villas Boas (2004, p. 29), “a avaliagdo existe para que se
conheca o que o aluno ja aprendeu e o que ele ainda nao aprendeu, a fim de que se providenciem
0s meios para que ele aprenda o necessario para a continuidade dos estudos”. Parte-se do
compromisso de promover situacdes que contribuam para a concretizagdo da aprendizagem
significativa.

Os pressupostos da avaliagdo da aprendizagem na perspectiva formativa, expressam
sentidos para uma aprendizagem significativa, partindo do principio de que a busca de

significados € constructo do ser humano em constante construgcdo (FREIRE, 2014), e que suas
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experiéncias estdo concomitantemente ligadas a vida por meio da intera¢do de significados, por
isso, a avaliacdo da aprendizagem pauta-se por esses principios, na formacdo processual e
subjetiva de cada aluno (MENDEZ, 2002; SILVA, 2004; LUCKESI, 2011; HOFFMANN,
2009; 2011), Essa dinamica ndo se realiza no vazio conceitual, mas por meio de acles
significativas, provocadoras de interacdo, de conhecimentos imbricados a a¢do pedagdgica,
reflexiva e afetiva do agir formativo.

A teoria da aprendizagem significativa, desenvolvida por David Ausubel, encontra-se
entre os primeiros fundamentos psicoeducacionais que buscam explicar a aprendizagem escolar
(PELIZZARI et al., 2002) por meio do enfoque cognitivista. De acordo com Moreira (1999, p.
151-152), a “aprendizagem cognitiva ¢ aquela que resulta no armazenamento organizado de
informacBes na mente do ser que aprende; esse complexo organizado € conhecido como
estrutura cognitiva”. Tal movimento possibilita a interacdo entre as informagdes existentes na
memoria e sua organizagdo para constituir os conhecimentos novos.

A partir dos estudos em Ausubel, Novak (2010a) constréi sua teoria na integracédo de

um conjunto de experiéncias intrinsecas a relacdo contextual da escola, afirmando que:

3[...Jmy theory is that meaningful learning must underlie the constructive integration
of thinking, feeling, and acting if learners are to be successful and achieve a sense of
empowerment — and also a sense of commitment and responsibility. The responsibility
is to themselves as learners, to peers, and to the learning environment (NOVAK,
2010a, p. 132).

Os estudos de Novak (2010a) apontam para uma concepgao construtiva do processo de
aprendizagem fundamentado em trés pressupostos: pensar, sentir e agir como elementos
norteadores para a aprendizagem significativa, com o compromisso dos sujeitos envolvidos.

E possivel entender a teoria de Novak #(2010b, p. 23), a partir desse pressuposto:
“meaningful learning underlies the constructive integration of thinking, feeling, and acting
leading to empowerment for commitment and responsibility”. Ou seja, na concepc¢do desse
autor, a aprendizagem significativa esta submersa aos sentimentos que construimos com nossas
acoes, as quais se tornam melhores a partir do compromisso e da responsabilidade assumidos

com os pares e 0 ambiente de aprendizagem.

3[...] Minha teoria é que, a aprendizagem significativa deve estar subjacente a integracdo construtiva do
pensamento, sentimento e a¢do, para que os alunos sejam bem-sucedidos e alcancem um senso de capacitacdo - e
também um senso de compromisso e responsabilidade. A responsabilidade é para eles mesmos como aprendizes,
para os colegas e para o ambiente de aprendizagem (Novak, 2010b, p. 132, tradugdo nossa).

4A aprendizagem significativa esta subjacente a integragdo construtiva do pensamento, sentimento e agéo, levando
ao fortalecimento do compromisso e da responsabilidade (Novak, 2010b, p. 23, traducéo nossa).
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Moreira (1999, p. 167) observa que a proposta de Novak é mais ampla em relacéo a de
Ausubel (2000), pois além de agregar fundamentos cognitivos, parte da “ideia de que educacao
é um conjunto de experiéncias (cognitivas, afetivas, psicomotora) que contribuem para o
engrandecimento para lidar com a vida diaria [...]”. Isso porque a proposta defende uma teoria
de educacdo promotora de a¢Oes para melhorar nosso modo de pensar e agir na construcao de
conhecimentos significativos.

Nessa direcdo, a luz da teoria ausubeliana, Moreira afirma:

[...] aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente
interagem de maneira substantiva e ndo arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe.
Substantiva quer dizer ndo literal, ndo ao pé da letra, e ndo arbitraria significa que a
interacdo ndo é com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende
(MOREIRA, 2010, p. 2).

Fundamentando na concepcao de Moreira (2010) é possivel compreender que, quando
0 conteudo é apresentado de forma ndo relacional torna-se arbitrario, mas quando a integraco
é relacional, submersa nos conhecimentos estabelecidos no cognitivo do aluno, passa a ser
substantiva. Desse modo, o aluno consegue explicar com suas palavras determinados conceitos
inter-relacionados, inclusive com outras interagdes cognitivas maiores.

Esses fundamentos demonstram a interligacdo dos conhecimentos como elementos
indissociaveis a nova aprendizagem, a qual Ausubel (2000) denomina de subsuncor ou ideia
ancora®. Moreira (2010, p. 2) explicita que o subsuncor designa um conhecimento presente na
memoria dos sujeitos, “que possibilita dar significado a um novo conhecimento que lhes €
apresentado ou por eles descoberto”. Isso se da através da recep¢ao ou descobrimento, esses
dois elementos caracterizam-se como a maneira que o0 aluno recebe os contetdos na escola.

Seguindo essa compreensdo, Pontes Neto (2006) esclarece que a estratégia receptiva
centra-se na apresentacdo final do contetdo. A aprendizagem por descoberta ocorre quando o
professor fornece indicios relaciondveis aos conhecimentos prévios dos alunos.

Na concepcao de Moreira (2010, p. 13):

[...] aprender receptivamente significa que o aprendiz ndo precisa descobrir para
aprender. Mas isso ndo implica passividade. Ao contrario, a aprendizagem
significativa receptiva requer muita atividade cognitiva para relacionar,
interativamente, 0s novos conhecimentos com aqueles ja existentes na estrutura
cognitiva [...]. Aprendizagem por descoberta implica que o aprendiz primeiramente
descubra o que vai aprender. Mas, uma vez descoberto o novo conhecimento, as
condi¢Bes para a aprendizagem significativa sdo as mesmas: conhecimento prévio
adequado e predisposicdo para aprender.

>Segundo Moreira (1999, p. 153), a palavra “subsungor” é uma tentativa de aportuguesar a palavra inglesa
“subsumir”. O autor explica que é mais ou menos o conceito de inserido, facilitador ou subordinador.
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Nesse cenario permeado de significacbes, a aprendizagem receptiva parte da
interlocucdo do verbal, da linhagem, do explicito, alicercada nas informacdes e conhecimentos
prévios adquiridos. Esta estratégia exige acdo e reflexdo do aluno para relacionar e integrar
informacdes relevantes durante sua aprendizagem. Por sua vez, aprender por descoberta exige
0 elemento norteador, os indicios para integrar conteldos brevemente explicados pelo
professor, a fim de compreendé-los. Isso implica em situacGes ativas no agir para descobrir,
imbricadas na acdo do ato de conhecer para contextualizar o conteudo formativo.

De acordo com Moreira (2010), a estratégia requer grande envolvimento do aluno para
interagir com as informagdes, construindo sentido entre uma informagéo e outra. Diante desse
contexto, o professor precisa avaliar paulatinamente a construcdo da aprendizagem sob a
orientacdo e a reflexdo das atividades propostas, acompanhadas de multiplas estratégias
pedagdgicas.

A partir dos estudos de Moreira (1999; 2010), Pelizzari et al. (2002) e Pontes Neto
(2006), a teoria ausubeliana agrega dois fatores fundamentais para a concretizacdo da
aprendizagem significativa: material potencialmente significativo e disposicdo por parte do
aluno para relacionar o material de forma significativa. Novak (2010a, p. 23) acrescenta uma
terceira: “‘conhecimento prévio relevante”, isto €, a necessidade de o aluno possuir informagdes
prévias para relacionar as novas informagbes de forma coesa e ndo desconectada de
significados.

Na analise de Pontes Neto (2006) e Moreira (1999, 2010), o material com potencial
significativo articula a presenca de conhecimentos prévios, para que o aluno possa relaciona-
los de forma ndo arbitral. Para ®Novak (20104, p. 23), isso se da “/...J when the learner chooses
to relate new information to ideas the learner already knows”. Esse aspecto ndo pode ser
confundido com falta de interesse; é preciso dialogar com o aluno para conhecer as razdes que
impedem a troca de significados.

N’ovak (2010a, p. 42) afirma: “the meanings we hold are a product of our idiosyncratic
sequence of experiences and hence vary, at least to some degree, among all people”. Ou seja,
cada experiéncia é intrinseca a cada sujeito, pois a mineira como lhe foi apresentada ou
vivenciada € distinta. Quanto ao material, precisa ser relacionavel, dialogando com as

informacdes ja adquiridas mediante uma estratégia pedagdgica que propicie relacionar

& Quando o aprendiz escolhe relacionar novas informagdes a ideias que ja conhece (Novak, 2010a, p. 23,
tradugdo nossa).

7 Os significados que temos sdo um produto da nossa sequéncia idiossincratica de experiéncias e, portanto,
variam, pelo menos em algum grau, entre todas as pessoas (Novak, 2010a, p. 42, tradugdo nossa).
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conhecimentos anteriores e com a compreensdo de que as caracteristicas potenciais e
organizacionais dos materiais podem influir na organizagéo cognitiva do aluno.

Como aponta Pontes Neto (2006), sobre a teoria de Ausubel, quando o aluno ndo possui
informacdes que possam agir como subsuncgores para a nova aprendizagem, o professor recorre
aos organizadores prévios. Isto significa organizar o contetldo com variabilidade de exploragéo,
para possibilitar ao aluno relacionar suas experiéncias ao novo contetudo, com o objetivo de
inclui-lo no seu processo de aprendizagem de forma significativa.

Nessa perspectiva de analise, os autores supracitados citam trés formas de aprendizagem
significativa na perspectiva ausubeliana: subordinada, superordenada ou combinatoria.

A primeira — subordinada — consiste na aquisi¢cdo de novos conceitos ideacionais retidos
pela memaria do aluno e na alteracdo dos conceitos incorporadores, que passam a interagir com
0s novos significados. Esse processo engloba a diferenciacdo progressiva por meio da
atribuicdo de novos significados ao subsuncor. Nesse entendimento, a aprendizagem
subordinada envolve aquisic¢do hierarquica; por exemplo, se o0 aluno ja tem uma representacdo
significativa em que a palavra em inglés” home” ¢ “casa”, ao trabalhar o uso do sufixo com
“less”, que expressa a ideia de “menos” ou “sem”, pode relacionar que “homeless” significa
“sem-teto”. Esse processo engloba a diferenciacdo progressiva pela atribuicdo de novos
significados ao subsuncor.

A segunda — superordenada — ocorre quando os significados existentes sdo ampliados a
partir das informacdes presentes na estrutura cognitiva e aprendem-se novos com maior poder
explicativo, o que levara ao surgimento de conceitos mais inclusivos (reconciliacdo
integradora).

Por sua vez, a aprendizagem combinatoria decorre da atribuicdo de um novo significado,
o0 que implica a interacdo com outros ja existentes, ndo por trocas de informacdes hierarquicas,
pois se privilegiam as novas conexdes as ja existentes.

Trazendo esses posicionamentos para o contexto da avaliagdo, Hoffmann (2009, p. 68)
explicar que, quando o professor organiza momentos de estruturacdo do pensamento para
contribuir com a sistematizacdo das ideias e a consolidacao de outros conceitos, fomenta maior
interesse do aluno para o “[...] entendimento de um tema em estudo e abre-se a curiosidade ou
a necessidade de aprofundar-se em varios outros assuntos”. Assim, o sentimento de conhecer
ativado pelos conhecimentos prévios amplia a busca por novos saberes.

A autora (op. cit., p. 67) orienta que o professor precisa “[...] estar permanentemente
atento as concepcdes prévias dos alunos e seu modo de expressar-se sobre elas, para poder

organizar questdes e situacdes-problema possiveis de envolver os alunos”. Dessa forma, ao
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avaliar a aprendizagem, com atenc¢do aos aspectos implicitos e explicitos expressos pelos alunos
nas atividades educativas, com o objetivo de organizar acbes pedagogicas impulsionadoras de
experiéncias significativas.

8Novak (2010a, p. 18) assim se expressa:

any educational event is a shared action to seek to exchange meanings and feelings
between the learner and the teacher. This exchange or negotiation will be emotionally
positive and intellectually constructive when learners gain in their understandings of
a segment of knowledge or experience; conversely, it will be negative or destructive
when understanding is obfuscated or feelings of inadequacy emerge. And since
learner and mentor share thoughts, feelings, and actions, the teacher will also
experience positive feelings and a sense of power over knowledge when the educative
event is successful.

Essa concepcao esta subjacente as situacdes pedagdgicas ligadas a troca de significados
nas agdes escolares e aos sentimentos entrelacados na relagdo professor e aluno, no processo de
avaliacdo da aprendizagem, mediante dialogo positivo diante da compreensédo significativa do
aluno das atividades propostas e do sentimento positivo do professor de ter contribuido com a
aprendizagem. Por conseguinte, constrdi-se uma troca potencialmente positiva e
intelectualmente relevante entre ambos. Ainda segundo Novak (2010a), quando ndo ha
reciprocidade na negociacdo de significados, a compreensdo é dificultada e surge o sentimento
de inadequacdo do processo. Logo, tanto professor quanto aluno compartilham sentimentos
positivos ou negativos diante dos resultados da situacdo pedagdgica.

Nessa contextura, qualquer evento educativo caracteriza-se como movimento de acdo
para compartilhar significados, pensar e sentir entre professor e aluno; e alunos. Essas
especificidades do processo, interligam ao modo de ser e agir no ato pedagdgico que, por sua
vez, permeiam todos 0s eventos educativos integrados ao ensino e a aprendizagem.

Ainda nesse ambito, Moreira (1999), em seus estudos, cita cinco elementos designados
por Novak para mencionar 0s eventos educativos, a saber: “(1) aprendiz; (2) professor; (3)
conhecimento; (4) contexto; e (5) avaliagcdo”. O mapa conceitual (figura 1) esquematiza a inter-

relagdo desses elementos:

8 Qualquer evento educacional é uma acdo compartilhada para buscar a troca de significados e sentimentos entre
o0 aprendiz e o professor. Essa troca ou negociagdo serd emocionalmente positiva e intelectualmente construtiva
guando os aprendizes obtém compreensao de um segmento de conhecimento ou experiéncia; inversamente, sera
negativo ou destrutivo quando a compreensao é ofuscada ou surgem sentimentos de inadequagdo. E como o
aprendiz e o mentor compartilham pensamentos, sentimentos e agdes, o professor também experimentara
sentimentos positivos e um senso de poder sobre o conhecimento quando o evento educativo for bem-sucedido
(Novak, 20104, p. 18, traducdo nossa).
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Figura 1 — Representacdo dos cinco elementos constituintes do evento educativo

EVENTO EDUCATIVO

Envolve direta ou indireta

Troca dos
significados
e sentimentos

APRENDIZ PROFESSOR

do grau de

dn.desempenho significancia  do efeito

da aprendizagem

AVALIAGAO

Fonte: Moreira (1999, p. 170)

Observa-se na figura (1), a integracdo dos elementos como articuladores de acéo para
intercdmbio e negociacdo de significados, o que exige, conforme o autor, um contexto
encorajador. Estes, por sua vez, sdo constituintes basicos, considerando a variabilidade de
situacOes educacionais. A relacdo entre eles importa em envolvimentos dos sujeitos para
construir ou reconstruir significados por meio das experiéncias adquiridas na continua interacao
contextual que Ihe atribui significados.

Quando se articulam esses pressupostos a avaliacdo da aprendizagem, ressaltam-se 0s
elementos fundamentais que permeiam esse processo, ou seja: aluno, professor, conhecimentos,
metodologias e todo o contexto socio-pedagdgico inerente a acdo formativa.

A avaliacdo pautada pela aprendizagem significativa, possibilita avaliar a compreenséo,
a ligacdo de significados, a capacidade de interligar conhecimentos a situacfes habituais e ndo
usual, em um processo formativo continuo. Significa integrar as experiéncias construidas com
os fatores sociais, apresentados pelo aluno no contexto escolar, relacionando as novas
aprendizagens; acrescentamos o didlogo entre os diferentes saberes construidos e em
construcdo, como indicios relevantes para conhecer e fortalecer todo o processo educativo.

Tudo isso nos levam a destacar os conceitos da avaliacdo interligados aos
conhecimentos prévios, com registros significativos sobre as observagdes continuas na pratica
pedagdgica, em meio as duvidas, curiosidades, dificuldades e avangos, para favorecer a tomada

de decisoes frente a aprendizagem dos alunos.

2.1.2 O cenario educativo na era digital
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No contexto digital, é relevante refletir sobre as suas possibilidades pedagogicas,
conhecendo e reaprendendo outras formas de ensinar, aprender e avaliar, a partir das
metodologias que emergem no cendrio educativo. Nesse sentido, 0 processo de ensinar ganha
outra configuracdo, com tendéncia a ser mais participativo, mais flexivel e interativo, diante
das oportunidades que as TDIC oferecem. Da mesma forma, a aprendizagem ja se desenvolve
mediante a autonomia, a experiéncia e a colaboracdo do aluno, considerando a realidade virtual
que ele vivencia, e as mudancas provocadas pelas midias digitais. Nesse cenario, imersa a
valores sociais e culturais da sociedade, esta a escola com seus limites e possibilidades, sendo
conclamada a viver em um novo ambiente cheio de desafios, mas também de riscos, que as
tecnologias podem apresentar no ensino e na aprendizagem.

A esse respeito, Moreira (2010) verifica que o elemento central no cenario das TDIC
ndo sdo elas mesmas, mas a postura do professor no agir pedagdgico. Essa questdo deriva da
formagéo docente, do comprometimento com o processo e as ressignificagdes curriculares,
tendo como eixo central a formacao do aluno, que advém da préatica pedagdgica do professor e
do constructo curricular. Nesse caso, o uso das tecnologias é secundario, porém néo se deve
deprecia-las. O autor (op. cit., p. 23) defende que atividades colaborativas em ambientes
“presenciais e online” tém grande potencial facilitador, isso porque possibilitam uma troca
reciproca para a negociacao de significados por meio do diélogo entre professores e alunos, e
destes com 0s seus pares.

As sucessivas mudancas estabelecidas pelas TDIC, na sociedade interligada pelas redes
sociais, nas relacdes instituidas, em espacos presenciais e online, ttm ampliado 0s meios
comunicativos, de interagdo e conhecimentos permeando o contexto socioeducacional.
Conforme Schlemmer (2014, p. 74), “o viver e 0 conviver ocorrem, cada vez mais, em contextos
hibridos e multimodais, onde diferentes tecnologias analdgicas e digitais integram espacos
presenciais fisicos e online, constituindo novos espagos para o conhecer”. Este cendrio tem
ampliado o espaco geografico e temporal comunicativo, incorporado pelas linguagens sonora,
visual e textual integrada as interfaces digitais através da relacdo homem e maquina.

Na educacdo, de acordo com Pérez Gémez (2015, p. 28):

[...] a proliferacdo de computadores e de outros artefatos tecnoldgicos utilizados
permanentemente fora e dentro das escolas mudou e vai mudar a definicéo de sala de

aula como espago pedagdgico, o conceito de curriculo e o sentido dos processos de
interacdo do aprendiz com o conhecimento e com os docentes.

Esta perspectiva evidencia um cenario conectado a mudanca na organizacdo da sala de

aula, com metodologias que agregam o espaco presencial e online, onde alunos e professores
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aprendem juntos diante dos estudos desenvolvidos no decorrer do processo, aliando atividades
com o apoio das TDIC na ampliacdo do tempo pedagdgico. Mesmo com todo o crescimento da
insercdo das tecnologias nas relacdes humanas, a escola contemporanea enfrenta um grande
desafio para incorporar no planejamento de ensino o uso das tecnologias de forma pedagdgica.

Almeida, Dias e Silva (2013) e Pérez Gdmez (2015) afirmam que néo é suficiente incluir
tecnologias na escola, pois o fator mais relevante nao é a aquisi¢do, porém o uso pedagogico
que é feito delas na educacdo. Isso requer um trabalho comprometido, intencional e planejado
do professor, que podera promover bons resultados.

Almeida, Dias e Silva (2013, p. 109) evidenciam que:

[...] uma boa parte do impacto na aprendizagem do aluno decorrente do modo de uso
da tecnologia dependerd do contexto e dos atores envolvidos, em particular dos
professores e das situagdes e experiéncias de aprendizagem que esses consigam criar
a partir da utilizacdo das tecnologias.

Percebe-se entdo que o fator primordial no uso das tecnologias reside na conducéao
pedagdgica integrada aos objetivos de aprendizagem, a partir de estratégias apropriadas a
tecnologia selecionada. O perfil do aluno e o contexto escolar sdo determinantes para 0 uso
desses recursos em sala de aula, acompanhados da mediagé&o do professor.

Pérez Goémez (2015) assevera que a organizacdo homogénea, alicer¢cada no ensino
simultaneo, requer ruptura para o desenvolvimento de metodologias condizentes com a
pluralidade de situacdes didaticas em que as tecnologias podem auxiliar. Por essa razdo, destaca
que elas propiciam uma atencdo mais personalizada ao aluno. Esses aspectos exigem um
professor que saiba como usar as tecnologias para desenvolver atividades e criar experiéncias
integradas ao projeto de aprendizagem e a vida do aluno, com o objetivo de acompanhar e
orientar o processo avaliativo de forma continua.

Os desafios para consolidar essas possibilidades levam a refletir e entender a grande
complexidade que envolve o ato educativo, sobretudo no cenario atual, em que os desafios da
formacdo exigem uma constante ressignificacdo do conhecimento por meio dos estudos
continuados (IMBERNON, 2016). Isto significa uma formagao continua interligada ao contexto
socioeducacional, na busca por conhecer mais e possibilitar melhores situacdes de ensino e
aprendizagem, configuradas numa proposta integradora para “[...] constituir os cendrios e
ambientes de aprendizagem na escola ou outros espagos educativos” (PEREZ GOMEZ, 2015,
p. 157), que provoquem a curiosidade para continua constru¢do de novos significados.

Silva (2004, p. 38) argumenta:
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[...] os espagos de tempo educativos escolares precisam ser ressignificados,
reestruturados de maneira que favorecam os processos didaticos e interesses, atraentes
aos olhos dos aprendentes, um espago e um tempo que acolhem e trabalhem com as
diferencas e provoquem nos seus membros a vontade de aprender, que se sintam
desafiados a superar seus limites sem o perigo de constrangimentos.

Na perspectiva de Silva (2004), os espacos escolares configuram metodologias ativas
com expressdes direcionadas a promover a aprendizagem, inserindo estratégias voltadas a
construcdo de multiplos saberes que proporcionem agfes vivencias junto ao contexto escolar.
Este viés contempla o didlogo embutido no trabalho pedagdgico, na medida em que possibilita
avancar em um projeto emancipatorio que inclui a pesquisa, a parceria, a autoria e a colaboracgéo
dos sujeitos da aprendizagem.

Dessa forma, torna-se importante conceber o ato avaliativo na intencdo de que os alunos
consigam entender o que estdo aprendendo, com feedback nos momentos presenciais e online,
a fim de subsidiar e possibilitar meios para uma aprendizagem significativa que envolva o
protagonismo do aluno como sujeito autbnomo, parceiro e corresponsavel por seu percurso de
aprendizagem. Atentar para isso é relevante quando se tem em vista que a avaliacdo da
aprendizagem é um processo de acdo-reflexdo-acdo, que tem por finalidade favorecer o
desenvolvimento do ensino, a servico da aprendizagem

Para isso, o planejamento do professor deverd ser sustentado por uma teoria de
aprendizagem que dé suporte a sua acdo educativa, perpassando pela escolha de estratégias ou
instrumentos/ procedimentos utilizados para avaliar o aluno. Nesse sentido, ressaltamos que
essas escolhas devem ser feitas com intencionalidade sobre o que se pretende avaliar e tomar
decisOes face aos seus resultados, seja para avancar no processo, seja para reorganizar as acoes
didatico-pedagdgicas. Por outro lado, Silva (2014) ressalta que, a presenca das TDIC nesse
contexto, pode possibilitar interagdo e constru¢do de conhecimento de forma organizada e
compartilhada, sob a mediacdo do professor, como o grande responsavel pelo processo de
aprendizagem.

Em sintese, considerando as discussdes tedrico-metodoldgicos exploradas, é possivel
observar que historicamente a avaliacdo busca renovar seus conceitos pautados na finalidade
de superar os obstaculos que inibem o desenvolvimento da aprendizagem na escola, propondo
avaliar a partir dos conhecimentos prévios do aluno por meio do diagnostico para intervencao

e tomada de decisédo diante do problema identificado.

2.2 Percurso metodologico da pesquisa
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Considerando a questdo problema e os objetivos do estudo incorporados aos
pressupostos estudados, desenvolvemos uma pesquisa de natureza bibliografica, com
abordagem qualitativa por meio do estudo exploratério em livros, artigos cientificos presente
na plataforma académica Scielo referente a tematica, bem como referéncias internacionais na
area.

Nas palavras de Creswell (2007, p. 44), esse tipo de estudo “[...] fornece um pano de
fundo util para o problema ou para a questdo que gerou a necessidade do estudo, com quem ja
escreveu sobre isso, quem ja estudou e quem indicou a importancia de estudar a questao”. Nesse
sentido, o estudo dialoga com o que j& foi publicado (FLICK, 2013), entre os ja ditos,
interconectado a avaliacdo da aprendizagem, principalmente no cerne da avalia¢do processual/
formativa, entendendo que € impossivel revisitar toda a literatura produzida.

Em conformidade com esses principios, Gil (2008, p. 27) explicita que a pesquisa
exploratdria “[...] proporciona uma visao geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado
fato”. Tal afirmativa leva a uma abordagem qualitativa, com indicios de estudos exploratérios
acerca da avaliacdo da aprendizagem, o que propiciou informacbes sobre as mudangas de
abordagens no contexto socioeducacional, dando énfase a imersdo das TDIC.

No tocante a problematica da pesquisa, 0 aspecto investigativo apresenta a seguinte
questdo: quais fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino hibrido podem contribuir para a
avaliacdo da aprendizagem na perspectiva formativa? Para construgdo do percurso
investigativo ancoramos nos pressupostos tedrico-metodolégicos da avaliacdo da
aprendizagem e seus atuais desdobramentos no processo hibrido.

Para tal, articulamos como objetivo geral: contribuir com 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos da avaliacdo da aprendizagem e seus atuais desdobramentos no processo
hibrido e como objetivos especificos: a) identificar as principais concepg¢des de avaliacdo da
aprendizagem no contexto socioeducacional; b) discutir conceitos para a pratica avaliativa, a
luz de uma abordagem hibrida formativo-processual; c) apresentar as tecnologias digitais
como possibilidades para a avaliacdo formativa, na perspectiva do ensino hibrido.

Os instrumentos de coleta de dados consistiram na exploracao da literatura referente a
tematica, por meio de leituras em livros impressos, consulta na plataforma Scielo (Scientific
Electronic Library Online), artigos cientificos nacionais e internacionais que abordam as
categorias da avaliacdo da aprendizagem, ensino hibrido e tecnologias digitais imbricados aos
aspectos da avaliagdo formativa.

Os dados foram coletados seguindo a cronologia dos desdobramentos da avaliagdo da

aprendizagem, priorizando a modalidade formativa, na perspectiva de contribuir como os
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fendmenos ocorreram e, na sequéncia, concentrar-se no processo e nos resultados da
investigacdo. Para conducédo do estudo foi necessario seguir as seguintes etapas, como mostra

a figura abaixo:

Figura 2 - Etapas de desenvolvimento da pesquisa

Producéo

escrita
Leitura ancorada na
fichamento e |Iter|atur§
resumo. exploraaa.

Selecéo do referencial
tedrico articulado as
categorias do estudo.

Fonte: autora (2019).

Percebe-se na figura (2) que, o desenvolvimento da pesquisa consistiu primeiro no
levantamento do referencial tedrico sobre as categorias em andlise: avaliacdo da aprendizagem
na perspectiva formativa, avaliacdo online e ensino hibrido imbricado no estudo sistematico
sobre 0s conceitos dessas categorias, interligadas as tecnologias digitais.

Em relacdo ao procedimento da pesquisa, a técnica de analise qualitativa de contetdo,
fundamentada em Flick (2013), foi esclarecedora a partir de sua orientagéo, ou seja: no resumo
da andlise de conteudo, a fim de parafrasear o material e deixar de fora passagens e parafrases
com menos significados, agrupando e resumindo parafrases similares para a compreensédo das
categorias do estudo. Para construcdo de alegacdes articuladas as leituras, foram priorizadas as
experiéncias historicamente construidas no contexto social, referente avaliacdo da
aprendizagem.

Essa técnica requer atencdo para sistematizar informacdes relevantes diante dos
pressupostos epistemologicos da avaliagdo formativa. Isso possibilitou um estudo teorico e
préatico para a exploracdo dos dados e para discussdo sobre os resultados encontrados por meio
da leitura, de resumos e fichamentos para o estudo detalhado do objeto.

Nesse viés, 0 método interpretado utilizado teve como base a ““[...] a estrutura temporal-
logica do texto [...]” (FLICK, 2013, p. 159), em razdo da possibilidade de torna-lo a base para

a interpretacdo dos textos selecionados neste estudo, bem como visando possibilitar a
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pesquisadora extrair dos textos e imagens informag@es implicitas e explicitas para atribuir
sentido ao fendmeno da avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva formativa.

Os dados foram analisados em trés momentos articulados aos pressupostos da avaliacao
da aprendizagem na perspectiva formativa. Primeiro, articulado aos conceitos da avaliacdo da
aprendizagem imbricada no viés historico, numa perspectiva formativa; segundo incorporado
aos aspectos do contexto online; na ultima etapa do estudo exploratério, buscamos discutir
novos conceitos para a pratica avaliativa, a luz de uma abordagem hibrida e formativa-
processual para apresentar as TDIC como possibilidades de desenvolver a avaliagdo formativa
no contexto hibrido.

Os resultados sdo desdobramento do estudo interconectado a pesquisa exploratoria, e

ancorada no referencial tedrico da area, 0s quais seguem neste estudo.
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3 DIALOGANDO COM OS APORTES TEORICO-METODOLOGICOS DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

O conceito de avaliagdo perpassa todos 0s contextos sociais e areas de estudos, a
exemplo de empresas, bancos, seguranca publica, construgdo civil, satde, servindo como
mecanismo que viabiliza melhorias. Na educacéo, ela tem a funcdo de melhorar o processo de
ensino e aprendizagem, porém frequentemente ¢ empregada na 6tica do exame, em “aprovado
ou reprovado”, ao contrario do que preceitua a perspectiva formativo-processual que envolve
um ato investigativo, através do qual € possivel constatar, interpretar e tomar as decisfes a
servico dos objetivos propostos a aprendizagem. Tal argumento esta fundamentado em aportes
que defendem sua importancia como meio para a melhoria da aprendizagem no espaco
educacional.

Ancorado nesses pressupostos, e levando-se em consideracdo que a avaliacdo é um ato
politico-pedagdgico e social, nesta secdo apresentam-se as abordagens tedrico-metodoldgicos
alicercada nos aspectos conteudistas dos exames, comportamentalista, formativos e online na
dindmica histdricas das ressignificacfes de novos pressupostos, com apoio na literatura que
possibilite dialogar em direcéo a outros contextos, para dar sentido e construir novos percursos

de aprendizagem.

3.1 Avaliacdo da Aprendizagem: revisitando conceitos e suas bases epistemoldgicas a
partir de diferentes enfoques

No contexto histérico da educacdo brasileira, a avaliacdo que se tem no século XXI esta
intimamente alicercada na sua heranga histérica, sistematizada nos séculos XVI e XVII, na
configuracdo de atividades pedagogicas produzidas pelos padres jesuitas (XVI) e nos séculos
XVI e XVII pelo bispo protestante Johnn Amos Coménio (LUCKESI, 2003). Baseia-se em
atribuir mérito ao aluno diante dos resultados obtidos nos exames escolares; estes servem para
promover ou reter o aluno.

Conforme os estudos de Luckesi (2003), essa préatica primava pelo controle da formacao
do aluno através dos conteudos ensinados, na ordenacdo da moralidade, religiosidade e
comportamento perante a sociedade da época. Para a obtencdo de resultados, apoiava-se em
praticas autoritarias no comando de aulas e na aplicacdo dos exames, associando 0 medo e a

seletividade social na condugéo do ensino.
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A esse respeito, a histdria verbaliza o presente, lembrando as condi¢fes instituidas na
Ratio Studiorum®, com os resquicios trazidos para o contexto atual, no qual ainda se constatam,
nas escolas brasileiras, praticas avaliativas de cinco séculos, com muitas escolas estabelecendo
normas semelhantes para sua aplicacdo, a exemplo de proibir contato entre alunos durante as
provas, da ndo permanéncia na sala ap6s a concluséao e do ndo acesso ao contetido estudado.

Com relacdo a esse contexto, prevalece o discurso histérico e atual pautado pelos
fundamentos da pedagogia dos exames’. Luckesi (2003, p. 18) fundamentado na obra
“Didatica Magna” de Coménio*!, faz a seguinte afirmagdo: “os estudantes ndo estudardo de
verdade, se souberem que, de fato, as provas ndo sdo para valer”. Hoje, podemos inferir a partir
da experiéncia na préatica: os alunos ndo se preparardo para as provas ou trabalhos, caso saibam
da ndo aplicacdo de notas. O discurso coloca em evidéncia a concepcdo de educacao
marginalizada na ordenacdo conteudista, na pregacao da obediéncia, na progressao dos estudos
ou excluséo do aluno do espaco educacional.

De acordo com Luckesi (Ibidem, 2003, p. 19), esse paradigma esta alicercado na
pedagogia tradicional, na “confluéncia das teorias pedagogicas jesuiticas e comenianas”,
postulado por preceitos de mentes l6gicas e discursivas, com foco no curriculo visado ao sujeito
obediente as regras estabelecidas. Nesse entendimento, o aluno recebe o0s contetidos sem criticas
para reté-los na memoria, na tradicional educacdo bancéria, analisada por Freire (1979). Seu
papel é provar o que aprendeu literalmente; caso ndo consiga comprovar, é tido como incapaz.

Essa concepg¢do sugere que o aluno precisa dar as respostas que o professor espera,
reproduzindo fielmente o contelddo trabalhado em sala de aula (HOFFMANN, 2018), numa
submisséo passiva ante a transmissdo efetuada pelo professor. Essa visdo conteudista representa
um curriculo centrado em mecanismos excludentes, que impedem a apreensdo de
conhecimentos significativos, construidos na relacdo com o outro e com os saberes cientificos,

como apresentado na figura 3.

® O Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu (Plano e Organizacdo de Estudos da Companhia de Jesus)
tinha por finalidade ordenar as atividades, as fungdes e os métodos de avaliagdo nas escolas jesuiticas.

10 Conforme Luckesi (2003), os jesuitas em 1599 publicaram um capitulo intitulado dos “Dos exames escritos e
orais”, onde definem as regras dos exames aplicados nos colégios de Ordem Jesuitica e Comeniana.

110 bispo John Amés Coménio foi atuante no cenario protestante. E considerado o fundador da didatica moderna,
dada a importancia da sua obra “Didatica Magna”, publicada em 1632.



36

Figura 3 — Visao do enfoque conteudista no viés dos exames

Contetdo

Professor
transmissor de
conhecimento

Aluno receptor
do saber
transmitido

Fonte: elaboragéo prdpria fundamentada no referencial tedrico (2019).

Observa-se na figura (3) a supervalorizacdo dos conteudos, e a postura do professor,
mestre do saber, posto ao lado do conteudo. Além de acentuar a conducdo rigida, na qual o
aluno se acha na escuta das informacdes fornecidas, na posicdo de receptor passivo das
informacdes a serem posteriormente comprovadas por meio dos exames, firmado nos aspectos
corretivos, com exclusdo da subjetividade posto na pedagogia conceituada como tradicional.

Luckesi'? (2003) esclarece que a denominacdo da pedagogia tradicional surge dos
estudos realizados por pedagogos da Escola Nova, 0s quais teceram criticas a esse paradigma,
pois, segundo o autor, ao entrarmos em contato com os textos de Maria Montessori, produzidos
no final do século XX, de John Dewey escolanovistas, nos defrontamos com criticas ao passado
pedagdgico, caraterizado como pedagogia tradicional.

Essa pedagogia, conforme o referido autor (2003, p. 52), esta arraigada na oética de
conceber o sujeito “[...] pronto, aqui e agora [...]”, devendo ser reprovado caso ndo comprove
essa prontiddo através dos exames®. Nessa perspectiva, ¢ costume pensar que os alunos, ao

ingressarem em determinado ano ou série, devem saber o conteudo, ou pelo menos deveriam,

2As observagfes de Luckesi (2011) revelam que, mesmo antes dos estudos de Ralph Tyler, autores como Maria
Montessori, no inicio do século XX, ja havia decretado o fim do exame na sua proposta pedagdgica.
Historicamente, bem antes de Tyler, o norte-americano John Dewey apontava a necessidade de processualidade
do ensino e aprendizagem, no uso de perguntas como recurso diagndstico para reorientacdo do ensino e
aprendizagem.

BLuckesi (2011) explica que, nos concursos, significa simplesmente que, por serem classificatdrios, sdo
constitutivamente seletivos, pois centra em aprovar alguns e reprovar outros. E, quando sua pratica no cotidiano
escolar, significa a exclusdo de alguns ou de muitos. Nesse caso, pauta-se por parametros considerados aceitaveis
por instituicdes ou avaliadores, revestidos de justos por elegerem o mesmo exame para todos, porém sua
consequéncia na escola é a exclusdo. A escola sob o titulo de instituicdo social democrética e inclusiva deve primar
pela boa conducdo do processo de avaliacdo da aprendizagem.
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como se fossem conhecedores de todos os assuntos referentes as series ou anos anteriores. Ou
seja, com o saber ja construido, a dominar os contetdos estudados, e ndo como sujeito em
continua construcao.

Nessa direcdo, Freire (2014) lembra que o ser humano é um ser inacabado; assim sendo,
sua aprendizagem também € inconclusa, e ndo um pacote pronto para servir a verificagdo,
julgamento e certificacdo no &mbito do percurso de ensino e aprendizagem.

Esse julgamento remete ao que dizia Guimardes Rosa (1994, p. 376): “¢ defeituoso
porque o que julgamos ¢ o passado”. Ha uma critica nas palavras de Luckesi (2001, p. 193),
quando diz: “o passado ¢ tomado como o tempo em que o estudante teve oportunidade de
aprender; se ndo aprendeu, a responsabilidade ¢ dele”. Entende-se que h&a uma visdo
reducionista e equivocada do processo de avaliacdo, isso porque a exatiddo insiste na construcéo
linear, ou seja, reproduzir notas, e ndo construir possibilidades de o aluno aprender.

Pretendendo abordar as consequéncias desses enfoques para a avaliagéo, ainda sobre 0s
pressupostos a luz da mensuracdo dos resultados e mudancas comportamentais, trazemos neste
estudo, as contribuicdes de Haydt (1997), Vasconcellos (2002), Ballester et al. (2003) e Luckesi
(2003; 2011). Esses autores advogam que o0 modelo comportamentalista da avaliacao de Robert
Thorndike, Ralph Tyler, Benjamin Bloom e Daniel Stufflebean influenciou, sobremaneira, na
pratica da avaliacdo brasileira baseada no viés comportamentalista, conteudista e instrucionista.
De acordo com Vasconcellos (2002, p. 24), buscou-se valorizar “[...] aspectos técnicos, dos
padrdes de racionalidade e eficiéncia, do carater cientificista dos métodos e procedimentos

2

operacionais [...]”, na Otica instrumentalizada dos procedimentos, Subjacente a uma
determinada concepcao historica e politico-filoséfica adotada.

Os estudos ainda mostram que a base da preocupacdo com a avaliacdo, sob o enfoque
dos testes educacionais, tem como referéncia as teorias de Robert Thorndike (1910-1990), o
qual associa mudancgas comportamentais agregadas ao desenvolvimento de instrumentos para
mensurar a capacidade humana por meio dos testes nas escolas. Uma abordagem que deu forga
ao surgimento dos testes padronizados em larga escala.

Ao pedagogo Ralph Tyler coube a propagacdo da proposta do “ensino por objetivos”,
com base em tarefas preestabelecidas, conforme Luckesi (2011, p. 208) para “[...] diagnosticar
se a aprendizagem se dera ou ndo. Em caso positivo, prosseguia-se para nova tarefa ou novo
patamar de ensino-novo conteldo; em caso negativo, reorientava-se a aprendizagem”. Sob
andlise de Luckesi (2011), esse autor considera imprescindivel, mediante avaliacdo, aferir o

grau de sucesso obtido, para comprovar os resultados. Apesar de reconhecer a importancia dos
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estudos, em sua analise afirma que o modelo era simples e indicava caminhos de superacao da
exclusdo, ainda que fosse dado pela reprovacéo nos exames.

Por sua vez, Tyler concebia a avaliagdo como procedimento para a verificacdo dos
objetivos estabelecidos no plano de ensino e registros de comportamento do aluno diante das
atividades propostas, priorizando o controle a fim de garantir os resultados almejados, sob a
6tica dos pressupostos behavioristas®4,

Essa abordagem permeou os métodos de avalicdo por medidas na testagem de conteudo
supostamente atingido pelo aluno. Para isso, sustentou principios do positivismo, em voga na
época, sob a tese de que a avaliagdo deveria a ser mais “cientifica”, “objetiva” e “quantificavel”
possivel (VASCONCELLOS, 2002). Essa concepgao apregoa como a maneira mais objetiva e
exata de medir os resultados da aprendizagem pela confiabilidade técnica. O que bem explica
a analise de Méndez (2002, p. 31): “esse movimento cientifico presta-se eficazmente a selecéo,
a classificacdo e a distribuicdo, de acordo com os resultados em diferentes niveis ou meios
educativos [...]”, na intengao de que os testes poderiam medir niveis de inteligéncia.

Por essa razdo, por muito tempo o termo avaliar foi o exato sinénimo de medir. Na
década de 1940, aperfeicoaram-se os instrumentos de medidas em educacdo, sob a Otica
positivista-cientificista, na tentativa de padronizagéo do ensino (HAYDT, 1997).

A aplicacdo desses instrumentos permeou um processo instrumental nas instituicdes de
ensino, onde o termo testar era utilizado para verificar o desempenho das situacfes organizadas
pelas escolas e 0s testes objetivavam descrever quantidade em termos de medida da
aprendizagem. Para isso, ancorava-se huma variedade de instrumentos, como: provas, exames,
escala de atitudes, questionarios, anotacdes por meio de fichas de registros de comportamentos
dos alunos (ALVES, 2004), como se fosse possivel medir todos os aspectos relacionados a
aprendizagem. Uma abordagem cientificista em que ndo se via a avaliagcdo como um ato
pedagdgico, de transformar o processo em atitudes e acdes promovedoras da aprendizagem,
confiantes e ndo excludentes; de ndo medir o processo sobre uma escala de valores descritivos.

Méndez (2002, p. 31) aponta como um dos problemas derivado desse modelo de
avaliagdo a exigéncia de que o “[...] professor transfere o conhecimento a respostas precisas e

inequivocas”. Nele, a coleta dos dados tem a finalidade de determinar a extensdo dos objetivos

14 Segundo Giusta (2013, p. 2), “A meta do behaviorismo sempre foi a construgdo de uma psicologia ‘cientifica’,
livre da introspecgdo e fundada numa metodologia ‘materialista’ que lhe garantisse a objetividade das ciéncias da
natureza, na exatiddo do observavel e controlavel. A teoria comportamentalista tem como principal representante
Skinner e apregoa que a “visdo de mundo behaviorista estd nos comportamentos observaveis e mensuraveis do
sujeito [...]”, ndo considera o que ocorre na mente do sujeito durante o processo de aprendizagem.
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a serem realizados e alcangados, considerando a sequéncia programada de ensino, estabelecida
nos objetivos. Apesar de esse modelo ter sido derivado da racionalidade tecnicista, incorporada

a avaliacéo de curriculo, Vasconcellos (2002, p. 24) destaca que,

[...] j& estavam presentes como funcdes da avaliagdo as de diagnosticar deficiéncias e
habilidades, acompanhar, controlar o aprendizado do aluno, informar alunos e
professores sobre 0s progressos do aluno obtidos e classificar os alunos segundo o
nivel de aproveitamento, em comparagdo ao grupo de classe.

Nesse sentido, o aspecto historico da avaliacdo conduz a ressignificacdes de conceitos,
na tentativa de construir novos pressupostos avaliativos imbricados na epistemologia histérico-
social, presente na sociedade ao longo do tempo, pautado na perspectiva de melhorar a
contextura existente e a futura.

Assim, mesmo com contributo diagndstico, na préatica, esse modelo desconsiderava 0s
aspectos subjetivos, pois a base tedrica buscou privilegiar informac@es quantificaveis, situado
no fendmeno do julgamento e classificacdo sob mérito, como se a escola servisse para a anélise
de mercadoria e ndo ao processo de ensino.

De acordo com Vasconcellos (2002), na linha comportamentalista, a abordagem de
Benjamin Bloom e colaboradores focou no controle de qualidade para aperfeigoar o processo
em garantia dos objetivos de aprendizagem, como instrumento didatico, direcionado ao
curriculo e a avaliacdo. Esse autor ainda destaca que a avaliacdo diagnéstica encontrava-se
explicita nos trabalhos de Bloom; observa também que a avaliacdo diagnoéstica foi
ressignificada a partir dos estudos de Luckesi.

Os estudos de Haydt (1997) analisam as contribuicGes de Daniel Stufflebean sobre uma
avaliacdo direcionada a acdo, em razdo do explicito ato de delinear, obter e fornecer informacéo
dimensionada ao processo, para servir de critérios na tomada de decisdo. Em sintese, a teoria
centra em dois aspectos: auxiliar o processo de tomada de decisdo e verificar a sua
produtividade, que deveré servir como contributo a acdo avaliativa.

Haydt (1997, p. 12) destaca as contribui¢cfes que permeiam o trabalho de Michael
Scriven, por meio do qual a autora faz uma sintese do pensamento do autor, para quem “¢
preciso avaliar ndo apenas o grau de consecucdo dos objetivos estabelecidos, mas também os
proprios objetivos e as outras consequéncias ndo previstas [...]”. Esse teorico introduz o
julgamento de valor alcangado, com algumas nomenclaturas vigentes nas escolas atuais por
meio de dois termos: avaliagdo somativa e formativa.

Os pesquisadores, tais como Haydt (1997), Vasconcellos (2002) e Villas Boas (2008),

referenciam o desenvolvimento da avaliacdo formativa por meio dos estudos de Scriven, na
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década de 60, com a fungdo de aferir as metodologias utilizadas pelos professores, visando
adaptar o processo pedagogico as necessidades do educando a partir de obtengdo de
informacdes durante a construcdo da aprendizagem em sala de aula. Essa abordagem era
fundamentada na teoria do curriculo, defendida pelo autor.

Perrenoud (1999) observa que o surgimento da avaliacdo formativa advém da
contribuicdo dos estudos de Bloom e colaboradores, em 1960, com a taxonomia dos objetivos
do processo aprendizagem, na defesa de que todos podem aprender, vindo a impulsionar
preceitos de acompanhamento e intervencao perante as situacdes pedagdgicas na escola. Villas
Boas (2008, p. 39) aduz que, a expressao “avaliagdo formativa” ndo era comum na literatura. E
constata que no Brasil, “[...] o que se denomina de avaliagdo mediadora, emancipatoria,
dialdgica, fundamentada cidadd, pode ser entendido como avalia¢ao formativa”. A relagdo entre
elas centra-se na finalidade de melhorias das praticas avaliativas, para dar condi¢6es de o aluno
aprender no contexto processual.

Essas concepgdes foram revisitadas para a compreensao da préatica avaliativa que ainda
acontece no cenario atual, com o intuito de desvelar o que se transita por todas elas, pois 0
reflexo passado dialoga sob diferentes abordagens com a contemporaneidade. Dessa forma, é
relevante reconhecer a contribuicdo para estudos posteriores, sob a base epistemoldgica
politica, social, historica e filosofica, imersa na historia da avaliag&o.

Diante dos referenciais tedricos e das discussGes exploradas acerca da avaliacao,

Ballester et al. (2003, p. 17) esclarecem:

[...] durante muito tempo, a avaliagdo consistiu quase exclusivamente em medir
resultados finais de aprendizagem. Assim, a fun¢do social da avaliagdo, quer dizer, a
certificacdo das aprendizagens realizadas e a selecdo dos estudantes, foi muito mais
relevante que a funcdo pedagdgica de andlise dos processos e a detengdo dos
obstaculos ou problemas de aprendizagem. Além disso, muitas préaticas de avaliacao
de antes e de agora estdo impregnadas por esse modelo. A ideia de que se pode medir
qualquer tipo de aprendizagem e de que avaliar é algo ‘técnico’, ‘preciso’, ‘objetivo’
e inclusive ‘cientifico’ aparece como pano de fundo de determinadas concepcdes de
alguns professores sobre avaliacéo.

Como se pode perceber nos argumentos acima, hd uma tendéncia histdrica na pratica de
métodos estatisticos na educacdo, marcada pela selecdo, pela classificacdo, em detrimento da
acao pedagogica voltada a identificacdo dos obstaculos de aprendizagem, para a solucdo das
dificuldades. Essa marca caracteriza-se desde o primeiro contato do aluno com a escola,
prolongando-se a0 mais alto nivel de ensino, marcado pela comprovacdo finalistica ou

cumulativa da aprendizagem.



41

Essa realidade vincula-se a concepcao de avaliagdo de alguns professores, a qual advém
de amplos contextos, a exemplo da formacéo inicial e continuada, da experiéncia da pratica,
das instituic6es educacionais e das relac6es profissionais estabelecidas (TARDIF, 2014), vindo
a reproduzir diferentes préaticas avaliativas na educacdo. Hoffmann (2011, p. 36) tece
argumentos sobre a concepgéo de avaliacdo dos professores dimensionada como reflexo do
modelo de avaliacdo. Isso implica a reproducédo de diferentes abordagens de ensino, além de
colocar os professores como os principais influenciadores do conceito de avaliacdo na
educacéo.

De acordo com Ballester et al. (2003, p. 15):

[...] a maneira como se aborda a avaliagdo das aprendizagens escolares esta
intimamente relacionada com as concepgdes que tém os docentes sobre 0 ensino e
aprendizagem. Essas concepc¢des e as praticas que delas derivam no ambito da
avaliacdo aparecem com frequéncia marcadas pela influéncia do contexto
profissional. Assim, determinadas praticas sdo aceitas em um contexto escolar
concreto, enquanto dificilmente seriam aceitas em outros. Por esse motivo, para
incorporar as novas concepcdes, € muito importante a influéncia que pode exercer a
equipe educativa que avalia, assim como a ‘cultura’ criada na escola.

Isso implica, como ja dito, nas diferentes formas de atuagdo do professor na conducao
do processo educativo, uma vez que os atos avaliativos servem a uma determinada concepcao
politica, filosofica e pedagogica, portanto ndo é neutra. Em razéo disso, a concepcdo do ato
avaliativo difere entre professores na situacdo pratica da sala de aula.

Nesse sentido, Gama (1993, p. 41) explica que “[..] as institui¢des de ensino ¢ que
condicionam os seus agentes educativos ao tipo de avaliagdo que se pode realizar em seu
interior”. Isso porque a atuagdo burocratica e hierdrquica do cenario educativo impdem suas
caracteristicas institucionais, muitas vezes deslocadas de questionamentos reais perante as
necessidades e condi¢des de vida de milhares de alunos para a construcdo de conhecimentos.

Em vista disso, frequentemente a conducédo da avaliacdo, com énfase nos aspectos
pontuais/classificatdrios, tem sido criticada por diversas correntes emancipatérias, pois as notas
derivadas desse processo somativo, sdo tidas como resultados finais do trabalho do professor,
acrescidas as exigéncias burocraticas e administrativas da escola e, em geral, da sociedade como
um todo, por determinarem atos classificatorios, estatisticos (GAMA, 1993), como
instrumentos para hierarquizar niveis de aprendizagens. Essa conducdo tem dificultado a
compreensdo da avaliagdo como um ato investigativo sobre as aprendizagens na escola, para a
tomada de decisdo (LUCKESI, 2003; 2011), condizente com os saberes, as atitudes e o estagio

de desenvolvimento dos alunos.
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Entre o final do século XX e o presente seculo XXI, pesquisadores, como Méndez
(2002); Luckesi (2003; 2011); Hoffmann (2011; 2018), tém se dedicado e contribuido com a
formacéo de novas concepgdes sobre avaliacdo. De acordo com Vasconcellos (2002), diferentes
abordagens sobre a avaliacdo da aprendizagem adquirem maior destaque a partir no final da
década de 1970, em reacdo ao dominio mecanico dos conteldos, baseado no modelo
cientificista.

Atualmente, as abordagens pedagdgicas tedrico-metodoldgicas sinalizam os sujeitos da
aprendizagem no centro do processo educativo (MENDEZ, 2002; LUCKESI, 2011), por
compreenderem a avaliacdo como um ato pedagdgico que exige um diagnostico, para maior
clareza sobre as possibilidades e fragilidades dos alunos, uma tomada de decisdo, e um continuo
dialogo e acompanhamento do educando.

Nessa perspectiva, concebendo-o como ser em construcdo (LUCKESI, 2003; 2011;
FREIRE, 2014), esse pensamento é desvelado em diversos estudos que consideram o ser
humano como ser em movimento e em construgdo, considerado seus conhecimentos prévios
como elo para construcdo de novos significados.

Desse modo, o aluno precisa de professores interessados pelas experiéncias de vida
construidas, no entender que o ser humano constréi-se na interagdo com o meio social o qual
esta inserido (LUCKESI, 2003). Na consciéncia que cada sujeito € um ser em desenvolvimento,
na crenca de que os resultados sempre podem ser melhores e que a busca por novos saberes
precisam ser desenvolvidos no encontro do velho com o novo conhecimento, como representa

a figura 4:

Figura 4 — Perspectiva de uma avaliagdo formativa.
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Fonte: baseado nos pressupostos defendidos por Luckesi (2011, p. 200).
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Observa-se na figura 4, que ha a inclus&o e o convite para o aluno continuar aprendendo,
por considerar a historia evolutiva da aprendizagem nas etapas ja vivenciadas, as quais podem
influenciar as posteriores, e essas as futuras. Trata-se de um encontro entre passado, presente e
futuro, integrador da trajetoria das aprendizagens. Essa perspectiva coloca-se ante a atitude
investigativa, curiosa com o percurso, revelando uma avaliacdo a servi¢co da aprendizagem,
interligada ao diagndstico da situacdo, servindo como instrumento para contextualizar,
interpretar e compreender as dificuldades e os avancos.

Nesse contexto, a vivéncia de préaticas avaliativas requer comunicacgdo para facilitar a
construcdo dos conhecimentos. O carater comunicador contempla uma avalia¢éo alicergada no
diadlogo (ROMAO, 2011; FREIRE, 2014), posta como elo entre professor e aluno no ato de
conhecer sua trajetdria, na busca de compreensdo das necessidades inerentes a aprendizagem.

Conforme Vasconcellos (2002, p. 21):

[...] aavaliacdo é inseparavel do contexto onde ela ocorre e seu objeto sdo 0s processos
associados ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral que os alunos demonstram
no desempenho de “tarefas diversificadas de aprendizagem”. A analise dos resultados
ou produto deve servir para sua tomada de decisdo quanto aos passos seguintes no
processo de aprendizagem.

Essa perspectiva revela ser compativel no contexto da escola, no fazer pedagdgico que
inclui atividades favoraveis ao desenvolvimento integral do sujeito, considerando os aspectos
historicos e sociais do aluno, ao tempo em que demonstra atencdo aos resultados das
aprendizagens, para reorientacdo da pratica pedagoOgica, ancorado na investigacdo
comprometida com o processo e sua continuidade.

Uma avaliagdo incorporada a investigacdo busca conhecer a histéria de vida de cada
aluno, considera suas potencialidades, seus limites, ritmos especificos, seus tracos culturais
(ROMAO, 2011), centra na realidade, na entreajuda de professor e aluno em prol da qualidade
do ensino e aprendizagem, com entendimento dos percursos individuais diante das atividades
propostas, respeitando tempos e ritmos na participacéo ativa das atividades.

Nesse sentido, Demo (2002, p. 24) propde uma avaliagdo qualitativa como fendmeno
de participacao ancorado nos principios democraticos, enfatizando que no modelo tradicional é
impossivel medir participagao, pois “qualidade ndo se capta observando-a, mas vivenciando-
a”. Assim, a énfase recai no processo de ensino e aprendizagem e ndo no produto. Como afirma
o referido autor:

[...] a avaliagdo ndo pode se bastar com saber quantas perguntas o aluno respondeu

certo, mas pretende saber se 0 aluno sabe perguntar e responder, consegue argumentar
com alguma liberdade e criatividade, questiona criativamente autores e livros, maneja
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analiticamente dados, e assim por diante. E preciso ‘dominar reprodutivamente
contelidos’, por ‘reconstrui-los criticamente’. Com isso o conhecimento pode avancar,
e a cidadania também (DEMO, 2002, p. 65-66).

Compreender essa dimensdo presume dar novo significativo a avaliacdo, a luz de
principios do comprometimento consciente, na direcdo de saber aonde se quer chegar com a
aprendizagem, ndo s6 em relacdo ao aspecto formal referente ao conteido escolar; mas humano,
pautado em oportunidades para todos aprenderem melhor, definida como estratégia constante
para garantir que todos aprendam e prossigam nos estudos.

Desse modo, emerge a necessidade de uma avaliacdo mediadora com movimento diario
da sala de aula e respeito ao saber elaborado pelo aluno (HOFFMANN, 2011; 2018), ou seja,
ao conhecimento de mundo trazido pelo sujeito, desencadeador de reflexdo transformada em
acao, na busca pelo desenvolvimento maximo do aluno, contrapondo-se a postura sentenciosa
e verificativa. Uma avaliacdo com caracteristica inclusiva, articulada as historias vivenciadas
pelos alunos para compreender o contexto de suas aprendizagens, no viés formativo,
conhecendo-o melhor perante o seu percurso educativo.

Numa perspectiva integradora, Morales (2003) cita a avaliacdo como o proprio processo
educativo, coerente com o contexto e a finalidade a que se propde, junto as diferentes
modalidades avaliativas na escola. O autor destaca aspectos no cerne da avaliagdo formativa,
tais como: visdo global do processo; avaliar para tomar decisao e aperfeicoar; diferenciar tempo
e formas de avaliacdo; método didatico e métodos simples de avaliacdo formativa.

Estrategicamente, Morales (2003) apresenta trés métodos para avaliacdo: perguntas
orais, perguntas abertas e perguntas objetivas, esclarecendo que as perguntas orais contribuem
com a relacdo professor aluno, ao tempo em que favorece em alguns aspectos torna-se
complexo no sentindo pratico, pois em uma sala com 30 a 40 ou mais alunos torna dificil
perguntar a cada aluno e todos responderem e receberem feedbacks das suas respostas. Esses
trés métodos direcionados as perguntas sdo postas para: “i) verificar o progresso da turma; ii)
consolidar o que ja foi aprendido e iii) fazer diagnostico dos problemas de aprendizagem”
(MORALES, 2003, p. 48). As segundas referem-se as perguntas abertas, direcionadas a uma
avaliacdo rapida e eficaz, com foco em niveis de perfeccionismo. Séo feitas perguntas a partir
de categorias: explicacdo, reformulacdo, identificar relagéo, distin¢do ou semelhanca, responder
por qué, frases incompletas etc. As respostas s@o reconhecidas, corrigidas e devolvidas. As
terceiras, com relacdo as perguntas objetivas, sdo simples e tém a funcdo de fornecer um

feedback aos alunos. Sao questdes ditas objetivas, por exemplo, verdadeiro e falso.
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Esses métodos destacados por Morales (2003) apresentam, de forma explicita, enfoques
informais da avaliacdo por agregar perguntas, participacdo que necessariamente ndo implica
nota, mas agrega um clima de dialogo em sala e autonomia, em que o aluno precisa tomar
deciséo para resolver questdes sob determinadas categorias. O autor defenda que o tempo do
processo é reduzido; isso ndo acontece com frequéncia, pois h& necessidade de elaboragédo de
perguntas prévias, em niveis facil, dificil e complexo, o0 que requer tempo para o planejamento
e um olhar atento para o estudo das aprendizagens em sala.

Morales (2003, p. 44) defende que, “com a avaliagao formativa, o que pretendemos ¢
avaliar o progresso no meio do caminho, para melhoré-lo, conseguir um rendimento maior dos
alunos e evitar na medida do possivel a maior quantidade possivel de fracassos”. Isso por que
na avaliacdo formativa, nao se espera até o final para avaliar, mas continuamente, pois ndo se
trata de notas, mas de observar, acompanhar, ajustar e orientar o processo de ensino e
aprendizagem em vista de melhores resultados, visando ao éxito dos alunos e uma educagéo
que articule oportunidades para promover a aprendizagem.

Nessa dimensdo, a avaliacdo esta configurada epistemologicamente na capacidade
humana de ouvir, falar e argumentar mediante espacos democraticos e desafiadores,
interligados a relacdo contextual educativa. Um espago onde transitam os saberes das diferentes
experiéncias de vida e o saber elaborado, articulado a formacéo do aluno. Assim, os contetidos
de aprendizagem podem relacionar argumentos construtivos e problematizadores por meio de
diferentes vozes, com a quebra do paradigma mecanizado e do saber transmitido. “Pois avaliar
é construir o conhecimento por vias heuristicas de descobrimento” (MENDEZ, 2002, p. 63).
Trata-se de descobrir os percursos de aprendizagem de cada aluno, 0s sucessos e insucessos,
para valoriza-los na intervencéo.

O sentido da avaliacdo nessa perspectiva, inclusiva e processual, fundamenta-se na
intencionalidade da acdo, na intrinseca no percurso de aprendizagem do aluno, dimensionada
no modo de aprender e construir seus conhecimentos, considerando 0s aspectos afetivos,
culturais e éticos do processo avaliativo. Nesse viés Luckesi (2011, p. 169) entende que: “sem
conhecimento, ndo chegamos a lugar algum; muito menos a resultados satisfatorios decorrentes
de nossa acdo”. Assim, desvendar a realidade que transcorre no movimento das aprendizagens
favorecera o trabalho do professor, do gestor, dos coordenadores, enfim, contribuira com
resultados positivos para a instituicdo. Isso porque a consisténcia dos conhecimentos favorece
decisOes assertivas e indica o melhor momento para agir na perspectiva de uma agéo

dimensionada na intencionalidade pedagogica.
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Na analise desses conceitos teoricos, explorados no presente item, percebemos a
convergéncia de uma avaliagdo, ora pautada na articulacdo de acbes que favorecem a
aprendizagem, na integracdo dos conhecimentos construidos e em construgédo pelo aluno; ora
direcionada aos aspectos certificatorio, os quais séo atribuidos a avaliacdo classificatoria como
instrumento excludente do processo de aprendizagem, realizada no final das unidades por meio
de exames finais, geralmente com a finalidade de aprovar ou reprovar. Uma abordagem que
distingue os melhores como aqueles que apresentam respostas “prontas” aos conteudos
trabalhados, e aqueles que mostram dificuldades para apreender, por isso sdo rotulados de

“fracos”, como instiga a figura 5:

Figura 5 — Avaliacdo da aprendizagem e as principais concepg¢oes
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Fonte: elaboragdo propria a partir do referencial tedrico (2019)

Por outro lado, a prética avaliativa favoravel a aprendizagem implica numa postura
diferenciada do professor, como profissional comprometido, que articula a acdo pedagogica as
potencialidades e as singularidades do aluno, compreendendo que o significado da avaliacdo
ndo esta nos instrumentos, mas na sua finalidade, a quem se destina, para atender a quais
objetivos, quais tomadas de decisbes perante a intervencdo pedagdgica. Implica, sobretudo,
numa perspectiva de avaliagdo formativa, com o objetivo de propiciar uma pratica pedagogica
adequada a melhoria do ensino e da aprendizagem.

Essa perspectiva, revisitada e discutidas na pratica dos educadores, induz uma cultura
de credibilidade de que todos os alunos apresentam possiblidades para aprender, e o professor,
como mediador desse processo, busca interagir de forma significativa, em meio as estratégias

pedagdgicas.
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Abordamos esses pressupostos no item seguinte, a partir da interlocugdo centrada nos
aportes tedricos que refletem a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva formativa, mobilizada

pela concepcdo de professor como mediador pedagogico da escola.

3.2 Entrelacando conceitos: pressupostos do ato de avaliar a aprendizagem numa
perspectiva formativa

Considerando a interlocucdo tedrica anterior, observamos que avaliacdo esta
interconectada as mudancas contextuais, imbricadas nas finalidades e nas concepcdes histérico-
sociais que o professor tem adotado em sua pratica pedagdgica, com o intuito de analisar e
ressignificar as concepcdes anteriores, que melhor deem sustentacdo e continuidade a acédo
educativa.

No nosso contexto educacional, a avaliacdo da aprendizagem passa a construir conceitos
mais relevantes, mais precisamente na década de 1980, quando os educadores se movimentaram
para discutir, analisar e compreender melhor o que é avaliacdo, quais o0s seus resultados para a
aprendizagem, a servico de quem se destina, até chegar aos meandros de uma concepcao
formativo-processual, interessada no movimento continuo da sala de aula, no ato de aprender
do aluno e na pratica de ensino para tomar decisdes e escolher instrumentos avaliativos
condizentes com os objetivos da aprendizagem. Se por um lado, a avaliacdo é posta para se
ressignificar, por outro, esbarra em varias dificuldades diante das exigéncias institucionais de
ensino, seja no nivel mais amplo, instituidas por leis no &mbito nacional, estadual e municipal,
ou mesmo no ambito da prdpria escola que se vé obrigada a seguir as ordens estabelecidas,
prejudicando, sobremaneira, as mudancas educacionais discutidas, nas préaticas de ensino e nela,
a avaliacdo da aprendizagem.

Ao lado dessas questdes, a pratica da avaliagdo que permeia o contexto socioeducacional
ainda sofre as consequéncias de uma formacao docente fundamentada em principios tecnicistas,
influindo na sistematica da instituicdo de ensino, na pratica pedagdgica, e na concepcao de
avaliacdo dos profissionais da educacao que estdo envolvidos na organizagédo e na conducao do
processo avaliativo da escola (HOFFMANN, 2009). Em contrapartida, o que se espera de uma
avaliacdo formativa é que o professor tenha clareza de seus pressupostos teoricos e
metodoldgicos, a fim de redirecionar sua atuagdo junto aos alunos, com finalidade de avaliar
para colher informagdes, problematiza-las e encontrar indicios que possam avangar e intervir

na perspectiva de contribuir com o processo de ensino e de aprendizagem.
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O trabalho de Hadji (2001) contribui com essa reflexdo, no aprofundamento teérico e
conceitual do viés da avaliacdo formativa, buscando orientacfes e ressignificacbes dos
principios direcionados ao conhecimento, a respeito da realidade das aprendizagens, para
melhorar o processo de ensinar e aprender. A proposta fundamenta-se na construcdo do
conhecimento, na conexdo dos saberes, em constante dindmica com o ser histdrico-social,
imersos em experiéncias distintas, em detrimento da estabilidade da funcéo classificatoria. Uma
abordagem que demonstra preocupacdo com todo o processo de ensino e aprendizagem, na
pretensdo de investigar para conhecer e subsidiar decisdes para o aluno aprender, e nédo
confundida como instrumento de controle para a obtencdo de notas.

Para Hadji (2001), a avaliacdo formativa ndo é um modelo cientifico, muito menos uma
acdo operatoria; tampouco implica um modelo pronto, uma “receita” a ser seguida, até porque
seu eixo central esta fundada na intencionalidade do avaliador, pois é o professor que a torna
formativa, através da acéo de formacéo no ambito escolar.

Essa modalidade requer compreenséo entre a extensio dita normativa e criteriada®. A
primeira impde comparar os alunos em relacdo aos outros em termos de desempenho; indica
posicdo do aluno em termos de notas. A segunda designa uma avaliacdo com critérios para
atingir determinados objetivos, indicando a aprendizagem do aluno ante as atividades
propostas.

Hadji explica (2011, p. 18):

[...] toda avaliagdo normativa é também, em parte, criteriada: para situar alguns
desempenhos em relacdo aos outros, € necessario referir-se a critérios de contetdo.

Do mesmo modo, toda avali¢do criteriada pode levar a uma avalia¢do normativa. Por
outro lado, ambas podem ser formativas... ou ndo.

O autor apresenta como critério para designar uma avaliacdo formativa o fato de estar
centrada no processo de ensinar e aprender, em tempo e periodos curtos ou longos nos
programas de ensino. Para esclarecer essa acao de formacao, propGe trés caracteristicas:

o Diagnostica: a avaliagdo precede a agdo de formacéao; tem como objetivo permitir

ajuste reciproco aprendiz/programa de estudo, em sua realidade.

150 autor designa o termo criteriada para explicar uma avaliagéo que pressupde critérios em termos de desempenho
com eles mesmos, em referéncia aos objetivos de aprendizagem, em que os alunos estdo conscientes do percurso
orientador de aprendizagem, isto &, tornam-se conhecedores e responsaveis pela acdo de formacdo. Assim, a
organizacado centra-se no processo articulado aos objetivos de aprendizagem, na perspectiva de promover todos os
alunos.
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o Somativa: a avaliacdo ocorre depois da agdo. Sua funcdo é verificar se as
aquisices visadas pela formagdo foram alcangadas. Tem a intengéo de certificar;
é sempre terminal e mais global,

o Formativa: situa-se no centro da acao formativa. Seu objetivo é contribuir para a
regulacdo de atividade de formag&o. Busca levantar informagdes Uteis a regulacao
do processo de ensino e aprendizagem. Hadji (2001) esclarece que, apenas o lugar
em relacdo a formacao néo basta, pois, toda avaliacdo, mesmo no centro da acao,
tem uma dimensdo acumulativa. E toda avaliagdo tem dimensdo diagndstica, no

sentido de conduzir a um melhor ajuste no ensino e aprendizagem.

Sobre esses pontos, a integracdo das modalidades avaliativas, alicercada em principios
formativos, leva a compreender que a “avaliagdo continua tem compromisso com cada sujeito
que faz parte do processo escolar, respondendo as suas necessidades e apontando diferentes
caminhos e énfases de acordo com cada momento — inicial, processual e final” (LUIS, 2018, p.

46). Vejamos essa integracdo, na figura 6.

Figura 6 — Enfoque integral da avaliacdo na perspectiva formativa
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Fonte: elaboragdo propria a partir do referencial teérico (2019).

Dessa forma, “os dados qualitativos e quantitativos se complementam, permitindo uma
analise global do aprendizado do aluno” (HOFFMANN, 2011, p. 37), como mostra a figura (6),
uma vez que a abordagem formativa hadjiana conduz ao didlogo inicial (diagnostica),
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investigando, intervindo, acompanhando, mediante ajustes (avaliagdo formativa), direcionando
e redirecionando ao encontro da avaliagdo somatoria, geradora de dados quantificiveis para o
sistema certificatorio escolar. A construcdo desses dados informativos retorna ao circulo
investigativo para tomada de decis@o, em dialogo constante entre professor e aluno.

Hadji (2001, p. 20) ainda sustenta trés fundamentos, como condicdo para que a avaliacéo
seja formativa. Argumenta que: “[...] € a intengdo dominante do avaliador que torna a avaliagdo
formativa”, como meio de garantir informagdes sobre as aprendizagens, ao tempo em que deixa
explicito que para ser formativa, ndo exatamente corresponde a um padrdo metodologico ou a
instrumentos especificos, pois ndo sdo estes que garantem o carater da informatividade mas a
informacdo referente ao processo. A fim de viabilizar a aprendizagem, ‘“quer seja
instrumentalizada ou ndo, acidental ou deliberativa, quantitativa ou qualitativa” (HADJI, 2001,
p. 20). Isso requer considerar todas as informac6es importantes para compreender a realidade
inscrita, e dela criar meios para zelar pelas aprendizagens.

Outras condicGes sdo contempladas para possibilitar informacdes aos principais autores
do processo: o professor conduziré a avaliacdo do seu trabalho, a fim de conseguir informacdes
necessarias para subsidiar a tomada de decisdo; o educando tera consciéncia da sua
aprendizagem, quanto aos éxitos, dificuldades e erros e, com a orientagdo do professor, tornar-
se capaz de reconhecé-los e corrigi-los, redirecionando a sua aprendizagem. Além dessas
caracteristicas, a fungdo “corretiva”, direcionada ao professor ¢ ao educando, a fim de
possibilitar que ambos possam corrigir suas acdes (HADJI, 2001), exigira mudanca da préatica
pedagdgica para novas estratégias pedagdgicas, com recursos alternativos diante das
necessidades de aprendizagem dos alunos. O compromisso é, pois, do professor para a
adaptacao e os ajustes das atividades, e do educando, com vistas a uma continua autonomia em
relacdo a seu processo formativo.

Assim, percebe-se 0 quanto é fundamental uma boa relacdo entre professor e aluno,
como sujeitos da aprendizagem, na medida em que ambos assumem posi¢oes de reciprocidade,
de parceria e colaboracao.

Como anota Zabala (1998, p. 21):

[...] dificilmente podemos conceber a avaliagdo como formativa se ndo nos desfizer
de algumas maneiras de fazer que impedem mudar as relagcdes entre alunos e
professor. Conseguir um clima de respeito matuo, de colaboracéo, de compromisso
com um objetivo comum é condigdo indispensavel para que a atuagdo docente possa
se adequar as necessidades de uma formagéo que leve em conta as possibilidades reais
de cada aluno e o desenvolvimento de todas as capacidades [...]. Um clima de
cooperacao e cumplicidade é a melhor maneira de que dispomos para realizar uma
avaliacdo que pretende ser formativa.
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Por isso, torna-se necessario realizar analises mais cuidadosas dos pressupostos que
norteiam diferentes posturas tedrico-metodoldgicas traduzidas na acdo avaliativa. Diante de
todos os enfoques aqui apresentados, a avaliacdo formativa, de natureza politico-pedagogica,
pressupde a valorizacdo do dialogo entre os interlocutores que buscam ensinar e aprender para
“[...] potencializar a aproximagao ao objeto de conhecimento” (MENDEZ, 2002, p. 58), visando
desempenhar “uma fun¢ao fundamentalmente epistemologica, além de educativa, que coloca
guem aprende e quem ensina em relagdo com o conhecimento” (ibidem, p. 59), no dialogo e
escuta interessada, com o intuito de acompanhar e garantir melhores oportunidades para
aprender.

O diélogo precisa superar a visdo de depoésito de informagfes, sendo como
impulsionador de descobertas e ancora do processo formativo. O jogo discursivo entre ditos e
ja ditos € expresso pela arte de perguntar e argumentar em busca de respostas, de querer saber
sempre mais, sem aceitar verdades absolutas nem autoritarismo, mas sim um encontro entre
professor e aluno (MENDEZ, 2002), mediado pela troca de conhecimentos. Essa posicéo, para
o0 autor, implica ressignificacGes de papéis na escola, na quebra do paradigma silenciador do
aluno, e redefinicbes de postura de transmissor de informacgdes para impulsionador de
curiosidades.

Na indagacdo constante para saber o que sabem os alunos diante do ato avaliativo,
Luckesi (2011) opina que a avaliagdo é parceira, portanto, ela relata a natureza dos aspectos
que precisam de ajustes. A avaliacdo ndo decide, mas indica os resultados que possibilitam
orientar a acdo pedagdgica em vista dos indicios.

Assim, o ato de avaliar apresenta aspectos relevantes para o contexto socioeducacional,
do planejamento pedagdgico, das acBes desenvolvidas, de como serd a reunidao de pais, 0
conselho de classe®® etc. Os dados serdo socializados para tomar decisdes conjuntas e investir
em melhores acGes para promover os alunos de forma colaborativa. Por tudo isso, o autor

sustenta que:

A avaliacdo da aprendizagem s6 funcionard bem se houver clareza do que se deseja
(projeto politico-pedagdgico), se houver investimento e dedicacdo na produgdo dos
resultados por parte de quem realiza a acdo (execucdo) e se a avaliacdo funcionar
como meio de investigar e, se necessario, intervir na realidade pedagogica, em busca
do melhor resultado (LUCKESI, 2011, p. 177).

16O objeto do Conselho de Classe esta intrinseco ao ensino e a avaliagdo da aprendizagem. Exige a participacdo
de todos os professores em didlogos para conhecer, discutir, analisar, refletir e decidir agdes em prol do ensino e
da aprendizagem dos alunos.
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Diante desses aspectos, 0 processo avaliativo no contexto socioeducacional requer
imbricamento com o projeto politico pedagdgico ao planejamento de ensino do professor. Isso
implica dialogo entre os professores, coordenadores e gestores para execuc¢do da acdo a partir
de estudo sistematico das necessidades inerentes a situacao contextual da escola, na compresséo
de ajustes individuais que percorrem o coletivo, por diferentes situacGes pedagogicas que
oportunizem o aluno aprender. Onde cada momento contemple conhecimentos j& vividos, e
condic&o de construir novos conhecimentos na integracao de significados e pela interacédo social
diante dos eventos educativos.

Nessa dire¢do, Luckesi (2011, p. 73) propde trés mediadores para uma avaliacdo da
aprendizagem, e uma pratica pedagdgica bem-sucedida: teoria pedagdgica, contetdos escolares
e didatica. A primeira exige uma teoria pedagdgica compativel com a proposta de avaliacdo da
aprendizagem, estabelecida no projeto politico-pedagdgico da escola e no plano de ensino do
professor. Isso significa ter clareza de qual teoria de aprendizagem podera orientar a préatica
pedagogica para sustentar uma acéo avaliativa dindmica e construtiva.

O autor é defensor de teorias que concebem a aprendizagem como um elo construtivo
do ser humano; caso nao seja essa a concepgao, “[...] a avaliacdo da aprendizagem ndo realizara
o seu papel de subsidiar a acdo pedagodgica [...]” (LUCKESI, 2011, p. 73). Este dado confirma,
mais uma vez, a relevancia do professor ter conhecimento de que o ato pedagégico é mediado
por teorias que definem a dindmica da aprendizagem, na figura de um aluno passivo ou um
sujeito em movimento, crescente na dinamica formativa do ato pedagdgico e na curiosidade de
conhecer.

No que diz respeito aos contetidos escolares, sdo um constructo da formacédo do aluno,
indispensavel para subsidiar a formagdo e a atuacdo profissional na sociedade. Conforme
Luckesi (2011, p. 102), “servem de parametro para a avaliagdo da educacdo, da instituicdo onde
trabalhamos e de nossa atuacdo como educadores”. Ademais, sdo recursos para a realizacdo do
curriculo e para a formacdo do aluno; por isso mesmo precisam ser mediadores da préatica
educativa, a servico da aprendizagem e do processo de desenvolvimento do educando.

O dltimo mediador enfatiza a didatica na conducdo das atividades de ensino e
aprendizagem e na defesa de atividades ativas. Nesse sentido, coloca como responsabilidade do
professor atentar ao “[...] fendmeno tanto do planejamento do ensino como da sua execugao”
(LUCKESI, 2011, p. 108), mediante estrategias que provoguem o ato de conhecer. Essa
concepgdo permeia superacgdo de praticas classificatdrias por uma perspectiva tedrica e pratica
que sustente a possibilidade de uma aprendizagem significativa.

Luckesi (2011, p. 134) explica a importancia do ato comprometido, o qual se d&
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[...] por meio da préatica pedagdgica, para ajudar o educando a construir um modo de
ser que integre o seu passado, 0 seu presente e 0 seu futuro. Nesse contexto, 0
educador ndo tem a solugdo completa para todas as experiéncias de aprendizagem do
educando, mas deve ser aquele que, amorosamente, acolhe, nutre, sustenta e confronta
sua experiéncia, seus anseios e caminhos, para que 0 outro construa sua trajetdria
pessoal enquanto aprende e se desenvolve.

Seus estudos defendem também uma concepcdo pedagdgica voltada a inclusdo do
sujeito histdrico social, assentada no diagndstico, considerando a heterogeneidade da sala de
aula, na busca por incluir todos no processo de aprendizagem. Entende que a “aprendizagem
por parte do educando dar-se-a pelo investimento conjunto dele e do educador” (LUCKESI,
2011, p. 112), dai requerer diadlogo para a compreensdo do outro no processo de aprendizagem.

As interlocugdes feitas com Hadji (2001), Méndez (2002), Villas Boas (2004; 2008) e
Hoffmann (2009; 2011) confirmam que a avaliacdo requer mudancas de atitude na condugéo
pedagdgica, em relacdo a forma de observar e agir diante da construcdo da aprendizagem, com
postura comprometida, dialégica e orientadora. O erro considerado inadmissivel para
prosseguir nos estudos torna-se fonte de informagé&o para a tomada de deciséo ou, como defende
Ballester et al. (2003), hipotese para o acerto.

Hoffmann (2018, p. 113) assevera que, diante dos trabalhos escolares e das discussdes
em sala, devemos “[...] analisa-los para observar/refletir sobre quem aprendeu e quem ‘ainda’
ndo aprendeu [...]”, diagnosticar e saber em que ponto se encontra o aluno, em termos de
contetdo, dificuldades e éxitos. Esses aspectos caracterizam a agdo avaliativa centrada na
mediacdo, entre a atividade inicial e a posterior interconectada na construcdo e reconstrucao
permanente de conhecimentos, na mobilizacdo de significados. O que ndo implica respostas
certas, mas criar condi¢Oes para questionamento, debate, pesquisa e producdo a partir das
experiéncias vividas, como estimulo & nova aprendizagem.

Nessa direcdo, “a mediagdo corresponde justamente a essa articulagdo e encadeamento,
a medida que se discutem respostas e se fazem novas perguntas, num processo que nao
apresenta comego, meio ou fim” (HOFFMANN, 2011, p. 60), mas um dialogo orientador, tendo

0 aluno como sujeito central. A autora esclarece que:

[...] afinalidade da avaliacdo passa a ser a de desafiar o aluno a refletir sobre as nogdes
estudadas e situacg@es vividas, a formular e reformular seus proprios conceitos. Nesse
sentido, uma acdo avaliativa mediadora acontece, de fato, entre uma tarefa e outra do
estudante, a medida que o professor oportuniza novas vivéncias, novas leituras,
discuss@es, outros procedimentos que desafiam o estudante a pensar nas respostas
construidas (HOFFMANN, 2011, p. 61).

No contexto de uma avaliagdo mediadora, é fundamental entendé-la como a

possibilidade do didlogo para constatar os avancos e as dificuldades apresentados pelo
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educando, a fim de desvelar os diferentes caminhos por ele percorridos, sobretudo para mediar
e compartilhar responsabilidades na construgdo de seu percurso educativo. E no encontro e na
predisposicdo de se por em dialogo com o outro, de saber ouvir e tomar decisdes conjuntas
(FREITAS, 2009), que o ato avaliativo se reveste de significados para o ensino e a
aprendizagem.

Esses pressupostos sdo relevantes para a avaliacdo formativa, enquanto principios
norteadores da investigacdo na acao articulada aos registros significativos que favorecam a
compressdo da contextura de ensino e aprendizagem. Assim, a figura 7 expde uma sintese desse

movimento:

Figura 7 — Movimento da avaliagdo formativa
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Fonte: elaboracgdo prdpria a partir do referencial tedrico (2019).

Como se observa na figura, a avaliacdo diagnostica estd imbricada com a formativa na
busca por informac6es sobre as aprendizagens para ser interpretada pelo professor, no sentido
de “investigar para conhecer e conhecer para agir” (LUCKESI, 2011, p. 149), com vistas a
elucidar a realidade apresentada e adequar ac6es com base no movimento da investigacdo na
acao.

Nesse sentido, enfatiza-se o diagndstico conveniente que “der lugar a uma agdo
apropriada” (PERRENOUD, 1999, p. 15), isto ¢, acompanhada de intencionalidade pedagégica.
Para o autor, “uma verdadeira avaliacdo formativa é necessariamente acompanhada de uma
intervencao diferenciada [...]”, a qual objetiva resultados diferentes, pois nao € possivel almejar
resultados melhores sem uma intervencao coerente e eficiente, articulada ao ato de conhecer

para contextualizar o processo por meio do dialogo.
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Hoffmann (2011, p. 36-37) defende trés principios para a avaliagdo como “investigagao
docente”: primeiro, o professor deve ter compromisso para investigar, acompanhar, buscar
compreender o progresso do aluno a partir de orientacbes nas atividades, centrado na
“complementaridade das observagdes sobre o desempenho dos alunos”; segundo, as decisdes
devem permear a anélise pela da observacdo e interpretacdo das atividades realizadas, ndo
apenas por um unico professor, mas por todos que cuidam das aprendizagens. Por ultimo, a
“provisoriedade dos registros de avaliacao” deve estar conectada a trajetoria de conhecimentos,
para a superacdo das dificuldades apresentadas. Trata-se de uma analise mais ampla, com
critérios definidos para dar sentido ao processo de avaliag&o.

O professor interessado pela aprendizagem dos educandos ndo se limita apenas a
formalidade de coletar dados por meio de provas, exercicios, producfes textuais, leituras e
apresentacdo de trabalhos, apesar da importancia desses instrumentos; sua acao sugere outros

procedimentos, para uma leitura mais contextualizada.

A busca dos observaveis €, portanto, um processo de producéo de informacg&o para a
avaliacdo. Quando ha uma preocupacdo com os instrumentos da avaliagdo, pensa-se
de modo prioritario nos instrumentos que vao permitir recolher as informacdes para a
avaliacdo. Esses instrumentos serdo diversos, em funcéo dos tipos de dado possiveis
(HADJI, 2001, p. 47).

O que significa registrar informacdes relevantes acerca das aprendizagens, por meio de
instrumentos e/ou procedimentos que sejam adequados aos objetivos previstos no plano de
ensino, e favorecer a compreensédo dos alunos, para, posteriormente, intervir pedagogicamente
a favor da aprendizagem.

O pensamento de Villas Boas (2004), Luckesi (2011) e Hoffmann (2011) apostam nessa
direcdo, por entenderem que as informagdes podem propiciar mais condicfes para a
compreensdo dos indicadores resultantes do trabalho pedagdgico para subsidiar decisGes
necessarias a trajetoria das aprendizagens, com “[...] informacdes advindas da informalidade
para cruza-los com resultados da avaliacdo formal e, assim, compor sua compreensdo sobre o
desenvolvimento de cada aluno” (VILLAS BOAS, 2004, p. 24). A inten¢do é conhecer fatos
que uma atividade formal ndo revelaria, para contribuir com acdes futuras.

Esses aspectos chamam a atencdo de Luckesi (2011) no tocante a intencionalidade
pedagogica, para a elaboracdo coerente dos instrumentos avaliativos acerca da finalidade
proposta. O autor explica que os instrumentos sdo uma coleta de dados para a préatica da
avaliacdo, e ndo recursos para ameacas, com a finalidade de informar se eles foram adequados
as finalidades a que se destinam. Do ponto de vista metodoldgico, um instrumento mal

elaborado pode distorcer a realidade e impedir o correto diagnostico do que ocorreu na
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aprendizagem dos alunos, sendo capaz de gerar consequéncias negativas para a formacéo dos
alunos.

Villas Boas (2004, p. 22) destaca que a informalidade ¢ também fornecedora de
informacdes Uteis para o professor, pois possibilita a deteccédo das reais dificuldades do aluno
na sala de aula, ja que atenta para as suas producées por meio do acompanhamento no momento
real das atividades, visando ajuda-los a aprender melhor. Isto porque “[...] da chances ao
professor de conhecer mais amplamente cada aluno: suas necessidades, seus interesses, suas
capacidades”. O uso dos dados coletados pela informalidade enriquece a compreensao sobre o
desenvolvimento do aluno.

Essa perspectiva confere uma visdo mais ampliada acerca da trajetoria formativa do
aluno, ao tempo que podem prevalecer elementos autoritarios ou inclusivos. Isso porgue, se a
postura do professor julgar apenas por meio da subjetividade, desconectada da ética, do dialogo
e do respeito aos diferentes modos de pensar, de ser e de agir, corre-se o risco de tomar decisoes
por critérios pessoais de afinidade acerca da personalidade do aluno. Ao contrério, 0 modo de
inclusdo acolhe todos, sem distincdo, mas com compromisso as possibilidades e as
singularidades de cada um. Nessa direcdo, Freire (1979) lembra que esta é a primeira condicdo
para que se possa assumir um ato comprometido, ou seja, que o professor seja capaz de agir e
refletir sobre sua praxis, constituida pela acdo-reflexao, ante a realidade experienciada em sua
pratica pedagdgica, sem julgamento arbitrario.

Tal reflexdo indica uma pratica coletiva de “avaliacdo por colega e autoavaliagido”.
Esses dois instrumentos integram a avaliacdo formativa (VILLAS BOAS, 2008, p. 49), na busca
de romper com posturas unilaterais e autoritarias: o primeiro, envolvendo o dialogo entre
alunos, sobre a vivéncia das atividades em desenvolvimento na disciplina ou turma. Esse
instrumento torna possivel que os alunos conhecam as dificuldades e avancos dos colegas, ao
tempo que aproxima o aluno do contetdo e propicia um trabalho colaborativo. Essa estratégia
compde um instrumento para a autoavaliagcdo. Esta, por sua vez, impulsiona a socializa¢ao de
saberes e a reflexdo dos alunos no ato de apreciar as atividades do colega; também reflete o
olhar de cada um as suas atividades.

A postura de avaliar as atividades do outro provoca descobertas sobre erros e acertos,
pois essa analise, em grupo, faz emergir perguntas e respostas sobre os contedos apreciados e
se estdo no percurso correto ou ndo, surgindo questdes tais como: se ndo estdo corretos, por
qué? Quais as possiveis causas? Como melhorar? Na busca por respostas, 0s argumentos
possibilitam encontrar solu¢Ges para os problemas detectados e propiciam que os alunos

aprendam a avaliar seu proprio trabalho, com a colaboracéo de seus pares. A figura mediadora
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do professor para acompanhar esse processo, com escuta e dialogo, € um fator primordial para
a configuragéo da autoavaliagéo.

No segundo instrumento, Villas Boas (2008), Luckesi (2011) e Hoffmann (2009)
defendem a autoavaliacdo, como um procedimento reflexivo que ajuda o aluno a construir e
reconstruir sua aprendizagem, por proporcionar um olhar & sua prépria evolucdo. Hoffmann
(2009, p. 53) confirma que a processualidade da autoavaliagdo esta

[...] no cerne da relacéo entre educadores e educandos. O estudante tenta aprender ou
agir de determinada forma, mas ndo consegue. O professor sabe, muitas vezes, como
ele poderia agir ou o que deveria aprender, mas sabe também que nao adianta mostrar
ou ensinar, porque ele devera construir tais conceitos ou atitudes para que se

constituam verdadeiramente em aprendizagem. Ambos desenvolvem processos
reflexivos no sentido de buscar a melhor forma de prosseguir.

A autoavaliacdo deve ser motivada, visando desenvolver no aluno o habito de olhar-se
diante da construcdo da sua propria aprendizagem para perceber onde se encontra e 0 que
precisa melhorar. Esse componente torna-se central na formacéo, pois apresenta “manifestagoes
de nés mesmos acerca de nossas dificuldades [...] por meio do didlogo consigo mesmo [...]”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 55). Ao professor, ajuda a reestruturar a sua pratica pedagogica,
superando aspectos que dificultam o processo de ensino e aprendizagem.

Acompanhar a forma que os alunos constroem conhecimentos, com base nas
experiéncias vivenciadas, sdo desencadeadoras de elementos informativos, direcionada a
finalidades distintas, como o diagndstico, planejamento, intervencdo, compreensao da realidade
e avaliacdo coerente diante das informacdes acolhidas no dialogo constante.

Nesse contexto, o trabalho pedagdgico comprometido compreende que, “I...]
precisamos perguntar aos nossos alunos de que estratégias estdo lancando méo para aprenderem
melhor, como também o que estdo fazendo para melhorar a aprendizagem da turma de que
fazem parte” (SILVA, 2004, p. 39). Esses elementos condizem a preocupacdo e zelo pelas
aprendizagens, com finalidade de melhorar o processo de constru¢do de conhecimentos da
comunidade escolar em acdo colaborativa e solidaria. Para isso articula atitude curiosa de
conhecer por meio da escuta sensivel, como estratégia para assegurar melhores oportunidades,
a fim de que todos possam aprender no processo de entreajuda.

Nessa conjectura, a avaliacdo da aprendizagem esta imbricada na concepcgéo teorico-
metodologica do avaliador. Ou seja, a qual finalidade destina-se sua agdo, como sera realizada
a intervencdo, quais instrumentos e/ou procedimentos serdo necessarios, em quais espaco e

tempo, de forma que todos possam ter a possibilidade de aprender, como explora a figura 8:
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Figura 8- Imbricamento da avaliacdo da aprendizagem
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Fonte: elaborag&o prdpria fundamentada no referencial tedrico (2019).

Em sintese, avaliar na perspectiva de construir possibilidades para o desenvolvimento
da aprendizagem, ancora-se na concepcao de avaliacdo do professor, na sua intencionalidade
pedagogica, revelando seu compromisso no percurso da aprendizagem, a partir das informacdes
adquiridas no diagnostico, na pratica diaria da sala de aula, na confianga entre professor e aluno,
na parceria e na troca de significados. Esses aspectos se articulam desde o planejamento, a
mediacdo e o feedback continuo.

Diante do posicionamentos dos autores, tais como: Hadji (2001); Méndez (2002);
Hoffmann (2009), Luckesi (2011), percebe-se que a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva
formativa, permeia os conceitos de uma abordagem integradora no contexto socioeducacional,
que inclui as experiéncias vivenciadas pelo aluno ao longo do desenvolvimento de sua
aprendizagem. Ademais, 0 planejamento pedagdgico, embasado em referéncias teédricas e na
contextura da comunidade escolar, posta na intencionalidade, efetiva as praticas de intervencao
pedagdgica com possibilidades de avaliar e oportunizar novos conhecimentos.

Nesse sentido, fundamentando em concepcdes significativas sobre a avaliacdo
formativa, buscamos interlocu¢fes com pesquisadores, no contexto da avaliacdo online imerso

no cenario digital, as quais serdo apresentadas a seguir.

3.3 Um modo de compreender a avaliacdo da aprendizagem no cendrio online

Conforme enfatizamos, o percurso histérico da avaliacdo esta arraigado em concepgoes
teoricas que influenciaram o ato avaliativo do professor mediante pesquisas na area, que ao

longo do tempo buscaram ressignificar a pratica da avaliacdo da aprendizagem no cenério da
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sala de aula. No contexto atual, esses estudos ganharam novos significados, ancorados pelo
cenario presencial, hibrido e online, na mediacéo pedagdgica do professor e no uso pedagogico
das TDIC.

O cenario educacional permeia mudancas vertiginosas diante da configuracdo da
Educacdo a Distancia (EAD), imersa nas TDIC, exclusivamente nas instituicdes que adotam
ambiente virtual'” como espaco de aprendizagem na educagdo, o qual da origem ao ensino
online (JUNIOR; ALVES, 2014). Ao mesmo tempo, transitam no resgate de antigas praticas de
avaliacOes presenciais, baseadas em testes para colher conteudos transmitidos, vindo a elevar o
crescimento de discussdes pautadas por novas perspectivas avaliativas no contexto online.

Com o avango crescente das Universidades aderindo a sistematica online, inclusive a
Educacdo Baésica, diversas (SANTOS; SILVA, 2014; HORN; STAKER, 2015; BACICH,
TANZI NETO; TREVISANI, 2015; VILARINHO, 2017; BACICH; MORAN, 2018) pesquisas
emergem, incluindo estudos cientificos que discutem a avaliacdo da aprendizagem no contexto
presencial, online e hibrido. E consensual entre os pesquisadores a compreensdo de que as
tecnologias por si s6 ndo bastam; é preciso repensar 0s métodos de ensino e aprendizagem para
transformar os recursos das TDIC em estratégias pedagdgicas ou aprimorar metodologias
condizentes com a realidade do ensino presencial e online mediado por tecnologias.

Apesar do surgimento constante de novos softwares, aplicativos, plataformas digitais
etc., é relevante compreender que as mudangas na educacao sao lentas, sobretudo quando se
trata da insercdo das TDIC em sala de aula, considerando as dificuldades relativas aos
investimentos em tecnologias digitais, internet eficiente, corpo escolar capacitado diante das
especificidades da comunidade. Tais dificuldades quando ndo atendidas podem acarretar em
praticas mecanizada, na simples transposicdo de livros e atividades pedagdgicas para 0s
ambientes de aprendizagem, sem atentar para os aspectos tedrico-metodoldgicos que permeiam
as tecnologias digitais.

A este proposito, Silva e Santos (2014, p. 23) advertem: “[...] se ndo quiser repetir os
mesmos equivocos da avaliacdo tradicional, tera de buscar novas posturas, novas estratégias de
engajamento no contexto educacional [...]”. Presume o redirecionamento de praticas
pedagogicas que potencializem propostas criativas, favorecedoras de uma avaliacdo formativa

articulada as necessidades inerentes as aprendizagens de cada aluno.

7 Ambiente virtual de aprendizagem — AVA. E uma espécie de sala de aula virtual que possibilita dialogos,
producdo individual e colaborativa em rede de internet (MAISSIAT, 2011). O espago online é assegurado por
interfaces digitais, a exemplo do Moodle e Blackboard.
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A comunicacao entre professor e aluno deve superar a transmissao de informacoes, pois
como afirma Silva (2014, p. 31): “devemos nos preparar para perder a hegemonia da
transmisséo e da avaliacdo restrita a verificacdo. Precisamos nos preparar para revitalizar nosso
oficio [...]”. Tal afirmacdo implica considerar a formacdo docente condizente com uma
concepgdao tedrico-pratica que dialogue com as conjeturas advindas das mudangas impostas pela
sociedade contemporénea, porém, sem perder de vista os postulados de uma avaliacéo
emancipatdria com caracteristicas humanisticas, de escuta de si e do outro.

Na concepcdo de Polak (2009) a avaliacdo em contexto online deve imergir a partir da
pratica continua, sendo um instrumento de apoio a todos os sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem, para favorecer a constru¢do do conhecimento de forma ininterrupta. Conforme

suas palavras:

a avaliacdo formativa na EAD é processual, continua e on-line, e possibilita a
identificacdo do aluno com aquilo que faz, com o que busca nos ambientes virtuais de
aprendizagem individualmente ou em grupo, permitindo também o seu
acompanhamento no ambiente virtual de aprendizagem (POLAK, 2009, p. 154).

Essa concepcéo evidencia o carater formativo da avaliacdo, entendendo que o aluno esta
no centro do processo educativo, pois se faz presente em todas as acdes pedagdgicas, as quais
sdo planejadas e postas em pratica para ser acompanhadas. Processo este vivenciado por meio
dos ambientes digitais, os quais tornam possivel planejar trabalhos colaborativos e interativos
entre os sujeitos envolvidos, seja em grupo ou individual, mediado pela presenca do professor
com apoio das tecnologias digitais.

No contexto pedagdgico, a presenca do professor mediador ultrapassa a mera exposicao
dos conteudos, para desenvolver uma postura de aproximacéo, de compreensao as diversidades
e as singularidades dos alunos, assumindo-se como orientador das situacdes de aprendizagem.
Assim fazendo, ele serd capaz de se comunicar com clareza, de possibilitar um ambiente de
escuta para dialogar, permitir perguntas desafiadoras e orientar nas dificuldades.

Em se tratando de ambientes hibridos, os conhecimentos metodolégicos das TDIC sdo
relevantes para incentivar e propor acles personalizadas para os alunos, pois agregam
possibilidades, provocam o desenvolvimento de producédo autoral com autonomia estabelecida
na tomada de decisdes e responsabilidade, ressignificando os trabalhos individuais e em grupos,
conforme as peculiaridades da aprendizagem.

Nesse sentindo, a relacdo entre professor e aluno, ndo se resume & indicagdo de

conteddo, a utilizacdo de softwares e aplicativos, ou no julgamento de aprendizagem, mas na
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promocdo do encontro, de parceria durante todo o percurso, a fim de que o ato avaliativo seja
permeado de principios éticos e formativos.

Acerca disso, Junior e Alves (2014, p. 89) esclarecem:

[...] precisa percorrer durante todo o processo a autoavaliagéo de cada uma das partes;
da forma como o conhecimento vem sendo ensinado e/ou aprendido, 0s recursos que
estdo sendo utilizados e os objetivos que estdo orientando a aprendizagem e que sdo
possiveis de ser alterados de acordo com as novas necessidades sentidas pelo grupo.

A avaliacdo formativa insere-se numa proposta cujo mecanismo de autoavaliacdo
representa uma estratégia mediadora que permite ao aluno avaliar a sua trajetoria de
aprendizagem e, por outro lado, proporciona ao professor reorganizar sua acdo pedagdgica,
diante dos resultados apresentados.

A dindmica da autoavaliacdo requer a parceria entre professor e aluno, na definicéo de
critérios ou indicadores de avaliacdo construidos colaborativamente, tais como: colaboracéo,
interacdo e interatividade e participacdo-intervencdo, nivel de participacdo, qualidade das
contribuicdes, criatividade e coautoria. Os resultados contribuem na redefinicdo de estratégias
didaticas pelo professor, possibilitando ao aluno o reconhecimento do que aprendeu ou de que
precisa melhorar, e fornecer informacgdes necessarias para 0s ajustes em vista das condigdes
apresentadas, especificamente em cenario online, cuja complexidade envolve maior autonomia
(JUNIOR; ALVES, 2014) e participa¢do do estudante.

Santos e Aratjo (2012, p. 104) observam que, “utilizando o didlogo como principio, a
avaliacdo se constituira na troca de saberes que serdo diagnosticados, criticados e reorientados
por todo o grupo”, levando em conta informagdes sobre a dindmica das aprendizagens por meio
das atividades realizadas pelos alunos nas interfaces de avaliacdo (forum, lista de discussdes,
webfélios, wiki), configurados como espacos multiplos de aprendizagem.

Mais uma vez, essas autoras comentam:

em Educacdo on-line é preciso criar dispositivos para avaliar a aprendizagem a partir
do movimento da rede de conexdes, visto que 0s sujeitos estdo geograficamente
dispersos, apesar de proximos, em poténcia, em decorréncia das possibilidades das
interfaces sincronas e assincronas dos ambientes virtuais de aprendizagem (SANTQOS;
ARAUJO, 2012, p. 105-106).

Tais observacdes pressupdem que o professor tem a possibilidade de acompanhar e
assumir uma postura dialégica para mediar os debates tedricos, as duvidas e comentarios
vinculados as interfaces assincronas e sincronas, considerando que, na educacdo online, 0
encontro comunicativo pode ocorrer em tempo real (sincrono) ou por meio de recepcdo de

mensagem (ndo simultanea) (FILATRO; CAIRO, 2015). Essa condi¢cdo comunicativa
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evidencia um espaco de diélogo, aproximando-se da aula presencial, em tempo real, por meio
de interfaces online, a exemplo do chat e da Web conferéncia, com horérios agendados para o
encontro. As interfaces assincronas, como o férum, propiciam contribuicbes especificas no
processo de avaliacdo; de forma didatica e interativa, aproximam os alunos, agregam espaco
para discussdo, questionamentos e interlocucbes de diferentes saberes, contribuindo na
construcdo de novos conhecimentos.

Em atencdo ao percurso do aluno, consideram-se todas as atividades realizadas nas
interfaces digitais, as discussdes, questionamentos, producdes textuais, pesquisas, leituras,
socializacdo de conhecimentos e, caso sejam necessarios, 0s testes. Nesse sentindo, ndo é
avaliar somente o resultado final, mas todo o processo (PRIMO, 2014), em sua continuidade,
conectado as acOes realizadas e criadas pelo aluno. Certamente isso exige uma reorganizacao
do ensino em funcdo da dimensao politico-pedagdgica do projeto da escola, e dos sentidos
dados pelos professores no planejamento de ensino.

Gongalves (2014, p. 174) propde que “a avaliagdao deve considerar multiplas fontes de
dados [...]”, isto é, perpassar a participagdo ativa de cada aluno diante dos trabalhos propostos,
as discussdes online, por exemplo, nos foruns. Neste espaco, os alunos podem construir
argumentos ancorados na experiéncia e em teorias em estudos, discutir diferentes concepcoes
alicercadas na comunicacdo do grupo, resultando na construgdo de novos conhecimentos e
fortalecendo a coexisténcia da construcao individual e conjunta da aprendizagem. O autor ainda
destaca como fontes de informacao para a avaliacdo formativa: o dialogo, a construcéo critica
do conhecimento, a preponderancia dos aspectos qualitativos sobre os gquantitativos, no
intercruzamento de ambos para gerar informac0es e reorientar a pratica didatico-pedagogica.

A perspectiva da avaliagdo formativa promove interagbes constantes para orientar o
percurso de formacdo. No entendimento de Méndez (2002, p. 82), uma avaliacao que pretende
ser formativa deve possibilitar ao professor identificar a consisténcia dos saberes adquiridos
pelos alunos e, na sequéncia, intervir de forma apropriada, “seja para reorienta-lo, seja para
estimula-lo ou assegura-lo, seja para corrigi-lo e valoriza-lo”. Nessa dinamica, a agdo avaliativa,
em qualquer modalidade de ensino, transforma-se numa atividade reflexiva e critica, da qual
alunos e professores saem beneficiados.

Nas palavras de Polak (2009, p. 153), “esse modelo educacional preconiza a avaliagdo
processual, 0 monitoramento do desempenho por feedback continuo, quando a preocupacédo do
professor € orientar o processo de aprendizagem, como um parceiro [...]” ou mediador das
situagBes pedagogicas. Nota-se com isso a relevancia do feedback, em todas as situagdes de

ensino, na educacao a distancia, presencial ou hibrida, em raz&o de a avaliagcdo ser um processo



63

didatico interativo para diagnosticar e tomar decisfes a favor de quem aprende e de quem
ensina.

Uma questdo de especial que incide na avaliacdo diz respeito ao professor conhecer as
teorias de aprendizagem, quais concepcdes epistemoldgicas estdo implicitas na pratica
pedagogica (VILARINHO, 2017), analisando as ideologias e as distor¢cdes que provocam no
ensino. Na educacdo e, naturalmente, na avaliacdo, essas questdes estdo presentes, mas muitas
vezes implicitas, na forma como o professor ensina, como define seus marcos conceituais, sua
metodologia, estratégias didaticas, referéncias bibliograficas e seus posicionamentos em
relacdo aos conceitos e recursos de avaliacdo, a medida que mantém ou ressignifica sua préatica
alicercada no planejamento.

Vilarinho (2017, p. 90) explica que:

O primeiro passo para o planejamento da avaliacdo é conhecer, com seguranga, as
teorias de aprendizagem e suas relacBes com as situacBes de ensino-aprendizagem. O
segundo passo é identificar a teoria de aprendizagem que mais se ajusta as suas
intencOes pedagdgicas.

Essa perspectiva, defende a necessidade desse processo para o enquadramento dos
objetivos de ensino e aprendizagem a serem desenvolvidos no planejamento, visando elaborar
propostas avaliativas que as tornem interessantes e factiveis, a fim de propiciar ao aluno
autonomia na construcao do conhecimento, e ao professor, reflexdo sobre a préatica.

Polak (2009, p. 154) anota que a estrutura da avaliacdo da aprendizagem em cenario
online ndo se modifica, entretanto, sdo alteradas suas circunstancias: “o momento — quando
avaliar; as funcdes — por que avaliar; os contetdos — o0 que avaliar; 0s procedimentos e as
ferramentas — como avaliar; os agentes — quem avalia”. Essas questdes caracterizam
ramificacGes importantes para a compreensdo da avaliacdo e suas dimensdes, com bem explica

Freitas (2009, p. 93), no mapa conceitual da figura 9:
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Figura 9 — Avaliacdo processual no contexto do ensino-aprendizagem
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Fonte: Freitas (2009, p. 93).

O caréater processual da avaliacdo convida todos a vivenciarem a construgdo de ensinar
e aprender. Observa-se na figura (9) a importancia de compreender a histéria de vida de cada
aluno e como o professor deve agir diante das diversidades, para colher informacdes e ajuda-
los, considerando as modalidades praticadas no espago presencial e online — para investigar o
que os alunos sdo capazes de aprender a partir dos conhecimentos prévios, para contribuir com
informacdes consistentes a acdo pedagdgica imbricada no ato de ensinar, aprender e avaliar.

Nesse contexto, Freitas (2009, p. 95) se interroga em sua tese de doutorado: “O que faz
ser diferente uma avaliacdo da aprendizagem formativa que acontece numa ambiéncia de
educacéo online?”. A resposta a essa questdo indica, em primeiro lugar, uma postura coletiva
dos sujeitos envolvidos para construirem suas identidades e partilharem desse processo com
autonomia e parceria; em segundo lugar, propde uma formacao docente para atuar no contexto
da avaliacdo formativa, superando a predisposicdo instrucionista, inerente aos ambientes
virtuais, para uma nova configuracdo pautada nas relacBes interativas, dialogicas e
interpretativas, capazes de provocar nos alunos a condi¢do de sujeitos instituintes de suas
aprendizagens.

Esse posicionamento esta relacionado ao didlogo entre todos 0s envolvidos no processo
de ensinar e aprender, na compreensdo e respeito ao outro em face da heterogeneidade dos
saberes. A autora considera a avaliagdo formativa como a Unica modalidade que se fundamenta
no dialogo, por oportunizar aos alunos feedbacks de suas trajetorias, em meio as interfaces

digitais, e uma acdo coletiva e colaborativa concebida pela postura ético-antropoldgica e



65

filosofica que permeia o espaco virtual, e que provoca nos sujeitos um modo de ser, agir, pensar
e sentir.

Nesse sentido, Kenski, Oliveira e Clementino (2014, p. 81) afirmam que na avaliacéo
formativa “encontram-se reunidas todas as possibilidades de apoio ao estudante ao longo da sua
trajetoria, levando em conta seus interesses, aspiragdes, experiéncias e reais necessidades”,
tornando possivel explorar essas caracteristicas no ambiente online, por estar articulado aos
recursos disponibilizados pelas interfaces digitais, e propostos no planejamento pedagdgico.

Silva (2015) defende o uso de chat e do forum por criarem um contexto provocativo e
favorecedor do estabelecimento de relagdes, incluindo o dialogo entre alunos e professores, em
meio aos recursos das TDIC. Como espacos de encontros didaticos, as acbes desenvolvidas
ganham significados com as praticas avaliativas dialogicas e propiciam ao aluno aprender de
formar individual e colaborativa.

De acordo com Kenski, Oliveira e Clementino (2014, p. 82), “[...] na metodologia
colaborativa e participativa, a aprendizagem ocorre em meio a essas comunicagdes”. Dessa
forma, tanto o professor quanto o aluno podem recuperar os ja ditos, refletir sobre eles e
questiona-los, quando necessario, por meio das interfaces digitais e dos trabalhos colaborativos
ou individuais.

Os autores observam ainda que:

[...] nos ambientes virtuais nos quais acontecem cursos colaborativos on-line, o
movimento avaliativo quase ndo sofre solugdo de continuidade, ja que os elementos
vdo sendo disponibilizados em conjunto com o desenrolar das atividades [...]. Nos
cursos on-line, as formas de participacdo individuais podem ser variadas. Elas
aparecem relacionadas com o objeto do curso ou relacionam-se as vivéncias e
experiéncias dos temas abordados nas aulas ou ainda podem falar de experiéncias
profissionais que contribuam com a discussdo de um determinado assunto (KENSKI;
OLIVEIRA; CLEMENTINO, 2014, p. 82).

Diante de tais concepcdes e mudancas presentes no cenario educacional, somos
impelidos a pensar a pratica da avaliacdo da aprendizagem permeada por tecnologias e midias
digitais, porém, sem perder o sentido de sua funcdo principal: conhecer a qualidade dos
processos e dos resultados para, em seguida, tomar decisdes coerentes a favor de quem aprende.

Interligados a estas perspectivas, 0s conceitos de avaliagdo da aprendizagem no cenario
socioeducacional online envolvem, sobretudo, a funcdo do professor como orientador das
atividades desenvolvidas pelos alunos. Ou seja, na construcdo autoral dos trabalhados
produzidos, o0 apoio, a credibilidade e o espaco cedido, tornam-se indispensaveis para as agoes
fluirem no processo pedagogico, considerando as condigdes e as possibilidades inerentes a cada

sujeito para construir e ser corresponsavel pela construcdo do ato de aprender. As discussdes
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sobre esses aspectos, sdo alicer¢adas no conceito de mediacao pedagdgica para revelar a forma
dindmica de como o professor explicita, utilizando diversos recursos, inclusive midiaticos, a
fim de sensibilizar e aproximar o aluno ao objeto de conhecimento, oferecendo feedback

continuo, como evidenciam os conceitos na figura 10:

Figura 10— Avaliacdo da aprendizagem online
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Fonte: elaboracdo propria a partir do referencial tedrico (2019).

Nesse contexto, é possivel evidenciar que a pratica pedagdgica estad imbrincada nas
necessidades do processo, atendendo as particularidades do grupo, fornecendo feedback as
acOes dos sujeitos envolvidos, na perspectiva de trazer os alunos para participarem de todo
processo de forma ativa e significativa.

Diante disso, procuramos identificar ao longo desta discussdo o0s conceitos de avaliacéo
da aprendizagem que envolvem os pressupostos formativos, relacionados ao contexto online.
Nessa reflexdo, foi possivel identificar aspectos relevantes, relacionados ao desenvolvimento
da aprendizagem, ancorados em teorias pedagogicas que subsidiam o planejamento, a pratica
pedagdgica imbricada na investigacdo, intervencdo, acompanhamento e o proprio modo de
avaliar, utilizando estratégias metodoldgicas por meio de recursos midiaticos, tendo o aluno
como protagonista de sua aprendizagem.

Relacionando esses pressupostos, abordaremos a seguir os aportes tedricos do ensino
hibrido e sua insercdo no contexto da avaliacdo formativa, ampliando os conceitos que
ressignificam a pratica da avaliacéo, a partir de estratégias pedagdgicas no contexto hibrido que
possibilitam a personalizacdo do ensino com apoio das TDIC.
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4 CONSTRiUCAO DE FUNDAMENTOS TEQRICO-METODOLOGICOS PARA A
AVALIACAO NO CONTEXTO DO ENSINO HIBRIDO

No século XXI o acesso as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo é
relativamente simples, imediato, onipresente e acessivel (PEREZ GOMEZ, 2015), uma vez
que, sendo exequivel, traz a possibilidade de produzi-las, a partir de situacbes hibridas de
aprendizagem. Nesta época de mudancas continuas e aceleradas, os espacos de interlocucdes
se integram entre o online e o presencial, favorecendo a coexisténcia do hibridismo nas a¢6es
pedagdgicas que envolvem o ensino e a aprendizagem.

O propdsito desta secdo é discutir sobre os fundamentos tedrico-metodoldgicos do
ensino hibrido interligado a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva formativa, com o
objetivo de contribuir com seus desdobramentos com o uso das TDIC, e a avaliagdo na
perspectiva hibrido-formativo.

4.1 Ensino hibrido sob o viés da avaliacao

No transcurso da histdria, a educacdo tem explorado e se adaptado as sucessivas
mudancas sociais, especificamente a incorporacdo TDIC no espaco escolar. Nos ultimos vinte
anos, passamos a conviver com transformacfes inimaginaveis que possibilitaram grandes
transformacdes, as quais alteraram a forma de informar, comunicar, ensinar, aprender e avaliar,
interferindo na dindmica social interligada ao contexto formal e informal, incluindo a estrutura
educacional. Os estudos acompanham avancos neste ambito (COLL; MAURI; ONRUBIA,
2010; ALMEIDA; DIAS; SILVA, 2013), mesmo diante das limitacGes atreladas a formacao
docente, a estrutura tecnoldgica presente nas escolas e as politicas educacionais descontinuas.

Nesse contexto, as TDIC provocam mudancas no ambiente educativo, requerendo
ressignificacbes no cerne das concepcdes teoricas, abordagens pedagogicas, finalidades e
processos avaliativos (VALENTE, 2014), criando novas possibilidades no processo de ensino
e aprendizagem, articulados ao blended learning ou ensino hibrido.

Na literatura revisitada (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013; BACICH; TANZI
NETO; TREVISANI, 2015; BACICH; MORAN, 2018), a proposta e organiza¢ao do ensino
hibrido ganha propor¢des por meio de estudos da equipe de pesquisadores do Clayton
Christensen Institute, que tem desenvolvido pesquisas na Educagédo Basica nos Estados Unidos,
alicercado em concepcdes contemporaneas sobre os pressupostos das TDIC. Michael Horn ¢

considerado um dos especialistas que tem disseminado as caracteristicas do ensino hibrido,
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postulado em préticas e na anélise de como o fendmeno que perpassa a educagdo, em
colaboracdo com seu professor Christensen em Harvard.

No Brasil, a proposta do ensino hibrido permeia varias escolas, mas foi a partir dos
estudos realizados pelo Instituto Peninsula, enquanto grupo de Experimentacdo e Fundacao
Lemann que os estudos receberam visibilidade, disseminando suas caracteristicas. Os
resultados das pesquisas estdo presentes no livro: “Ensino hibrido personalizagdo e tecnologia
na educacao”, o qual explora varias possibilidades de ensino, aprendizagem e avaliagao no
ensino hibrido, sendo hoje uma das obras mais completas sobre a tematica no pais.

As pesquisas de Halverson et al. (2017) apontam que o conceito de hibrido é recente na
educacéo, portanto, os pesquisadores exploram seu significado, na busca por investigar sua
aplicacdo e os resultados desta proposta na educacao.

Os autores apresentam um conceito flexivel ao definir:

[...] o ensino hibrido é um programa de educagdo formal no qual um aluno aprende,
pelo menos em parte, por meio do ensino online, com algum elemento de controle do
estudante sobre o tempo, lugar, modo e/ou ritmo do estudo, e pelo menos em parte em
uma localidade fisica supervisionada, fora de sua residéncia (CHRISTENSEN;
HORN; STAKER, 2013, p. 7).

Esses conceitos permeiam um intercdmbio cuidadoso de experiéncias de ensino-
aprendizagem e avaliacdo formativa, assegurado no planejamento de ensino, com ampliagéo do
tempo e espaco pedagdgico em contexto fisico da sala de aula “tradicional”, ¢ estudos online
orientados. Centra na funcdo de propiciar ao aluno maior interacdo com o0s conteddos
curriculares na perspectiva de respeitar ritmos individuais de aprendizagem articulados ao
feedback e acompanhamento paulatino diante da constru¢éo dos conhecimentos.

Nesse sentindo, Moran (2015) ressalta que o ensino hibrido ultrapassa a fusdo presencial
e online imersos TDIC. A questdo central sdo 0s processos metodoldgicos que orientam a acdo
didatico-pedagdgica, pautado nos objetivos de ensino e aprendizagem imbrincados no ato de
avaliar continuamente o processo, com coeréncia na abordagem pedagogica, condizente com

0s objetivos propostos a aprendizagem. Assim, torna-se fundamental o uso de,

[...] teorias pedagdgicas, inserindo as tecnologias digitais na construgcdo de um
encaminhamento metodolégico que tenha como objetivo valorizar a integracdo do
ensino on-line ao curriculo escolar e, a0 mesmo tempo, valorizando as relagdes
interpessoais e a construcdo coletiva do conhecimento, os modelos de ensino hibrido,
de certa forma, organizam uma metodologia que engloba diferentes vertentes e que
tem como objetivo principal encontrar maneira de fazer o aluno aprender mais e
melhor (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 60).
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Esses aspectos implicam em estudos tedricos, especificamente pedagdgicos para
planejar situacdes que articulem o uso das tecnologias em espacos integrados, considerando a
0 contexto social da comunidade escolar, no encontro das especificidades individuais e
coletivas. De forma que todos possam encontrar sentido na situacao de ensino e aprendizagem
e tenham oportunidades de usar as TDIC nesse processo.

Sobre este contexto, Valente (2015) enfatiza que, como qualquer outra iniciativa com
proposta inovadora o ensino hibrido tem recebido criticas no Brasil, em virtude dos professores
argumentarem sobre as dificuldades para desenvolver acGes pedagogicas por meio de simples
exposicao oral e escrita no contexto da sala de aula, sendo mais complexa a pratica pedagdgica
em atividades online, ja que alguns tedricos na perspectiva do autor, postulam que o ensino
hibrido é dependente de TDIC. Além disso, 0 emprego delas nas atividades podem colocar em
vantagens alguns alunos em relacdo a outros que ndo dispem de acesso em suas casas ou em
escolas com menos poderes aquisitivos.

Em meio as possibilidades das TDIC, uma preocupacdo relevante é como avaliar a
aprendizagem nesse cendario, acompanhar todo processo imbrincado entre o presencial e online
diante de diversos recursos digitais de amplo acesso e, a0 mesmo tempo, limitante para outros
que n3o dispdem de tais recursos. E importante repensar contextos de ensino e aprendizagem,
sem exclui-los das mudancas, buscando estratégias e projetos que integrem grupos com acessos
distintos as tecnologias, para desenvolver uma aprendizagem significativa para todos o0s
envolvidos.

Diante dos recursos humanos e fisicos presente nas escolas, problematizar a realidade
para propor acdes a partir do ensino hibrido, que proporcionem a aprendizagem, na consciéncia
de saber quais experiéncias sdo relevantes para o aluno e possiveis de adaptacdo a realidade
escolar. Na direcdo de planejar a implementacdo, a saber: quais as principais necessidades
apresentadas e possiveis de intervencdo, como sera desenvolvido para avancgar na construcao
de novos conhecimentos.

Sobre essas questBes, € importante buscar interlocucBes entre as pesquisas para
conhecer as a¢des exitosas ou insucessos, a partir de publicacGes e relatos de experiéncias neste
campo. Isso significa, saber sobre o que fazer, o que néo fazer, e até mesmo tentar de novo com
outros recursos metodoldgicos. Ou seja, ressignificar metodologias, aspectos didatico-
pedagdgicos a partir de estratégias pautadas na realidade da escola I6cus de trabalho.

Refletir sobre essas questdes é fundamental para buscar alternativas viaveis que
favorecam o desenvolvimento de atividades integrada a metodologias que oportunizem o aluno

a criar, produzir e construir conhecimentos diante dos erros e acertos no contexto hibrido, com
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apoio das TDIC disponiveis na sua vivéncia social as quais colaborem para potencializar a
aprendizagem por meio de ac¢des planejadas, integrando as metodologias ativas, como forma de
ressignificar as atividades de aprendizagem.

De acordo com Moran (2018, p. 4), as

Metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na participacdo efetiva dos
estudantes na construcao do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada
e hibrida. As metodologias ativas, num mundo conectado e digital, expressam-se por
meio de modelos de ensino hibrido, com muitas possiveis combinacdes.

Esses conceitos induz a articulagdo das metodologias ativas no cerne do ensino hibrido
e sdo referenciadas como inovacgdo'®na educacdo, caracterizado em estratégias didatico-
pedagdgicas, aliadas aos recursos tecnolégicos, com abordagens diferenciadas na contextura
especifica da escola. Essa juncdo requer um dialogo entre professor e aluno, na construcéo
significativa do processo de ensinar e aprender, provocando e envolvendo os alunos na
integracdo de espacos e tempo que favorecam uma aprendizagem individual e colaborativa, sob
orientacdo e avaliacdo continua do professor mediador.

Christensen, Horn e Staker (2013), organizam a proposta articulada a varios modelos,
que possibilitam a adaptacéo para diferentes contextos. Para descrever a organizagédo do ensino
hibrido, os autores elencam duas categorias: sustentados e disruptivos. O primeiro engloba trés

proposta e o segundo quatro, conforme a figura 11:

18)John Dewey (1859-1952), Maria Montessori (1870 -1952), Célestin Freinet (1896-1966), Jean Piaget (1896-
1980), Lev Vygotsky (1896-1934), Paulo Freire (1921-1997), David Ausubel (1918-2008), sdo percursores de
métodos inovadores na educacdo. Sao grandes pensadores sobre a inovagao na educagdo, propunham uma escola
aberta a curiosidade, a experiéncias concretas, onde o aluno é concebido como protagonista do processo de
educacdo — uma educacdo para a vida e junto a ela. Muitas das metodologias inovadoras atuais tém como
referéncias as contribuicBes desses tedricos.



Figura 11- Proposta de ensino hibrido
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A incorporacdo do ensino hibrido pode ser classificado em inovagdes disruptiva e

sustentada (HORN; STAKER, 2015). Os hibridos séo classificados em inovacgdes sustentadas

quando integram todos os beneficios estabelecidos na sala de aula “tradicional” combinados

com os recursos online para ajudar os alunos a aprenderem melhor, enquanto as inovacdes

disruptivas empregam a versdo online, com grandes mudancas em relacéo ao sustentado, pois

afastam-se do modelo da sala de aula “tradicional” com dias e horarios fixos. E importante

compreender que, 0s disruptivos provocam mudancas na organizacdo do ensino e

aprendizagem, e ndo em nivel institucional.

Compreendemos esse processo através da tabela 1, a qual apresenta 0s aspectos de um

ensino hibrido, considerando a gestao de tempo e espaco para organizacao das atividades, papel

do professor e do aluno no processo formativo.

Tabela 1 — Ensino hibrido incorporado a avaliagdo da aprendizagem

Rotagéo por estagdes - Os estudantes sdo organizados em grupos pequenos,
de acordo com o0s objetivos de aprendizagem. Antes de iniciar as atividades é
definido o tempo para troca de estacdo para garantir que todos tenham acesso
ao contetdo. Os alunos trabalham em grupos, enquanto o professor orienta os
grupos, esclarece suas davidas e propdem melhores percursos de aprendizagem
a partir do dialogo e observacéo, constréi fundamentos avaliativos.

Modelos
sustentados




Laboratorio rotacional - H& uma dindmica no espago formativo, na fuséo
inicial da sala de aula e laboratério (informatica, ciéncia, linguas, ou outros
espagos), onde os alunos trabalham de forma individual, seguindo as
orientacOes personalizadas do professor diante da acdo formativa. Nesta
proposta avalia-se todo movimento do aluno diante das atividades propostas.

Sala de aula invertida - A inversdo ocorre no ato de mediar os contetidos em
sala de aula, pois a exploracéo inicial é estudada em casa, a partir de pesquisas,
leituras com uso das tecnologias digitais ou ndo. Envolvendo descobertas e
gerando indagac6es. Tendo o espago presencial como palco para discussao,
exploracdo tedrica e préatica, dentre outras propostas. A acdo formativa subjaz
0s objetivos de aprendizagem mediante engajamento e autonomia do aluno
interligado ao feedback constante do professor e avaliacao.

Rotacéo individual - Este propicia personalizar o processo de avaliacdo de
aprendizagem articulado ao curriculo assegurado nas orientaces pedagogicas.
Nele, o professor planeja percursos formativos individuais, considerando os
ritmos de aprendizagem, dificuldades e avangos. Assim, o aluno passa a
interagir com seus conhecimentos prévios por meio das atividades
personalizadas no contexto das suas necessidades e possibilidades de fazé-las,
com acompanhamento do processo e interveng¢des quando necessario.

Modelo Flex - A organizagéo dos estudantes inclui série ou anos distintos, isto
é, a acdo formativa promove o didlogo com saberes diversos. Os alunos
recebem um cronograma de atividades com orientacdes a seguir, com énfase
no trabalho online. A personalizagdo centra no ritmo e necessidades
individuais no cerne da aprendizagem. O professor esta sempre a disposicéo
para acompanhar e sanar as davidas.

Modelo A la Carte - Consiste no cenario que melhor adeque as necessidades
dos estudantes, requerendo organizacdo e autonomia para atender os objetivos
de aprendizagem, organizados em dialogo com professor e aluno. Pelo menos
uma disciplina ou curso é trabalhado online, pode ocorrer na escola, em casa
ou outros locais. A orientacdo do professor percorre 0s espagos de
aprendizagem.

Modelo Virtual enriquecido - Nesse modelo a maior parte do ensino acontece
online, experienciado por todos na escola. Em cada disciplina dividem o tempo
entre a aprendizagem online e a presencial. Os estudantes devem se apresentar
na escola no minimo uma vez por semana. As a¢oes formativas sdo orientadas
e acompanhadas pelo professor nas interfaces digitais e sala de aula.

Modelos
disruptivos

Fonte: elaboracdo propria a partir do referencial teérico (HORN; STAKER, 2015).
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Essas propostas podem coexistir, ou serem trabalhadas separadamente, os objetivos de

aprendizagem articulados a intencionalidade pedagdgica orientara a organizagao, pois ambos

podem ser integrados e ressignificados na praxis. Essas propostas apresentam aspectos que, néo

sdo inéditos na educacdo, pois Freinet ja propunha, conforme Imbernén (2017), uma escola

inovadora baseada no movimento de conhecer dentro de uma atmosfera de experiéncias, com

flexibilidade para expressar a aprendizagem de forma ativa na contextura a qual se encontra, a

partir do que lhe é significativo no processo de ensino e aprendizagem.
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Diante das propostas inovadoras ¢ possivel “[...] construyamos una escuela cada dia
diferente y apliquemos imaginacién a las estructuras didécticas y organizativas de la escuela”
(IMBERNON, 2017, p. 595). Pois, na conjectura atual, possuimos mais possibilidades para
explorar diferentes experiéncias diante das TDIC assegurada no planejamento e avaliacédo
continua, onde “a aula ndo ¢ um espago determinado; mas tempo e espago continuo de
aprendizagem” (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000, p. 56), dimensionado na composi¢ao
do hibridismo.

E importante trazer para sala de aula as atividades mais criativas, engajadoras,
mobilizadoras de acOes ativas, do aprender fazendo, no sentido de favorecer ages que
sustentem um trabalho critico a cada novidade introduzida na préatica pedagogica (BACICH,;
TANZI NETO; TREVISANI, 2015). Estas por sua vez, podem agregar desafios
problematizadores sobre o bairro, a cidade, o mundo, permeando o curriculo a vida, o respeito
a diferentes culturas, propiciando reconhecimento de pertencimento. Mobiliza-los para
encontrar e construir experiéncias de sucesso na escola em um espaco interessante que faca
sentido vivencia-lo, ao invés de fracasso, incapacidades geradas pelos atos classificatérios e

excludentes, historicamente enraizados nas escolas. Assim,

E imprescindivel que se repense a organizagdo do universo escolar, da postura dos
professores & organizacéo da sala de aula, incluindo uma selecéo criteriosa da maneira
como a tecnologia pode ser inserida nesse cotidiano, respeitando condi¢Ges, maneiras,
locais, perfil dos alunos e dos docentes, entre outras questdes. E preciso que as praticas
escolares sejam também adequadas a esse novo modelo, tendo como guia a construcao
de uma escola voltada para a aprendizagem individual (BACICH; TANZI NETO;
TREVISANI, 2015, p. 127).

Explorar os entornos da escola, no sentido de integra-lo ao planejamento das atividades,
projetos que serdo realizados, conectado as TDIC, e assim, criar contextos que oportunizem o
desenvolvimento da aprendizagem, assegurado na avaliacdo formativa, no acompanhamento
individual e grupal do professor para garantir que todos possam aprender. Trata-se de incorporar
atividades que representem significados para os alunos construirem seus conhecimentos,
considerando suas experiéncias de vida, presente em sua estrutura cognitiva.

Na construgdo do espago hibrido, a avaliagdo formativa tem como centro de atengdo 0s
movimentos construtivos dos alunos, sua interacdo com as atividades, o siléncio de alguns e
didlogos constantes de outros. Isso implica trazer para sala de aula a¢Bes pedagogicas ativas
que envolvam todos na construgdo da sua aprendizagem. Ou seja, o professor precisa estar
interessado no que acontece na dindmica de ensino e aprendizagem junto ao espaco que ela

transcorre, para envolver o aluno no processo e na sua continuidade.
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Assim, em interconexdo com concepc¢do do professor, o ensino hibrido aproxima a
relacdo professor aluno, pois exige muita escuta, didlogo (BACICH; MORAN, 2015),
observacao, interpretacdo, compreensdo das trajetorias para intervencfes consistentes com a
realidade intrinseca ao processo.

Nessa direcdo, uma das primeiras questdes para implementar o ensino hibrido centra na
mudanca de concepgdo de ensino (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015) e
aprendizagem, bem como de avaliacdo. Interligado ao papel do professor que busca
continuamente oportunizar melhores condicdes pedagogicas que favorecam a autonomia e
protagonismo do aluno, em prol da construcdo de sua aprendizagem, despreciando a¢des que o
considera agente passivo no mundo de muitas mudancas. Esses sdo desafios que requer novos
papéis entre professor e aluno, para adequar melhores possibilidades de ensinar e aprender
melhor.

E importante esclarecer que, oportunizar aos alunos autonomia ndo significa que os
professores reduzam sua responsabilidade de trabalhar os contetdos programaticos, mas sim de
acompanha-los, orientando seu progresso e suas dificuldades com o objetivo de intervir para
melhorar o ato de aprender, assumindo compromissos mutuos, refletindo sua praxis em
diferentes momentos de formacao.

Uma aprendizagem bem-sucedida esta conectada a avaliacdo formativo-processual
(GRANT; BASYE, 2017), no sentido de contribuir com professores e alunos a lidarem com as
fragilidades do processo e buscar supera-las a partir do dialogo, de acbes comprometidas,
discutidas no coletivo da escola, para definir atividades personalizadas que sejam favoraveis a
aprendizagem de cada aluno.

De acordo com Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), os trés pilares do ensino hibrido
contemplam: diferenciacdo, individualizacdo e personalizacdo. As discussdes acerca desses
conceitos permeiam muitas definigdes na literatura: a “diferenciacdo refere-se ao ensino que é
feito sob mediada para as preferéncias de aprendizagem de diferentes alunos” (HORN;
STAKER, 2015, p. 24). Os objetivos permanecem 0s mesmos para todos, mas 0 método ou
abordagem alteram-se para atender as necessidades individuais. O segundo, a individualizacgéo,
“refere-se ao ensino que segue o ritmo das necessidades de aprendizagem dos diferentes alunos”
(HORN; STAKER, 2015, p. 24). Os objetivos de aprendizagem permanecem 0S mesmaos, mas
0 método de orientacdo sdo diferentes, por exemplo, alunos que apresentam conceitos
construidos podem avangar para um novo contetdo (GRANT; BASYE, 2014) enquanto um

grupo permanecem sob orientacGes, para consolidar melhor os conhecimentos.
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Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) analisam que na diferenciacéo e individualizacao,

alguns alunos apresentam passividade, especialmente quando ndo tem voz sobre o que é

ensinado, ja que o professor identifica e planeja sem ouvi-los e concluem que, a diferenca esta

inclusa na funcdo exercida, pois, enquanto diferenciar e individualizar centra no trabalho do
professor, a personalizaco enfoca o aluno. A vista disso, personalizar

[...] ndo é tragar 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 resolucdo de um problema — e, de forma mais completa, com todos esses
recursos combinados (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 98).

Isto é, busca transformar o ambiente escolar no espago promovedor de aprendizagens
por meio de estratégias pedagdgicas que adeque as necessidades individuais e coletivas presente
no cenario educativo. Pois,

[...] envolve a criagdo de experiéncias de aprendizado de maneiras que engajem todos
e cada aluno em uma aprendizagem significativa que se conecte as suas necessidades

especificas no contexto do que eles precisardo para serem cidaddos eficazes em um
mundo diverso e desafiador (FULLAN, 2009, p. 1).

A personalizacdo esta interligada a avaliacdo formativa, permeando a avaliacdo por
pares e autoavaliacdo ao longo de uma unidade de estudo (GRANT; BASYE, 2014). Estes
autores enfatizam que a aprendizagem personalizada utiliza-se de fundamentos cognitivos para
promover a personalizagdo das experiéncias. Ou seja, buscam investigar os conhecimentos
presente na estrutura cognitiva do aluno para personalizar o percurso as necessidades das
aprendizagens.

Por essa razdo, a personalizacdo tem como eixo central a avaliacdo diagnostica
(RODRIGUES, 2015), para conhecimento das trajetorias de aprendizagem de cada aluno,
através de atividades que favorecam trabalhar as dificuldades e os avancos, sob orientacéo,
acompanhamento e mediacdo do professor, face aos novos conhecimentos e sua construcéo.
Dessa forma, é mais crucial para a avaliacdo personalizada, ndo apenas atender as necessidades
dos alunos, mas envolvé-los na aprendizagem. Trata-se de uma acgéo inclusiva no centro do
processo de formacdo, de forma engajadora, desafiadora, que os mobilizem a criar, produzir,
interagir com seus conhecimentos prévios.

De acordo com Fullan (2009), a personalizacdo esta ajudando, professor e aluno, a
desenvolver autoconhecimentos sobre a maneira de aprender melhor, e como estéo evoluindo,

bem como assumir responsabilidades de forma autbnoma e protagonizadora. E importante
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entender que personalizar ndo implica planejar aulas para cada estilo de aprendizagem, mas
estabelecer orientacdes diferenciadas as necessidades distintas dos alunos.

Nesse sentido, a personalizacdo ndo implica centrar no uso exclusivo das tecnologias,
mas investigar em didlogo com os alunos os recursos pedagogicos que melhor se adequem as
suas necessidades, considerando as possibilidades de acesso as TDIC. Para isso, faz-se
necessario que o professor tenha conhecimentos na area pedagdgica, a fim de saber lidar com
0 conceito de processo de ensino e aprendizagem, com as relagbes professor-aluno, a
abordagem da avaliacdo formativa, em meio aos recursos didaticos proporcionados pelas
metodologias ativas, mas, principalmente com profissionalismo, para atuar em situacoes
maltiplas imersos aos desafios e possibilidades.

Entre as formas de personalizacdo mais consistente permeia o planejamento (BACICH;
MORAN, 2018) mediante atividades que expressem varias formas de construir conhecimentos
através dos modelos hibridos integrados, reconhecimento dos conhecimentos prévios,
conectado ao material que se relacione com a estrutura cognitiva do aluno, através de uma
avaliacdo continua da aplicabilidade da acdo e ampliar as possibilidades individuais de
aprendizagem.

Da mesma forma, individualizar percursos de aprendizagem diante das informacdes
interpretadas e contextualizadas por meio da avaliacdo formativa, favorece maior aproximacao
do discente como sujeito do conhecimento e participe de sua aprendizagem. Partindo da
afirmativa de orientacdo e mediacdo, torna possivel o professor desenvolver o elemento chave
da avaliacdo mediadora: investigando para promover oportunidades de aprendizagem,
motivando e observando o trabalho desenvolvido pelos alunos, com autonomia e colaboracéo.
Assim, proporciona um espaco de dialogo e interacdo, ao tempo em que possibilita melhores
condicdes para o ensino e a aprendizagem.

Nessa direcdo, no modelo de sala de aula invertida, o professor pode avaliar a
compreensdo dos alunos diante dos estudos realizados (BERGMANN, 2018) fora da escola,
explorando os principais conceitos apresentados nos recursos midiaticos do video, texto, audio,
imagens, afim de conhecer e articular os conhecimentos inicias sobre o tema em sala de aula.
Nesse formato, o aluno vai além da subjetividade, pois precisa sistematizar sua compreensdo
por meio de resumos, mapas conceituais, anotacfes e outros procedimentos digitais, criando
novas indagacOes para serem discutidas durante os momentos presenciais. As informagoes
desse processo propiciam compreender a consisténcia ou inconsisténcias sobre os conteddos

estudados, favorecendo ao professor possiveis feedback para intervencdo personalizada.
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O modelo de rotagdo por estacdes e laboratorio rotacional agregam uma dinamica
oportuna para uma avaliacdo por aluno e autoavaliacdo, considerando o desenvolvimento das
atividades em sala, biblioteca, laboratérios, ou outros espacos de forma colaborativa e
individual. O professor pode organizar momentos que proporcionem estudos das producdes de
cada grupo, até chegar a autoavaliacdo por cada aluno, através de indicadores e/ou critérios,
que irdo subsidiar os seus percursos de aprendizagem. Esse procedimento deve ser
acompanhado de orientacéo e feedback no transcurso de um movimento formativo.

Nesse caso, conhecer 0s processos que impulsionam resultados para valoriza-los
(MENDEZ, 2002) com compromisso de agir a tempo, faz compreender que a avaliagio
formativa requer mais que informacdes, ou seja, redefine o percurso para a coleta dos indicios
elencados por atividades, indagacOes e observacdes coerentes, com intencdes de saber quais
informacdes interessam, quais metodologias, e como envolver 0s alunos nesse processo. Esse
procedimento exige intencionalidade, finalidade e fungdes requeridas na intervencéo, e como
pode, sobretudo, contribuir com as aprendizagens. Assim, as respostas perpassam 0 marco
epistemoldgico e conceitual do professor diante da contextura das aprendizagens.

Uma vez que, no ensino hibrido o aluno estd no centro do processo de ensino e
aprendizagem, diferentemente da concepgdo “tradicional” marcada por praticas classificatoria,
a postura do professor é planejar, acompanhar e orientar a construcdo de novos conhecimentos
numa atitude construtiva e acolhedora, frente as dificuldades surgidas. A figura (12) a seguir

coloca o aluno no centro da mediacdo pedagdgica.

Figura 12 - Perspectiva da avalia¢do-hibrido formativa

Aprendizagem do
aluno

Professor planeja
percusos formativos

Conteudos

Tercnologias
digitais

Fonte: elaboragdo prdpria fundamentado no referencial tedrico (2019).
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Observa-se nessa configuragdo a importancia da mediacdo docente que, apoiada nas
TDIC, procura planejar uma avaliagdo hibrido-formativa, com intencbes de despertar
expectativas a partir de principios formativos e das representacfes dos alunos, isto &, o que eles
estdo aprendendo? Que interesse e necessidade apresentam? Esses aspectos podem representar
elementos centrais para personalizar a avaliagdo da aprendizagem centrada no processo e sua
continuidade.

Nesse contexto de entendimento, a avaliagdo deve buscar evidéncias de uma
aprendizagem significativa junto ao movimento hibrido de ensino. Esse processo precisa ser
assegurado por meio do feedback continuo diante dos contetdos trabalhados, no sentido de
compreender a melhor forma do aluno elaborar seus conhecimentos. O que torna necessario
criar “[...] condi¢des de expressao individual, através de variadas formas de representagao, que
possibilite ao aluno objetivar suas ideias e ao professor refletir sistematicamente sobre
momentos de aprendizagem” (HOFFMANN, 2009, p. 69). Esse movimento impulsiona

diferentes situagdes, pois a

[...] avaliacho é, portanto, um trabalho complexo e de grandes ramificagBes. As
possibilidades que o ensino hibrido oferece nesse processo estdo diretamente ligadas
a maneira como avaliacéo € colocada para o aluno e, para o professor, a maneira como
¢ proposta e analisada (RODRIGUES, 2015, p. 129).

Nessa perspectiva, a consisténcia do ato de avaliar deve ser relacionada as acdes
processuais, planejadas para favorecer a aprendizagem, alicercada na intencionalidade
pedagdgica, nas escolhas metodoldgicas, na conexao entre os elementos do processo avaliativo
que fortalecam o ensino e a aprendizagem. Como defende Hoffmann (2009), uma avaliagédo
que propicie ao aluno reconhecer o seu progresso e suas limitacdes, bem como compreender

que o papel do professor é ajuda-lo a aprender melhor diante da rotina do universo escolar.
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Figura 13 — Estrutura conceitual para a avaliagdo da aprendizagem no ensino hibrido

AR

Tr——

Fonte: Adaptado a partir do modelo de Bowyer (2017, p. 23).

Essa inter-relacdo delineia a avaliacdo no ensino hibrido. A esfera externa representa
todo o contexto situacional da acdo pedagogica. Nela encontra-se o planejamento de ensino
interligado as metodologias ativas, os contetidos mediados pelas TDIC, perpassando a avaliacdo
da aprendizagem, em contexto hibrido, formado por atividades presenciais e online. Na esfera
interna concentra-se a personalizacdo, consolidada no dialogo entre professor e aluno, e
assegurado no acompanhamento e feedback, para investir nos resultados, considerando as
informacdes diante do engajamento nas atividades propostas em busca de uma aprendizagem
significativa no contexto hibrido de avaliagéo.

Nesse processo de ressignificagdo, a avaliacdo agrega desafios que precisam ser
superados na acdo-reflexdo diante das situacGes pedagogicas, com o objetivo de explorar ao
maximo as potencialidades dos alunos. Configurar a personalizacdo desse processo, a conexao
do trabalho conjunto, colaborativo, adequando a realidade da comunidade escolar com o uso
das TDIC, o acolhimento ao aluno e a sensibilidade pedagdgica do professor, sdo indicios para
a construcao de novos percursos imbricadados no ensinar e aprender.

Nessa contextura, fundamentados nos estudos pesquisados em: Christensen, Horn e Staker
(2013); Valente (2014); Bacich; Tanzi Neto; Trevisani (2015); Rodrigues (2015); Horn e Staker (2015),
entendemos que o ensino hibrido ndo é a mais um modismo contemporaneo, mas uma

possibilidade de propiciar ao aluno autonomia, protagonismo e responsabilidade por sua
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aprendizagem (VALENTE, 2014), de modo a ser desafiado a criar e produzir autoria a partir
das metodologias ativas as quais proporcionam experienciar com dinamicidade o contetido
estudado. Sob a mediacdo pedagdgica do professor, a perspectiva de avaliar todo o percurso,
oportuniza melhores condicdes para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, no
espaco presencial e online condizente com a realidade da comunidade escolar.

A interlocucdo a seguir sinaliza uma reflexdo diante das possibilidades das TDIC

fundamentado no ensino hibrido, permeando o percurso da avaliacdo da aprendizagem.

4.2 Recursos didatico-metodoldgicos na avaliacdo da aprendizagem com o apoio das
tecnologias digitais de informagdo e comunicacgao

As novidades sdo crescentes na area das TDIC, configurando situacfes as quais apontam
que, “passamos rapidamente do livro para a televisao e o video, e destes para o computador e a
internet, sem aprender a explorar todas as possibilidades de cada meio” (MORAN; MASSETO;
BEHRENS; 2000, p. 32), no sentido de tempo, estudo e avaliagdo dos resultados a
aprendizagem. Analisar, refletir e compreender os resultados positivos ou restritivos, tornam-
se fundamentais para valorizar e aprimorar as estratégias.

Nesse sentindo, o professor como responsavel pela acdo pedagogica, esta
comprometido em comparar suas estratégias que utilizou antes as que adotou com as TDIC para
analisar “[...] que mudancas operou e quais 0s impactos especificos dessas alteracdes no
progresso e nos resultados dos seus alunos e para o seu contexto” (ALMEIDA; DIAS; SILVA,
2013, p. 95). Trata-se de um processo que envolve acdo-reflexdo, analise da acdo passada e
presente, visando a melhor estratégia futura para proporcionar melhores oportunidades para o
aluno desenvolver seus conhecimentos.

Assim, “cada docente pode encontrar sua forma mais adequada de integrar as varias
tecnologias e os muitos procedimentos metodolégicos” (MORAN; MASSETO; BEHRENS,
2000, p. 32), considerando as especificidades da sua disciplina, contetdos, espagos
pedagogicos, contextura escolar, dentre outros fatores. Para atuar nesse cenario é primordial a
formagé&o continua do professor, apontando novas possibilidades de ensinar e aprender, levando
em conta a reflexdo da pratica como ponto de partida e de chegada (PIMENTA; LIMA, 2009)
na realidade na qual a escola esta inserida.

Em entrevista a Revista Epoca Negocios, Fisher (2018) analisa que os esforgos vo além
de formar os professores a usar 0s recursos e interfaces digitais especificas. Para a especialista,

é importante ajudar o professor a entender o porqué e como a tecnologia pode apoiar uma
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revolucdo metodoldgicas a partir do ensino hibrido. O que requer compreensdo do potencial
das TDIC na érea de ensino de cada professor, e como estas podem contribuir de forma
consistente na acdo de ensinar e aprender.

Nesse contexto, compreende-se que a utilizacdo das TDIC permeiam conhecimentos
tedricos e praticos, iniciado pelo processo de exploracdo dos recursos, para conhecer o potencial
pedagogico interligado aos fundamentos teéricos da aprendizagem, bem como, 0s objetivos de
aprendizagem proposto no planejamento (BACICH; MORAN, 2018). Logo, o papel do
professor é trabalhar em conjunto com seus alunos a partir da escuta das reais necessidades,
para planejar atividades com apoio das TDIC mediante agcdo mediadora articulada a avaliagéo
continua de forma individual e colaborativa.

Partindo do pressuposto de que as TDIC possibilitam mudancas no fazer pedagdgico e
otimizam o ambiente de aprendizagem, Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 81-84) articulam trés
elementos: professor, aluno e conteldo, designado de triangulo interativo, considerando esses
elementos interligamos a avaliacdo da aprendizagem, como mostra a figura 14.

Figura 14 - As TDIC como recursos didatico-pedagogico na avaliacéo

—> Avaliacao

Conteudo

Atividade
conjunta

Fonte: Adaptado a partir do modelo de Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 83).

Professor

Esses autores dispGem no centro do triangulo a atividade conjunta realizada por
professores e alunos no percurso de ensino e aprendizagem. Essa por sua vez, possibilita
acompanhar os avancos e dificuldades dos alunos, ao tempo que, permite fornecer feedback
condizente com o desenvolvimento da aprendizagem articulado na avaliagdo continua, tendo
como base os conteidos em estudo. Para tal, essa sistematizacéo envolve a utilizagdo das TDIC

incorporada na agdo didatico-pedagogica do professor, bem como a participacdo ativa dos
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alunos. Esses por sua vez, podem estudar os contetdos explorando as TDIC disponiveis sobre

a mediagéo do professor.

Em vista disso, o professor precisa pesquisar, selecionar e organizar os recursos digitais
acessivel a realidade do aluno, na perspectiva de contribuir com as aprendizagens.
Considerando o estado atual de conhecimentos, observando como o aluno aprende, quais
estratégias utilizam, o que provoca a curiosidade e desinteresse em relacdo ao processo de
aprendizagem diante das atividades propostas. Na perspectiva de fazer uso das TDIC como
fonte de informacdes e recursos didatico-pedagogico para construcdo de conhecimentos no
contexto do ensino hibrido.

Nesse contexto, sistematizamos 0s conceitos do triangulo interativo de Coll, Mauri e
Onrubia (2010), no viés da avaliacdo da aprendizagem no ensino hibrido, considerando que
esse conceito pode ser ressignificado, pois depende da intencionalidade pedagogica posta na
acao do professor no contexto de ensino e aprendizagem, bem como da avaliagédo a partir da
utilizacdo das TDIC. Assim, fundamentados os conceitos no cerne do ensino hibrido a partir
dos estudos de Horn e Staker (2015), Bacich; Tanzi Neto; Trevisani (2015) e Bacich e Moran
(2018).

o Relacdo professor-tecnologia: a partir dos objetivos de aprendizagem estabelecida no
planejamento pedagogico, considerando o publico alvo, a tessitura da comunidade escolar,
o0 professor pesquisa, seleciona, explora, avalia os recursos digitais que potencializam a
construcdo de novos conhecimentos, buscando material potencialmente significativo que
favoreca explorar, observar, analisar, criar, recriar possibilidades para uma aprendizagem
ativa e significativa. Esses apontamentos devem representar elementos, com 0s quais 0s
professores buscam mediar a avaliagdo formativa;

o Relagdo aluno (s) e tecnologia: possibilita envolver a relacdo individual ou colaborativa
configurada no uso das TDIC, sob orientacdo de atividades concernentes ao ensino hibrido.
A interacdo constante com as tecnologias propicia, inicialmente, o contato exploratorio do
potencial dos recursos hibridos, essa acdo reflete no processo e nos resultados obtidos,
gerando novas perspectivas para integra-las as atividades curriculares;

o Relagdo professor-aluno (s) tecnologia: essa interacdo aproxima o didlogo entre 0s sujeitos
da aprendizagem, com o0s recursos presenciais e midiaticos do ensino hibrido. Ao professor
compete planejar o uso dos conteudos, mediar acdes formativas, acompanhar avangos e
desafios, avaliar o processo de aprendizagem de forma processual; ao aluno, concerne
seguir as orientagcdes contidas no material didatico, mediante 0 modelo da sala de aula

invertida, pesquisando, criando estratégias metodoldgicas presenciais e/ou online, de forma
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grupal ou individual. Nessa dindmica, o professor, com base em suas experiéncias e seus
saberes da docéncia, deve acompanhar o processo de constru¢do do conhecimento, em meio
aos avancos, as dificuldades e as a¢Ges formativas. E, atraves desse percurso, assumir a
postura de mediador para reorientar acdes e personalizagéo.

Essa incorporacdo ndo deve permear modismo, mas entender o porqué e como 0 uso de
tecnologias podem contribuir com o ensino e aprendizagem e quais as possibilidades de
avaliacdo da aprendizagem formativa. No entender que,

[...] arevolucdo pedagdgica necessaria na era digital ndo se encontra em dispositivos
de plataformas digitais on-line por si mesmas, mas na formacéo personalizada, que as
ferramentas digitais permitem e estimulam, na possibilidade de seguir o préprio ritmo
de aprendizagem e comprovacao, 0s proprios interesses e paixdes, para ajudar cada
crianga a construir seus proprios caminhos e conexdes (PEREZ GOMEZ, 2015, p.
95).

Um dos pontos positivos das TDIC centra na possibilidade de acompanhamento e, uma
variedade de formas de avaliar os significados de aprendizagem por meio de diferentes
maneiras, onde o aluno possa ir além da objetividade. Passando a pesquisar, analisar, refletir,
argumentar criticamente, criar e socializar diferentes saberes por mdaltiplas linguagens, como
video, textos, audio, imagens, ou a incorporacao de todas estas.

Entre as propostas de tecnologias digitais a educacdo, 0 Google tem investido na cria¢ao
de tecnologias, tais como: Google for Education, agregando: google apps for education, que
apresentam: google forms (google formulérios), planilhas, arquivos de textos entre outros, com
acesso atraves do computador ou celular, Com o google forms, por exemplo, é possivel criar
formulario com questdes de multiplas escolhas, inserir imagens, videos e links., e assim, agregar
elementos para diversificar as formas de avaliar com foco nos objetivos de aprendizagem. J& o
Google Earth, consiste em um aplicativo online que torna possivel viajar para qualquer lugar
do planeta, conhecer pontos histéricos, explorar localizacbes, detalhes dos pontos turisticos
entre outras possibilidades. Recurso relevante para o ensino de todas as disciplinas curriculares
diante das finalidades propostas a aprendizagem e, especificamente a avaliacdo, notadamente
quando articulado as disciplinas de geografia, historia, lingua inglesa, biologia em vistas das
inimeras formas de exploracéo curricular.

Somando a esses recursos, 0 Google Sala de aula, consiste em uma plataforma online,
que oferece conexdo a partir da conta no google. Os professores podem adicionar os alunos a
sala de aula a partir de um cddigo para acesso a turma. Permite que os professores criem
situacdes de aprendizagem, acompanhem e orientem. O que torna possivel planejar e gerenciar

acOes pedagogicas para avaliar o processo de aprendizagem mediante feedback continuo.
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Em relagdo ao google Drive, integra recursos para editar textos de forma colaborativa,
simultaneamente por meio do compartilhamento de arquivos. O que torna possivel avaliar em
tempo real a construcdo da aprendizagem, ao tempo que o professor pode orientar os alunos no
momento das producdes através da opcdo comentarios. O processo assim, é entendido pelas
maltiplas dimensdes envolvidas nas experiéncias coletivas e na estrutura cognitiva de cada
aluno envolvido na mesma atividade.

Utilizar TDIC requer impreterivelmente, intencionalidade alicercado na acéo
pedagdgica junto a avaliacdo formativa, para atender aos objetivos de aprendizagem e
oportunizar situacfes que promovam uma aprendizagem significativa. Na perspectiva de que o
aluno reconheca onde estd, o que precisa melhorar, e saiba 0 que precisa fazer para avancar.
Isso implica dialogo para personalizar o processo de aprendizagem na direcdo de propiciar e
construir significados a partir dos conhecimentos construidos e em construcéo pelo aluno.

Diante de tantas possibilidades articuladas aos saberes e praticas metodoldgicas de
ensino, a avaliacdo da aprendizagem é chamada a se ressignificar, principalmente quando
atrelada a uma perspectiva hibrido-formativa. Nesse sentido, reconhecemos que 0 ensino
hibrido se apoia nos principios de construcdo, parceria, autonomia e autoavaliacdo, condi¢des
essenciais para uma avaliagdo aliada a uma perspectiva pedagdgica.

Nesse Viés, entre as varias possibilidades digitais, apresentamos trés aplicativos com
caracteristicas hibridas, colaborativas e autorais, voltadas para a efetivacdo de uma avaliacéo
formativa seja no ensino superior ou medio, acompanhados de sugestdes que estdo

fundamentadas na estrutura tedrica deste estudo.

4.2.1 PADLET

Conforme destacamos anteriormente, a incorporacao das TDIC na préatica pedagdgica
vem apresentando diferentes recursos promissores para acompanhar a construcdo de
conhecimentos, sob a égide de uma avaliacdo personalizada.

Em meio a essas possibilidades pedagogicas, situamos, inicialmente, o aplicativo online
Padlet, para criacdo de murais ou painéis por meio de arquivos diretamente da internet ou
presente no computador. Nele € possivel realizar uma avaliacdo formativa, a medida em que 0s
alunos constroem seus percursos de aprendizagem, associando 0s conceitos tedricos de forma
ludica, dindmica e interativa, socializando em ambientes diferentes, como em um e-portfélio,
por exemplo. Sua configuracdo agrega textos, videos, sons e imagens, altera aparéncias da

interface, edita legendas, interage comentando as producdes dos colegas interlocutores e
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responde as perguntas editadas por alunos e professores. Ha suporte para planilha do Excel,
Slides a partir do PowerPoint e textos do Word integrados no mesmo espaco, o que facilita
navegar por outros dispositivos on-line, que venham a contribuir em suas aprendizagens.

Para obter acesso é necessario registrar-se em uma conta, como o facebook ou google.
Embora apresente servi¢os pagos, o acesso ao aplicativo é realizado de maneira gratuita. Ao
acessar a conta com intuito de construir um espago de ensino e aprendizagem online, encontra-
se na interface recursos para compartilhar o trabalho com a turma por meio do google gmail,
exportar o material produzido para o blog, acrescentando novas possibilidades para ensinar e
aprender.

Observar-se na figura (15) a criacdo de um perfil em edicdo direcionado ao ensino de
lingua inglesa. Nota-se a edicdo do titulo em inglés, na barra ao lado opg¢des de postagens e
comentarios, bem como reac6es diante das postagens, como é possivel de observar na figura
15:

Figura 15 - Perfil utilizado para mostrar as funcionalidades do Padlet

Q@ My relationship with English x 4+ = o X

s://pt-br.padlet.com/kynno_tic/k3pjwydt w v @
Modificar

w

My relationship with English

@ Kkynno Mathyas 1

Fairy tales are a great way ici PRIMEIRO  ULTIMO
to learn English!

I'm learning !

o &0

@ Adiclonar comntario

- .
H O Digite aqui para pesquisar Eit ) R A i N

Fonte: https://pt-br.padlet.com/ (2019).

Esse aplicativo agrega amplas oportunidades para acompanhar o aluno em interacédo
com a construcdo e reconstrucdo do objeto de estudo. Torna possivel propor tarefas que
suscitem diversas formas para representacdo do conhecimento por meio de textos, fotos, videos,
masicas, na criacdo autoral dos alunos ou socializar pesquisas relacionadas a tematica em
estudo.

Considerando essas caracteristicas, 0 Padlet apresenta probabilidades de desenvolver a
avaliacdo diagnostica por meio de recursos hibridos integrados, para identificar os


https://pt-br.padlet.com/
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conhecimentos prévios dos alunos e proceder a avaliagdo formativa. O que pode oferecer “[...]
sequéncias didaticas mais personalizadas, monitorando-as, avaliando-as em tempo real [...]”
(BACICH; MORAN, 2018, p. 9), bem como a continuidade da acdo pedagdgica, ajustando as
multiplas necessidades presentes nas situacGes de ensino e aprendizagem, ampliando o
entendimento sobre as trajetorias percorridas por cada aluno.

Por conseguinte, esse aplicativo apresenta-se como recurso caracteristico para a
aprendizagem colaborativa por estimular a participacdo ativa por meio da criacdo coletiva do
mural, intercambiando diferentes experiéncias e saberes nos quais o0 professor oportuniza
confronto de ideias entre os alunos, com o intuito de perceberem perspectivas diferentes ou
semelhantes, na direcdo de respeitd-las e aprender com elas. Nesse sentido, as experiéncias
colaborativas resultam em construcéo individual, pois, cada aluno aprendera em seu tempo, do
seu jeito, com suas possibilidades e singularidades.

Neste caso, 0 professor deve interpretar a dinamica das respostas dos alunos para
perceber suas necessidades e avancos, articuladas a observagdes, na perspectiva de contribuir
com o processo. Essa forma ajuda a personalizar as a¢des seguintes, visando a acompanhar sua
evolucdo, preferencialmente em situacdes individuais, diante da execucdo do trabalho e
expressdo de conceitos construidos.

Nesse contexto, com o Padlet é possivel diversificar os instrumentos avaliativos para
compreensdo do fendmeno educativo, com funcdo estratégica de obter informacGes sobre o0s
conhecimentos construidos e em construcdo, entendendo que as informacdes sdo temporarias,
pois 0 aluno estd em constante transformacdo dos significativos ancorados na sua estrutura
cognitiva. Por isso, é importante compreender que avaliar ndo se resume a resultados imediatos,
mas sendo processual, acontece diariamente, por meio de intervengdes sucessivas aos erros e
acertos.

Compreendemos que as atividades propostas permeiam elementos que articulem as
necessidades de ampliacdo de significados, ancoradas em a¢des bem elaboradas que contribuam
com o desenvolvimento de todos a partir da mediacéo do professor, estimulando a pesquisa, a
autonomia, a colaboracdo e a criatividade, como requisitos relevantes a construcdo do
conhecimento. Ou seja, sua atuacdo envolve conhecer as especificidades das aprendizagens
para agir com compromisso sobre elas diversificando, criando oportunidades para o aluno
sentir, pensar, agir, engajar-se em sua aprendizagem, com feedbacks constantes e
acompanhamento de seus avancos e dificuldades.

Numa segunda aproximacdo, entendemos que a avaliagdo na conjuntura do ensino

hibrido requer propositos, com a finalidades de propiciar meios para o envolvimento dos alunos;
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compromisso entre os envolvidos no percurso; clareza como e quando deve acontecer a
avaliacdo, e como deve ser avaliado. O Padlet é uma das possibilidades, para desenvolver uma
avaliacdo com as caracteristicas apresentadas, porém, requer conhecimentos sobre 0 seu uso e
de suas possibilidades pedagdgicas, para explorar o seu potencial tecnolégico em favor do
ensino e da aprendizagem.

Nesse sentido, o professor pode ampliar a natureza dos instrumentos para registrar e
investir na aprendizagem diante dos recursos hibridos. E de maneira planejada, agregar a
proposta da sala de aula invertida para organizacdo do conhecimento na configuracdo coletiva
e individual. A partir de aulas introdutérias, o professor pode compartilhar o conteddo de forma
participativa e envolvente (BERGMANN, 2018) aos conceitos inicias para interagdo de novos
significados na dinamica da sala de aula. Em seu &mago, essa abordagem deve permear espacos
dedicados a explicacdo, as discussdes, analises de situacdes inequivocas surgidas e esclarecidas.
Sendo assim, a sala de aula torna-se um ambiente para construc¢des cognitivas, mas permeada
de significados.

Como prética avaliativa formativa, a finalidade centra em conhecer os alunos no
percurso da sala de aula, investigando e intervindo de forma que os estimulem diante das
atividades propostas, com espago para a escuta de suas necessidades e possibilidades. Esses
aspectos interligados ao uso do Padlet possibilitam uma avaliagcdo entrepares, ou seja, por
colegas, de forma interativa, permitindo o acompanhamento de todas as producgdes e
propiciando o desenvolvimento do processo de autoavaliagéo.

No reconhecimento de que a pratica pedagogica apresenta meios de efetivar uma
avaliacdo processual/formativa, interligada a dindmica do “agir observando” (HADJI, 2001),
conectada a0 movimento de participacdo, de colaboragdo e questionamentos, capazes de
oferecer indicadores para uma intervencao, perguntamos: como o Padlet pode contribuir em
um processo de avaliacdo formativa?

Em vista disso, a estratégia pedagdgica para o uso do Padlet depende conhecimentos
tedricos e a criatividade do professor para planejar o uso didatico do aplicativo ao perfil da
turma, bem como aos objetivos de aprendizagem postos no plano de ensino. Assim, por
exemplo, na disciplina de lingua portuguesa, pode-se criar um mural para os alunos debaterem
sobre a importancia da coeréncia e coesao nas producgdes textuais e anexar pequenos textos para
analise do grupo. O que oportuniza pesquisar, debater e trocar conhecimentos sobre o tema.
Nesse contexto, o professor como orientador da aprendizagem, interage com todos por meio de
uma metodologia participativa, para identificar a consisténcia da aprendizagem, e, a0 mesmo

tempo, avaliar a trajetdria da aprendizagem.
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O uso do Padlet agrega possibilidades para diferentes disciplinas e contedidos
curriculares, por exemplo, em lingua inglesa, o professor pode trabalhar com multiplos
recursos, como links, videos, textos, imagens, musicas, para trabalhar as quatro habilidades
linguisticas: ouvir, falar, ler e escrever de forma integrada, bem como planejar situacdes para
conhecimentos sob diferentes culturas pertencente a lingua inglesa, com o intuito de valorizar

aspectos culturais e fortalecer a identidade e pertencimentos em didlogo intercultural.

Figura 16 — Aplicagdo de conceitos discutidos por meio do Padlet
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Em se tratando de avaliar por meio de aplicativos, ratificamos que o professor nédo é
apenas o responsavel por explicar o contetdo, mas o mediador principal (BACICH; TANZI
NETO; TREVISANI, 2015), para identificar como o aluno esta se apropriando da
aprendizagem ou mesmo se distanciando, através de indicios, de sua participacdo, interagdo,
articulados as observagfes em sala. Entre outras possibilidades de acompanhar o processo de
avaliacdo da aprendizagem, destacamos a seguir o uso do aplicativo Canva para criacdo de

diferentes géneros textuais.

4.2.2 CANVA

Em consonéncia com a ampliacdo TDIC no cenario educativo, as possibilidades para
avaliar os momentos de ensino e aprendizagem, com distintas finalidades expande-se, dessa
vez, com o aplicativo Canva indicado como outro recurso pedagogico, a fim de propiciar aos

alunos novas formas de construir o conhecimento.
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O Canva apresenta-se com um design intuitivo que oportuniza criar diferentes recursos
que podem vir a ser desenvolvidos na sala de aula. Nele € possivel editar textos, inserir,
imagens, modificar templates prontos como inspiracdo ou adaptacéo, elementos gréaficos, plano
de fundo, uploads do computador ou celular, organizar as producfes em pastas, compartilhar,
baixar entre outras fungdes. Ao finalizar a criagdo, 0s projetos sdo salvos automaticamente na
nuvem e tornam-se acessiveis por meio da conta de acesso.

Embora apresente servigos pagos, 0 acesso € gratuito, pois esta incorporado com o
Google Apps for Education (google para a educacdo), isso significa conexdo direta, sem
exigéncias de credencias de longins e senhas adicionais para registrar-se. Como mostra a figura
17:

Figura 17- Pégina de cadastro do usuério no Canva
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Fonte: https://www.canva.com/pt_br/educacao/ (2019)

Richard Byrne (2018, n. p) acredita que “o Canva oferece aos professores e alunos as
ferramentas de que precisam para dar vida as suas historias”, a partir dos recursos oferecidos
para criagdes, como infogréafico, cartaz, anuncios, apresentacao (slides), tirinha, mapa mental,
panfletos, entre outros. Esses elementos agregam instrumentos para a pratica avaliativa no
contexto do ensino hibrido, na compreensdo de que os alunos possam aprender em qualquer
momento, em qualquer lugar (HORN; STAKER, 2015), no entender que as tecnologias
favorecem que professores sejam planejadores, orientadores, avaliadores para tornar a
aprendizagem centrada no aluno, o que exige dos professores conhecimentos para atuar com
intencionalidade pedagogica, bem como orientar os alunos em prol de suas aprendizagens.

A figura 18 mostra a interface para criacdo de infograficos. Suas caracteristicas sao

intuitivas, mesmo contendo os templates em inglés. A edicdo é simples, basta pressionar nas
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imagens ou textos. Ao lado h4 uma lista de templates direcionada a diferentes areas de

conhecimentos.

Figura 18- Interface para criacéo de infograficos
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Fonte: https://www.canva.com/ (2019).

O infogréafico permeia a visualizacdo de informac6es, de forma sistematizada, por meio
da representacdo de informacdes e conhecimentos (SMICIKLAS, 2012). S&o frequentemente
empregados para facilitar a compreensdo de muitas informagdes objetivando torna-las mais
concisas.

No processo de aprendizagem, oportuniza sistematizar conceitos complexos em
conhecimentos de forma intuitiva através das representacdes de imagens, gréaficos e textos. O
que pode resultar na melhor compreenséo das informacdes, ideias e conceitos e contribuir com
a capacidade de pensar criticamente para desenvolver e organizar ideias (SMICIKLAS, 2012),
na sistematica dos infogréaficos.

Considerando as caracteristicas dos infograficos introduzidas no Laboratorio
Rotacional, os alunos expressam conceitos mais consolidados e podem ser orientados a
trabalhar no laboratério de informética, em grupo ou individual, para sistematizar os conceitos
estudados, a exemplo dos conhecimentos nas areas de geografia, quimica, fisica e biologia por
meio de anélise, sintese e aplicacdo de conceitos. Aqueles que apresentam dificuldades
permanecem na sala de aula, sdo orientados pelo professor para “[...] adaptar as necessidades
particulares de um determinado aluno [...]” (HORN; STAKER, 2015, p. 9) numa agdo
pedagdgica personalizada e alternada, conforme a metodologia do Laboratério Rotacional. No
Ensino Médio o professor pode trabalhar em parceria com um ou dois monitores para colaborar

Nesse Processo.
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A medida que o processo avanca na consolidagdo da aprendizagem, articulado ao
feedback individual e alcance da autonomia progressiva do aluno, o professor persiste em seu
intento, para que os alunos compreendam o conteudo e possam ancorar novos significados a
partir de leituras, discussdes em sala, analises e sinteses na criacao do infografico. Esse processo
requer estudos das interferéncias na aprendizagem para avaliar os beneficios, e agdes que devem
melhorar a partir do uso de infogréfico no ato de ensinar e aprender.

Nessa perspectiva, a interface do Canva agrega recurso para personalizar o processo
avaliativo, diante das heterogeneidades de saberes, para criagdo de experiéncias de
aprendizagem significativas (FULLAN, 2009), imbrincadas nas possibilidades de aprender
fazendo e explorando contetidos, através de diferentes recursos visuais.

Um exemplo desse processo avaliativo se da a partir da criacdo digital de templates com
anuncios, panfletos, mapas mentais e outros, onde os professores podem planejar para
finalidades distintas, considerando a tessitura das aprendizagens. Por exemplo, alunos que
apresentam dificuldades na compreensdo de conteludos, podem ser orientados a criar mapas
mentais com conceitos relacionados ao objeto de estudo para melhor entendimento. Ja aqueles
gue apresentam limitacdes na escrita ou na gramatica poderiam ser orientados a produzir
anuncios, apds avancarem e seguir para producfes maiores, a exemplo de panfletos e jornais,
como forma de alternar a prética avaliativa.

Este trabalho propicia aprender dentro de um processo de construcdo criativa, atraves
da criacdo autoral grafica entre alunos. Nesse sentido, em meio a uma postura avaliativa
processual, o professor disponibiliza recursos advindos das TDIC para mediar atividades que
favorecam autonomia e protagonismo, valorizando cada movimento como uma importante
conquista do aluno, no trajeto que intercruza os pressupostos tedricos da avaliacdo da

aprendizagem com as estratégias do ensino hibrido.
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Figura 19 — Possibilidades de avaliagéo a partir da criagdo textual com o Canva
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Fonte: elaboracéo propria fundamentado no referencial tedrico (2019).

Trabalhar com as diversas possibilidades pedagdgicas do Canva no contexto da
avaliacdo formativa, implica um novo olhar para desconstruir a 6tica rigida e determinada da
avaliacdo, para um contexto de relevancia onde os sujeitos envolvidos sdo participes legitimos,
em um cenario de erros descobertas e de aprendizagem. A seguir dialogamos com as
possibilidades de avaliar a partir do aplicativo Cmap Tools na escola, o qual permite acesso
offline, dado que pode favorecer o trabalho pedagdgico nas escolas que apresentam limitacGes

de acesso em rede.

4.2.3 CMap Tools

Na intencdo de indicar outro aplicativo no contexto da avaliagdo processual/formativa,
indicamos 0 Cmap Tools, fundamentando nos estudos de Novak (2010a) sobre o uso de mapas
conceituais. Como recurso pedagogico, desenvolvido pelo educador americano Novak, no
periodo de 1970. Fundamentado na teoria da aprendizagem significativa, postulada por
Ausubel, Novak (2010a) define como um recurso para organizar e representar conhecimentos
imbrincados na rede cognitiva do seu mapeador.

Moreira e Masini (2006) destacam que 0s mapas conceituais séo diagramas articulados
entre conceitos para mostrar como estao relacionados de forma hierarquicamente organizados
e suas relagbes conceituais. Para introduzir conceitos-chave de forma progressiva,

diferenciando em termos de detalhe e especificidade, esses aspectos estdo inclusos na
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diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integrativa. A primeira, consiste na organizacao de
ideias inclusivas, como base inicial, seguindo de ordem crescente; a segunda esté relacionada a
forma como o aluno correlaciona os novos conhecimentos aqueles ancorados em sua estrutura
cognitiva.

Para Novak (2010a), assim como Moreira e Masini (2006), o uso de mapas conceituais
como estratégia pedagogica, é potencialmente facilitadora de uma aprendizagem significativa,
a qual permite a construcdo coletiva e individual do conhecimento, uma vez que os alunos
recorrem aos seus conhecimentos previos intercambiando novos significados para construir ou
transformar conhecimentos ja consolidados, e ancorar outros. Além disso, pode ajudar a definir
consenso sobre 0s conhecimentos em construgdo, em dialogo com os demais alunos.

Nesse contexto, a elaboracdo de mapas com a finalidade de trabalhar em pequenos
grupos, pode ser desenvolvida na proposta do ensino hibrido, sob a metodologia de rotagéo por
estacOes para oportunizar uma avaliacdo dialogada entre os interlocutores, para compartilhar,
discutir e negociar significados, a partir de conceitos e proposicoes sistematizadas. O que pode
gerar um clima afetivo e investigativo, com vistas a aprofundar contetdos e socializar
conhecimentos, com respeito aos diferentes saberes, pensamento reflexivo e construcdo social
do conhecimento.

Nesse sentido, a estruturacdo dos mapas conceituais agregam estratégias organizativas
para reconhecimento da constru¢do da aprendizagem. O que incide incialmente, um convite
para buscar novos conhecimentos, onde 0s alunos possam a ser protagonistas do seu processo
de aprender fazendo. Para concretizar este fim, o ambiente precisa oferecer condicGes
significativas de aprendizagem, principalmente para o aluno apresentar disposi¢do de aprender
diante das situacGes pedagogicas.

A acdo pedagogica por meio dos mapas conceituais, nao dispensam a funcdo mediadora
do professor, considerando a natureza idiossincratica de quem o faz, assim, o professor pode
explorar os conceitos em colaboracdo com os alunos para promover a compreensao do contetido
abordado, por meio de um processo de ressignificacdo da aprendizagem. A avaliacdo perpassa
esse momento, usando o dialogo como fonte de entendimento, de escuta e de sensibilidade aos
avancos e as fragilidades que surgem no momento da aprendizagem.

No contexto mediado pelas TDIC, usamos as referéncias de Novak (2010a), para
associar as potencialidades dos mapas conceituais, as possibilidades de otimizar o trabalho
académico articulado com o uso das tecnologias e, evidentemente, ao contexto formativo da
avaliacdo da aprendizagem. O autor defende o uso do software CMap Tools como instrumento

de ensino e aprendizagem, considerando que o uso de tecnologias para criacdo de mapas, facilita
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sua construcgdo, pois o aluno pode mover conceitos, linhas, alterar cor, tamanho da fonte, de
forma intuitiva, o que manualmente demanda tempo, caso 0 mapa seja longo.

Além disso, a criacdo de mapas por meio do CMap Tools, é pertinente em vista do seu
acesso offline, apds instalagdo no computador, favorecendo as escolas que ndo possuem acesso
a internet nos laboratorios de informatica, podendo desenvolver projetos, atividades que
proporcionem aos alunos explorarem os conceitos sobre determinado conteddo na area em
estudo.

O trabalho com mapas conceituais - enquanto procedimento avaliativo - propicia a
compreensdo do processo de aprendizagem de forma contextualizada, além de ampliar espacos
e tempo com auxilio das TDIC, para planejar e diagnosticar as reais necessidades do aluno, face
aos seus avancos e dificuldades.

Nessa perspectiva, trabalhar a avaliacdo da aprendizagem na configuracdo de mapas
conceituais, possibilita, em primeiro lugar, diagnosticar os conhecimentos prévios dos alunos,
ou seja, identificar seus conceitos subsuncores existentes na estrutura cognitiva de cada um,
ainda que eles se apresentem pouco elaborados; em segundo lugar, promover meios, atividades,
estratégias metodologicas, a fim de que os alunos interajam com as informacoes, resultando em
novas aprendizagem, ou, conforme a perspectiva ausubeliana, na aprendizagem significativa.

Nesse contexto, a avaliacdo percorre sua funcdo formativa, entendendo como o aluno esté
construindo sua aprendizagem, os avancos e as dificuldades apresentadas no seu modo de
pensar e agir, subsidiando informacbes para que o professor possa personalizar as agdes
formativas e consiga indicadores para efetivar a avaliacdo somativa, na perspectiva de
reorganizar o ensino e a aprendizagem.

O uso de mapas conceituais como procedimento avaliativo permite aos professores e
alunos acompanharem a construcdo da aprendizagem, ao tempo em que possibilita identificar
situacOes inequivocas sobre determinado conteddo em estudo. Ao aluno, fornece dados sobre o
que ele ja sabe e 0 que precisa aprender para melhorar, indicando elementos para subsidiar a
tomada de decis&o.

No cerne da avaliacdo formativa, lembramos Moreira e Masini (2006) quando
argumentam que a criagdo de mapas conceituais permeiam as construcées idiossincraticas, de
forma que o professor ndo pode considerar o ‘mapa’, definindo o certo e o errado,
principalmente por que “uma avaliacdo formativa deveria possibilitar a compreensdo da
situacdo do aluno [...]” (HADJI, 2001, p, 98), articulada a autoavaliagdo que ¢ feita por ele e

pelo professor.
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O processo de estudo com mapas conceituais exige do aluno leitura para selecionar
conceitos-chave, identificar a hierarquizagdo das ideias, relacionar e integrar de forma
significativa as inter-relacGes entre os conteudos, assegurado por um processo de interpretagéo,
compreensdo e organizacdo, o que lhe permite estd numa posicdo autbnoma da sua
aprendizagem. Vistos dessa forma, 0os mapas conceituais permitem ao aluno acompanhar o
desenvolvimento de seus estudos, de forma a conhecer suas potencialidades e os aspectos que
precisam melhorar. Apresentamos a figura de um mapa conceitual como forma de sintetizar a

as ideias aqui contidas.

Figura 20 - Processo de avaliacdo com o uso de mapas conceituais
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Fonte- elaboracdo propria fundamentado no referencial teérico (2019).

Integrar 0s mapas conceituais no processo avaliativo ndo é uma tarefa fécil,
especificamente para alunos estigmatizados por provas e atividades memoristicas, assim 0s
desafios sdo constantes, bem como as possibilidades de ressignificar o ato de ensinar, aprender

e avaliar com responsabilidade, e com objetivo de promover as aprendizagens.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo desta pesquisa partiu do levantamento tedrico da avaliacéo da aprendizagem,
buscando contribuir com o0s pressupostos tedrico-metodolégicos da avaliacdo da
aprendizagem e seus atuais desdobramentos no processo hibrido. Para atingir este objetivo,
utilizamos a pesquisa de natureza bibliografica, e da abordagem qualitativa exploratoria, por
meio de coleta de dados em livros e artigos cientificos acerca do objeto de estudo -
identificando, discutindo e apresentando pressupostos avaliativos, imbricados no processo de
ensino e aprendizagem, e influenciado pelas transformacgdes das TDIC no cenéario educacional
contemporaneo.

Para conhecer os conceitos epistemoldgicos da avaliacdo, identificamos as principais
concepcdes tedricas sobre a avaliacdo no contexto socioeducacional, e suas influenciaram no
processo de ensino e aprendizagem ao longo do tempo. Nesse contexto, 0s conceitos de
avaliacdo, passaram e passam por mudancas significativas, por meio das contribuicdes
cientificas e praticas pedagdgicas, na perspectiva de superar estigmas que tém sedimentado
praticas classificatdrias, competitivas e seletivas, historicamente nas escolas.

Esses aspectos perpassam a vida escolar de criancas, adolescentes e adultos ao longo da
sua formagdo, criando uma cultura do “trabalho pela nota”; essa, por sua vez, geralmente resulta
da supervalorizacdo dos contetdos curriculares, o que implica por definir o futuro do aluno na
escola em aprovado ou reprovado, em detrimento de uma avaliagdo comprometida com o
desenvolvimento cognitivo e efetivo da aprendizagem.

A vista disso, ao longo do percurso investigativo, constatamos que a concepgio de
avaliacdo presente no espago socioeducacional, consiste em enfoques inspirados na
racionalidade técnica, reflexos das politicas educacionais, da gestdo administrativa e da
formacdo docente, bem como das experiéncias da pratica pedagodgica. Esses elementos,
normalmente apontam os professores como 0s principais responsaveis para desenvolver uma
avaliacdo que atenda os interesses burocréticos, de classificagdo, de exclusdo e de promogao.

Em contrapartida, as leituras feitas sobre a avaliacdo, a partir da década de 1980, séo
unanimes ao defenderem uma avaliacdo inclusiva, que acolha a histéria de vida e o0s
conhecimentos previos dos alunos para investigacao e intervencdo na pratica diéria da sala de
aula, mediante registros significativos dos indicios de aprendizagem, dificuldades, avancos,
com o objetivo de avaliar para que possam aprender melhor, sob a media¢do continua do

professor.
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Nessa perspectiva, 0 objeto de estudo desta pesquisa constréi sentido diante de uma
avaliacédo integradora que enfoca passado, presente e futuro, para investigar a realidade das
aprendizagens, ao entender que o aluno ndo chega a escola com todos os conhecimentos
advindos dos anos anteriores. Assim, o professor ndo deve avaliar pelo critério de auséncia de
ancoradores prévios como condicdo para a organizacdo de turmas por nivelamento, mas a partir
da estrutura cognitiva, na perspectiva de propiciar orientagdes e acompanhamento para a
construcdo de uma aprendizagem significativa, baseada no dialogo, na troca de significados
entre professor e aluno, e movida por feedbacks continuos.

Nesse contexto, constatamos a concordéncia entre tedricos que defendem a presenca de
uma teoria de aprendizagem transformadora, pautada no diadlogo, na aprendizagem
significativa, nos aspectos ligados a participacdo, a autonomia, a colaboracdo e a
personalizacdo, presentes no planejamento pedagogico, que envolve as diferentes modalidades
de ensino: presencial, online e hibrido. Este é considerado o primeiro passo para uma avaliagdo
articulada as necessidades do ensino e da aprendizagem, na busca por viabilizar acdes didatico-
pedagdgicas que possibilitem melhores resultados, mediante dialogo, consolidado na relacéo
entre professor e aluno. Pois, a avaliacdo consiste, sobretudo, em diagnosticar e construir
trajetorias de aprendizagem, com base nas dificuldades e avancos, sustentadas na acao-reflexdo-
acdo da pratica docente, visando propiciar a melhor forma de aprender por meio de multiplas
possibilidades metodoldgicas, em especial na era digital.

Sobre o questionamento norteador da pesquisa, que centrou em saber: quais
fundamentos tedrico-metodologicos do ensino hibrido podem contribuir para a avaliacdo da
aprendizagem na perspectiva formativa? Constatamos que a integracdo dos conceitos de
personalizacdo e abordagem hibrida, incorporadas as TDIC, permeiam eixos centrais para uma
avaliacdo formativa.

Ao estudar os conceitos de personalizacdo, identificamos como eixo central o
diagndstico para conhecer a realidade das aprendizagens e planejar a intervencdo frente as
dificuldades e os avancos identificados, uma vez que, 0 momento inicial para personalizar é
diagnosticar, desenvolver formas que promovam o autoconhecimento do professor e aluno
sobre a maneira de ensinar e de aprender. Isso significa observar no transcurso da agéo
pedagdgico a forma como o aluno aprende melhor, e usar todos os recursos disponiveis para
garantir a aprendizagem, considerando as possibilidades da disciplina e 0s recursos
metodoldgicos articulados aos contetidos e as midias digitais.

Embasados na analise dos dados, foi possivel constatar que o uso de uma abordagem

hibrida formativo-processual, posta na sala de aula invertida, estacdo por estacGes e laboratorio
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rotacional, agregam possibilidades para acompanhar diferentes desenvolvimento de
aprendizagem, propiciando desenvolver um processo de avaliagdo formativa e de
personalizacdo. Isso porque inclui o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem,
motivando sua participacao nas atividades propostas, no movimento constante da organizacao
da acdo pedagdgica, interligada as metodologias ativas.

Nesta perspectiva, a sala de aula como um laboratorio de aprendizagem, permite avaliar
para conhecer a realidade das aprendizagens, com o objetivo de ressignificar a pratica de
avaliacdo, o que implica repensar a sistematica do processo de ensino e aprendizagem na escola,
desde a organizacdo da sala de aula, as metodologias, aos recursos didaticos, e aos instrumentos
e procedimentos avaliativos que explorem diferentes formas de conhecer como os alunos estdo
aprendendo e como melhorar esse processo continuamente.

Entre as discuss@es tedricas, sobressai a defesa de uma avaliacdo continua/processual
no contexto hibrido, no entender de que o aluno se faz presente em todo o percurso formativo.
Acrescentado a essa constatacdo, a presenca do professor mediador é fundamental na orientacdo
desse percurso, devendo avaliar todos os indicios que transitam na sala de aula, e por meio dos
aplicativos digitais, intercruzando as informac6es para fortalecer o ensino e aprendizagem.

Nossa pesquisa indicou que avaliar usando os aplicativos digitais: Padlet, Canva e 0
Cmap Tools, na perspectiva de recursos didatico-tecnologicos possibilitam avaliar diferentes
dificuldades e avangos na aprendizagem, como a escrita, leitura, sistematizagcdo de conceitos,
resolucdo de problemas, etc. Também favorece ritmos diferentes de aprendizagem, contribui
para o trabalho individual e colaborativo, impulsionando a interacdo entre 0s sujeitos
envolvidos, fortalecendo o respeito entre os diferentes saberes e autonomia nas atividades
individuais. O que incide na autoavaliacdo, perante as atividades presenciais e nas interfaces
digitais, no qual torna possivel visualizar todos os trabalhos, impulsionando no olhar de si e do
outro diante das producgdes autorais. Em consequéncia, gera informacdes pertinentes ao
professor para cruzé-las e realizar melhores intervengdes, na continuidade da acdo pedagdgica,
imbricada nas informacges consistentes e feedbacks continuos.

Por fim, consideramos que a pesquisa foi significativa, pois construiu um percurso
tedrico-metodoldgicos da avaliagdo da aprendizagem, chegando a apontar possibilidades para
o professor ressignificar a sua pratica pedagogica, em especial o ato de avaliar, diante da
abordagem hibrido formativa, considerando sua intencionalidade de avaliador na utilizacdo das
TDIC no processo educativo.

Cumpre ressaltar para o fato de que usar as TDIC requer formagdo docente e uma

permanente reflexdo sobre a sua acdo, comprometida com os objetivos de uma avaliacdo
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formativa que possibilite melhores oportunidades na construcéo de significados conectados a
uma aprendizagem significativa.

As limitacOes deste estudo estiveram vinculadas a sua natureza, tendo em vista extenso
referencial tedrico na area do objeto em tela, 0 que exigiu selecédo, ocorrendo o risco de afastar-
se de referéncias teoricas relevantes para fortalecer os pressupostos tedrico-metodoldgicos no
contexto da avaliacdo e seus atuais desdobramentos, os quais foram superados por meio dos
fundamentos tedricos que mais representavam contribuicdo ao tema. Outra limitacdo central no
exiguo referencial no cerne da avaliacdo no contexto do ensino hibrido no Brasil, sendo a maior
parte do referencial em lingua inglesa. Esses aspectos foram superados em razao dos nossos
conhecimentos em lingua inglesa.

Diante dos fundamentos, como foi demostrado na pesquisa, 0s conceitos de ensino
hibrido podem contribuir para uma avaliagdo na perspectiva formativa, interligando-se a
personalizacdo e as possibilidades das TDIC. Reforcamos a intencionalidade pedagdgica do
professor, e seus saberes tedricos e praticos, para planejar acdes que proporcionem avaliar na
abordagem hibrido-formativa. Essas questes precisam ser aprofundas para constatar se, de
fato, ha necessidade de uma diferenciacdo de como avaliar na sala de aula presencial, hibrida
ou online, considerando as diferentes visdes epistemoldgicas que estdo subjacentes as praticas
educativas e a abordagem metodoldgica que envolve diferentes instrumentos e procedimentos
que diferenciam essas modalidades de ensino.

Essa tematica ndo se esgotara apenas sob discussfes tedrico-metodoldgicos, com vista
a respostas ao problema identificado, mas implica em estudos, com contribuicdes cientifica e

social continua.
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