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RESUMO

Na sociedade contemporanea, as Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TICs)
proporcionam novas possibilidades de interacdo, estudo e trabalho. Na dimensao
educacional, os docentes podem utilizar tais recursos para elaborar aulas mais
integradas e direcionadas a realidade dos discentes, além do fato das TICs
permitirem um gerenciamento mais eficiente das atividades desenvolvidas em uma
sala de aula no decorrer do semestre. No entanto, muitos professores da
contemporaneidade ndo utilizam as TICs de modo efetivo em suas aulas, bem como
estudos demonstram que esta tematica ainda ndo é abordada de uma forma
suficiente nos cursos de formacdo. Desse modo, é importante que existam
processos formativos que proporcionem aos docentes, reflexdes e aprofundamentos
sobre recursos tecnoldgicos recentes direcionados a pratica educativa. Assim, o
objetivo do presente estudo foi realizar uma analise dos efeitos de uma proposta de
formacao inicial de professores de Ciéncias sobre o uso das TICs no processo de
avaliagdo da aprendizagem. Inicialmente, efetuou-se uma pesquisa bibliografica em
trabalhos cientificos relacionados ao tema para o desenvolvimento de todo o
arcabouco teorico necessario. Em seguida, realizou-se um planejamento para todo o
processo formativo e atividades relacionadas. Os dados foram coletados na
disciplina “Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias”, do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica do interior do
estado de Sao Paulo. Para tanto, a pesquisa de carater qualitativo foi dividida em
cinco etapas e envolveu o uso de questionarios, gravacdées em video, observacgoes,
diario de campo e analise de documentos. Na primeira etapa, efetuou-se um
levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes por intermédio de um
questionario, que teve como obijetivo, investigar as concepg¢des dos mesmos sobre a
avaliacao da aprendizagem e o uso das TICs. Na segunda etapa, realizou-se o
processo de formacao inicial com os envolvidos, que foi direcionada ao ato avaliativo
e ao uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo na pratica docente. A
ferramenta Google Sala de Aula foi apresentada como um recurso que facilita as
atividades de ensino, aprendizagem e avaliacdo. Na terceira etapa, foram realizados
acompanhamentos e observacdes dos alunos no decorrer da disciplina, uma vez
que as TICs foram amplamente utilizadas na mesma e durante os estagios.
Portanto, os dados dos relatérios de observacao nas instituicées, planos de regéncia
e relatorios finais entregues pelos discentes durante o estagio foram considerados.
Na quarta etapa, um novo questionario foi respondido pelos participantes do estudo
no final do processo de formacao, para que os possiveis efeitos da proposta fossem
analisados de modo a identificar se houve mudanca nas concepcbes dos
participantes no que se refere a avaliacdo e ao uso das TICs. Na ultima fase,
efetuou-se a analise dos dados com base na analise de conteudo. Os dados
apontaram que os participantes tinham um conhecimento prévio diferenciado em
relacdo aos temas abordados, posto que muitos evidenciaram a utilizacdo de
diversas estratégias avaliativas e conheciam recursos tecnolégicos direcionados a
educagao, como é o caso do Google Sala de Aula. No processo formativo,
constatou-se a relevancia que a avaliacdo tem para promover a aprendizagem e
fornecer todos os subsidios necessarios para o docente refletir sobre a prépria
pratica e adequéa-la aos alunos, bem como as TICs podem contribuir nesse
processo, principalmente por meio da gestdo das atividades avaliativas no que
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concerne a organizacdo, compartilhamento, interacdo, entrega, correcdo e
devolutiva. Com base nas analises gerais dos resultados, concluiu-se que ha
evidéncias de que o processo formativo contribuiu para aprendizagem dos
estudantes, posto que muitos utilizaram diversas estratégias avaliativas durante os
estagios, bem como usaram amplamente as TICs para subsidiar tal processo.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Tecnologias na Educacdo; Formacao de
Professores; Google Sala de Aula.



VII

ABSTRACT

In contemporary society, Information and Communication Technologies (ICTs)
provide new possibilities for interaction, study and work. In the educational
dimension, teachers can use these resources to develop more integrated classes
that are geared to the students' reality, in addition to the fact that ICTs allow a more
efficient management of activities developed in a classroom throughout the
semester. However, many contemporary teachers do not use ICTs effectively in their
classes, as well as studies show that this topic is not yet sufficiently addressed in
teacher training courses. Thus, it is important that there are teacher training
processes that provide teachers with reflections and insights on recent technological
resources aimed at educational practice. Thus, the objective of the present study was
to carry out an analysis of the effects of a proposal for the initial training of science
teachers on the use of ICTs in the learning assessment process. Initially, a
bibliographic research was carried out on scientific works related to the theme for the
development of all the necessary theoretical framework. Then, there was a planning
for the entire training process and related activities. The data were collected in the
discipline "Teaching Practice and Supervised Internship in Sciences", from the
Biological Sciences Degree course at a public university in the state of Sdo Paulo.
For this purpose, the qualitative research was divided into five stages and involved
the use of questionnaires, video recordings, observations, field diaries and document
analysis. In the first stage, a survey of students' previous knowledge was carried out
through a questionnaire, which aimed to investigate their conceptions about the
assessment of learning and the use of ICTs. In the second stage, the initial training
process was carried out with those involved, which was directed towards the
evaluation and the use of information and communication technologies in teaching
practice. The Google Classroom tool was presented as a resource that facilitates
teaching, learning and assessment activities. In the third stage, students were
monitored and observed during the course, since ICTs were widely used in the
course and during internships. Therefore, the data from the observation reports in the
institutions, management plans and final reports delivered by the students during the
internship were considered. In the fourth stage, a new questionnaire was answered
by the study participants at the end of the training process, so that the possible
effects of the proposal could be analyzed, in order to identify whether there was a
change in the participants' conceptions regarding the evaluation and use of ICTs. In
the last phase, data analysis was performed based on content analysis. The data
showed that the participants had differentiated prior knowledge in relation to the
topics covered, since many of them evidenced the use of different evaluation
strategies and knew technological resources directed to education, as is the case of
the Google Classroom. In the formative process, it was found the relevance that the
evaluation has to promote learning and provide all the necessary subsidies for the
teacher to reflect on his own practice and adapt it to the students, as well as the ICTs
can contribute in this process, mainly through management of evaluative activities
with regard to organization, sharing, interaction, delivery, correction and feedback.
Based on the general analysis of the results, it was concluded that there is evidence
that the teacher training process contributed to the students' learning, since many
used several evaluation strategies during the internships, as well as widely used
ICTs to support this process.
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APRESENCAO

O interesse pela area de Tecnologia da Informacdo me acompanha desde a
Infancia. Em um primeiro momento, tive a oportunidade de realizar alguns cursos
basicos relacionados a area que contribuiram para a consolidacao deste sentimento.
Passado um tempo, ap6s realizar alguns cursos de computagdo, comecei a
trabalhar como Técnico em Informatica em uma empresa. Por conseguinte, apos
alguns anos de atuacao, ingressei no curso de Processamento de Dados da Fatec
de Taquaritinga. Durante o mesmo, decidi me dedicar mais especificamente ao
desenvolvimento de sistemas e também comecei a atuar profissionalmente na area.

Apos adquirir maior experiéncia, houve a oportunidade de ingressar na Fatec
de Taquaritinga como docente e meu interesse pelas areas de ensino e pesquisa
comecaram a se ampliar. Inicialmente, busquei concluir uma especializacdo em
desenvolvimento Web para me atualizar e ampliar meus conhecimentos. Depois de
atuar por aproximadamente 5 anos como docente na Fatec, com o objetivo de
aperfeicoar ainda mais a pratica docente e crescer profissionalmente e
pessoalmente, comecei a participar do grupo de pesquisa da Prof? Dr? Thais. De
inicio, havia a intencéo de construir um projeto de pesquisa que pudesse unir ambas
as areas, Tecnologia da Informagcdo e Ensino. Assim, com o passar dos meses,
depois de comecar a utilizar a ferramenta Google Sala de Aula em diversas
disciplinas que ministrava, foi possivel notar que a mesma proporcionava muitos
beneficios para a pratica docente, principalmente no que se refere ao
compartilhamento de materiais e ao processo avaliativo. Apds estas constatacoes,
aliadas a reflexbes e questionamentos, aos poucos o projeto se tornou mais
consolidado e direcionado para a realizacdo de uma proposta de formacdo de
professores que envolvesse o uso das TICs na avaliacdo. O fato é que as
tecnologias podem contribuir de modo impar neste contexto, pois centralizam e
facilitam a criacdo de portfélios, questionarios, dentre outros, além de
proporcionarem a possibilidade de correcées e devolutivas, que sdo elementos

fundamentais em um processo avaliativo.
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Uma vez que o projeto foi definido, houve a oportunidade de ingressar no
Mestrado e dar continuidade ao mesmo. Assim, além da Introducéo, a dissertacéao
foi organizada em seis capitulos:

O Capitulo | tem o propoésito de apresentar definicdes sobre avaliagao, suas
caracteristicas, modalidades e contribuicées para a educacdo. E mencionado ainda
0 processo de avaliacao da aprendizagem.

No Capitulo Il é realizado um aprofundamento sobre o uso das tecnologias da
informacao e comunicacdo na dimensao educativa. As principais caracteristicas dos
ambientes virtuais de aprendizagem séo descritas e a ferramenta Google Sala de
Aula é apresentada.

O Capitulo Ill aborda o processo de formacado inicial de professores
direcionado a avaliacdo e ao uso das TICs. Sao discutidas algumas competéncias
importantes para o professor contemporaneo.

O Capitulo IV tem a finalidade de detalhar a metodologia do presente estudo,
de modo a explanar a proposta de formagdo e os instrumentos utilizados para o
processo de coleta dos dados.

O Capitulo V se destina a descricao dos dados e analise dos resultados sob a
luz dos referenciais teoricos.

No Capitulo VI sdo apresentadas as consideracdes finais do presente estudo.
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INTRODUCAO

As tecnologias da informagdo e comunicacdo (TICs) estdo amplamente
presentes na sociedade contemporanea e revolucionaram inumeras areas
relacionadas as atividades humanas, tal como a forma que as pessoas obtém e
compartilham as informagbes (KLAMMER, 2016). Alguns dos recursos mais
recentes relacionados as TICs, tais como os mecanismos de telecomunicacoes, 0s
computadores e os dispositivos portateis, bem como os conjuntos de softwares
presentes em inUmeros destes aparatos tecnologicos, se tornaram muito comuns
para a realizacdo de diversas tarefas cotidianas da sociedade (MORIMOTO, 2009;
UNESCO, 2014).

De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), realizada em 2018 e publicada pelo IBGE (2020), o acesso a Internet esta
presente em 79,1% das residéncias da populacéo brasileira e o telefone mével é o
principal dispositivo usado neste contexto (99,2%), posto que 79,3% das pessoas
com 10 anos ou mais possuem um celular préprio. O computador também é muito
utilizado, visto que 48,1% dos individuos se beneficiam dos recursos do mesmo.
Com base nos dados desta pesquisa e em estudos anteriores, o uso das TICs mais
recentes esta em constante ascensao e tais recursos estao cada vez mais presentes
nas vidas das pessoas (IBGE, 2020).

Em meio a ampla popularizagdo das tecnologias da informacdo e
comunicacdo na contemporaneidade, € comum que elas possam contribuir para a
ampliacdo e exploracdo de novos horizontes em incontaveis areas, inclusive para a
educacao (KLAMMER, 2016). A instituicdo educacional é uma das protagonistas
para a disseminacao sustentavel do conhecimento, de modo a garantir a base
cientifica e a producao dos resultados necessarios e almejados para os individuos,
ao mesmo tempo em que as TICs podem fornecer uma miriade de subsidios e
beneficios para que esta tarefa possa ser realizada da melhor forma possivel
(BRITO; PURIFICACAQ, 2012). A educacéo também deve propiciar meios para que
0s sujeitos se tornem cidadaos (LUCKESI, 2011). Portanto, o uso das tecnologias
mais recentes no meio educacional é uma forma de contribuir para que os

estudantes desenvolvam as competéncias necessarias para interagirem na



17

sociedade contemporéanea, afinal, o processo educativo deve ser algo amplo, que
vai além da sala de aula e possibilita formar o individuo para os mais variados
contextos que fazem parte da vida (SEVERINO, 2009).

As TICs no universo educacional também podem contribuir para aumentar o
engajamento dos estudantes. Segundo um projeto de pesquisa desenvolvido pelo
Centro Brasileiro de Andlise e Desenvolvimento (CEBRAP) com apoio da Fundacao
Victor Civita (2013), realizado com mil pessoas de baixa renda entre 15 e 19 anos de
idade, a falta da utilizacao de tecnologias da informacao no meio educacional € um
dos muitos motivos que fazem com que 0s jovens percam o interesse e deixem seus
estudos, pois suas vidas estdo profundamente inseridas no ambiente tecnolégico,
independentemente da classe social (TORRES et al, 2013). O modelo padrédo
adotado por muitas instituicoes de ensino tende a nao despertar o interesse das
novas geracgdes de discentes (FAVA, 2012). O mesmo projeto também propde com
base nos dados, que a area tecnoldégica deve ser abordada de uma forma mais
adequada pelas instituigdes.

Em outra pesquisa realizada pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl)
no ano de 2016, constatou-se que os laboratérios de informética estdo presentes em
81% das instituicdes de ensino publicas, porém seu uso ainda nao é efetivo. Boa
parte do setor privado também conta com tais laboratérios. A pesquisa identificou
ainda que a Internet é um recurso comum na maior parte das escolas. A presenca
das TICs nas instituicoes de ensino também foi confirmada por intermédio do Censo
Escolar realizado em 2019, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Isso demonstra que muitas vezes 0s recursos
estdo presentes nas instituicdes, mas nao sdo aproveitados, talvez por receio de
uso, normas internas, dentre outros. O fato é que muitos professores podem
apresentar resisténcia, ndo se sentirem preparados ou encontrar dificuldades na
utilizacdo de uma abordagem baseada nas TICs por nao terem vivenciado esta
realidade de forma aprofundada durante seus estudos (FAVA, 2012; TAJRA, 2019).
Em meio a relevancia deste fenébmeno, ele se tornou a problematica considerada na
presente pesquisa.

Feldkercher e Mathias (2011) enfatizam que ter uma formacado com base

tecnologica € importante, pois os educadores costumam adotar 0s recursos que
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conhecem e dominam para conduzir as aulas. Por este viés, é relevante investir na
formacao docente para que os professores estejam capacitados a fazer uso dos
recursos tecnoldgicos, do ensino basico ao superior, com o objetivo de obter o
melhor resultado possivel para a formacao do discente e “garantir o éxito do maior
namero de alunos”, bem como manter a sincronia com os ideais da instituicao de
ensino em que atuam (SCALLON, 2015, p. 17). Portanto,
(...) a nova situagéo solicita, cada vez mais, que esse(a) profissional esteja
preparado(a) para exercer uma pratica contextualizada, atenta as
especificidades do momento, a cultura local, ao alunado diverso em sua
trajetéria de vida e expectativas escolares. Uma pratica que depende nao
apenas de conhecimentos e de competéncias cognitivas no ato de ensinar,
mas também de valores e atitudes favoraveis a uma postura profissional

aberta, capaz de criar e ensaiar alternativas para os desafios que se
apresentam (GATTIl; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 25).

Assim, é importante que o docente ou o futuro profissional da educacgao
busque aperfeicoar sua pratica e esteja aberto a novas possibilidades e o processo
formativo professoral € um dos principais meios para que a educacao alcance esses
propésitos mais amplos (GATTI, 2014; 2016). O fato € que o uso das TICs pelos
professores possibilita a utilizacdo de diversas estratégias educacionais
diferenciadas que podem contribuir para a construcdo do conhecimento dos
discentes e permitir a realizagcdo de um processo educativo mais eficaz e condizente
com a realidade do aluno (KENSKI, 2007).

Além de todas as competéncias professorais necessarias, tais como a
pedagégica e a socioemocional, uma das principais capacidades que deve ser
desenvolvida pelo docente em um processo formativo direcionado ao uso das
tecnologias da informacdo e comunicacdo € a competéncia digital (JOLY; SILVA;
ALMEIDA, 2012). Por meio dela, o professor é capaz de pesquisar, identificar, refletir
e adotar novas tecnologias de modo critico e consciente, de forma que consiga
promover a atividade educativa nos mais diversos contextos (PERRENOUD, 2000).
Portanto, o professor € o protagonista no processo de adocao das TICs no cenério
educativo e seu devido preparo € um fator determinante para que isso ocorra, posto
que muitas vezes as tecnologias nao sao utilizadas efetivamente devido a
resisténcia ou a questdes de dominio. Ademais, é importante que o professor

desenvolva as competéncias necessarias para que também possa proporcionar a
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aprendizagem de competéncias aos préprios alunos (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011).

Na dimensdo educativa, além da importdncia do uso de recursos
tecnoldgicos, outro fator que pode contribuir de modo imensuravel para a promocao
do conhecimento é a avaliacao (LUCKESI, 2011). O método tradicional de avaliar,
baseado em exames, se popularizou muito a partir dos séculos XVI e XVII e, apesar
de antigo, € amplamente utilizado por muitas instituicdes até a atualidade (LUCKESI,
2014). Todavia, muitas mudancas ocorreram na sociedade, 0 que provoca 0
guestionamento sobre a eficacia do mesmo, uma vez que ele ndo permite realizar
uma avaliacao da aprendizagem satisfatéria, a partir de varias fontes de informacao.
Assim, no século XX, foi proposto um novo processo de avaliacdo da aprendizagem
por Ralph Tyler (LUCKESI, 2014). Ele sugeriu uma atividade pedagdgica com base
no ensino por objetivos, em que o educador pudesse definir de forma clara o que
necessita ser realizado e o que deve ser aprendido pelo aluno. “A elaboracdo de
programas por objetivos abriu 0 caminho para o desenvolvimento de outras tarefas
além daquelas que pediam respostas curtas ou escolha entre alternativas”
(SCALLON, 2015, p. 16). Com esta abordagem ¢é possivel estabelecer se o
resultado da aprendizagem foi satisfatério ou ndo, o que indica para o educador se o0
mesmo deve prosseguir com o conteudo ou rever algo que foi explicado, além de
permitir o reconhecimento de habilidades. Portanto, em uma visdo mais ampla, o ato
avaliativo esta muito além da realizagcdo de medicdes. Na verdade, mais do que
medir e classificar, a avaliagdo é capaz de contribuir de uma maneira Unica para a
educagcdao, de modo a promover um processo ensino-aprendizagem-avaliacao e
proporcionar diagnosticos muito mais aprofundados e eficazes sobre todos os
envolvidos no universo educativo, discentes e até mesmo docentes, posto que eles
avaliam os resultados de suas praticas (HAYDT, 2011).

Afirma Luckesi (2014) que o principal objetivo da avaliacdo da aprendizagem
€ a realizacdo de uma investigacdo mais ampla sobre o que o aluno de fato
aprendeu, pois garantir que o mesmo obtenha o conhecimento desejado e
satisfatério € importante, uma vez que o individuo “produz sua existéncia pela
aprendizagem” (KLAMMER, 2016, p. 44). O fato € que avaliacbes com base apenas

em exames nao consideram outras competéncias que um estudante pode ter, além
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de desconsiderarem os fatores fisicos e emocionais dos alunos no momento em que
eles realizam as provas. E importante estar atento aos instrumentos que sdo
utilizados para coletar os dados, pois podem induzir a algum engano sobre os
estudantes (LUCKESI, 2000). Portanto, sdo necessarias diversas estratégias para
que a avaliagdo obtenha seus mais enobrecedores resultados (PERRENOUD, 2000;
HAYDT, 2011).

Para Luckesi (2014), outro ponto importante que deve ser considerado é a
promogcao, pois é algo crucial para todos os envolvidos com o ambiente educacional.
Afinal, a evolugcao de uma série ou ciclo para outro é um fator determinante para a
conclusao dos estudos. Por este viés, a avaliagcdo tem um grande impacto, pois ela é
um dos principais meios que define se um aluno esta apto ou nao para prosseguir.
Ainda conforme o autor, o estudante tem total interesse em saber como sera
avaliado desde o inicio das aulas.

O processo avaliativo também deve ser algo regular, que caminha lado a lado
com todo o contexto educativo. De acordo com o artigo 24, paragrafo V da Lei 9.394
(BRASIL, 1996), a avaliagdo continua deve ser utilizada como instrumento de
analise de desempenho do aluno. Scalon (2015) discorre que a mesma é um
método de avaliar realizado de forma frequente, que se baseia na coleta de
informacgdes diversificadas e visa o aprimoramento e 0 sucesso da maior parte dos
alunos. Ainda conforme o autor, independentemente do objetivo que sera analisado
pela avaliagdo, tal como o conhecimento, devem ser trabalhadas tarefas e
situacdes-problema para que os alunos apresentem suas capacidades, pois, em
qualquer nivel do ensino, do basico ao superior, 0 grande propdsito é conduzir as
pessoas para que elas utilizem o que aprenderam em conformidade com as
exigéncias das situagdes nas quais sao expostas em suas vidas. Diante disso, o
papel do docente é extremamente relevante, visto que geralmente é ele quem define
os critérios e os percursos de uma avaliagdo (HAYDT, 2011).

Além da aversdao de diversos professores com relacdo ao uso das
tecnologias, muitas vezes também ha uma visdo restrita frente ao processo
avaliativo, em que o mesmo pode perder seu real proposito (LUCKESI, 2014). Nesse
sentido, é importante que os docentes tenham uma visdao mais abrangente sobre

esse processo, que vai além de medir, aprovar ou reprovar alunos, ou seja, a
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avaliacao deve ser utilizada para a promocao da aprendizagem dos individuos e
norteadora das acdes professorais (HAYDT, 2011). Uma vez que a avaliacao é
considerada um dos pontos mais controversos do ensino, o processo avaliativo é
outro elemento que deve ser amplamente abordado em formacdes docentes
(GATTI, 2003; 2005).

De modo geral, frente ao fato de que as avaliacoes e as TICs possibilitam a
promocdo da aprendizagem, elas podem ser combinadas para proporcionar
resultados ainda mais interessantes e satisfatorios para todos os envolvidos, afinal,
0s recursos tecnoldgicos podem fornecer uma contribuicdo impar para um processo
avaliativo (ALMOULOUD, 1997). Assim, as TICs tém um grande potencial de auxiliar
o professor no gerenciamento das turmas e nas avaliagdes, pois permitem uma
melhor organizacao e acompanhamento individual das atividades dos discentes. Se
por um lado sabe-se que a avaliagdo deveria ser processual e formativa, por outro é
muito dificil fazer isso quando se tem um grande ndmero de alunos e quando sao
utilizadas diversas estratégias de modo continuado, posto que ha um grande nimero
de dados. Logo, é fundamental o apoio de ferramentas que permitam um melhor
gerenciamento de todas as atividades avaliativas ao mesmo tempo em que
possibilitam manter um histérico de tudo que foi realizado.

Existem diversos recursos relacionados as TICs que podem ser utilizados
para subsidiar a avaliacdo e um dos principais € o ambiente virtual de aprendizagem
(AVA), que por sua vez disponibiliza um rol de ferramentas para as atividades
educativas (BASSANI; BEHAR, 2009). Ha muitas empresas e organizagcées que
oferecem recursos para docentes e discentes neste sentido. A empresa
multinacional Google disponibiliza uma variedade de ferramentas que auxiliam o
processo de aprendizagem e que podem ser utilizadas por educadores, como é o
caso do Google Sala de Aula (ZHANG, 2016). Conforme a prépria empresa Google
(2020), esta ferramenta possibilita a utilizacdo da tecnologia para um processo
educativo continuo, nas quais os professores podem facilmente interagir com
discentes, gerenciar turmas, atividades, avaliacdes e notas de forma instantdnea em
qualquer momento. Ainda conforme a empresa, a ferramenta é gratuita para
escolas, além de ser simples e amplamente acessivel, visto que pode ser utilizada

em qualquer dispositivo como um computador ou smartphone (GOOGLE, 2020).
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Com relacdo a avaliacGes, a ferramenta possibilita que o educador possa
acompanhar de forma constante a evolucao de seus alunos, o que permite a
realizacdo dos ajustes necessarios nas aulas para garantir 0 sucesso no processo
de aprendizagem.

Assim, o presente projeto visa investigar e analisar os efeitos de uma
proposta de formacéao inicial de professores nas concepcdes dos estudantes de
Ciéncias Biologicas em relagdo ao processo de avaliacao da aprendizagem com o
uso das tecnologias da informac&o e comunicacéo. Portanto, o presente estudo tem
como focos principais o processo avaliativo, as TICs e a formagao de professores.



23

OBJETIVOS

Objetivo Geral

Analisar os efeitos de uma proposta de formacéao inicial de professores de
Ciéncias sobre o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo (TICs) no

processo de avaliagdo da aprendizagem.

Objetivos Especificos

e Investigar as concepcdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas sobre TICs e avaliacao.

e Elaborar uma proposta de formacao para uma turma de alunos da disciplina
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias, do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, voltada para a avaliagdo, com a
utilizacao de ferramentas tecnolodgicas, tal como o Google Sala de Aula.

e Avaliar as contribuicbes do processo de formacdo nas concepcdes dos
estudantes do curso de Licenciatura de Ciéncias Biologicas sobre a tematica.
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CAPITULO |
AVALIACAO

Nesta secdo serdo abordados e aclarados o0s principais elementos
relacionados ao processo avaliativo de um modo geral e, de modo mais especifico,

0s que contemplam a avaliagao da aprendizagem.

1.1 O ato de avaliar

O ato de avaliar € algo inerente ao ser humano (HADJI, 2001; HOFFMANN,
2011; VASCONCELLQOS, 2014). Em boa parte do tempo, as pessoas avaliam se
utilizardo uma ou outra roupa, se comprarao um ou outro produto, se tomarao
determinada atitude ou outra, etc. Elas se avaliam, avaliam aos outros, avaliam as
situacoes e os fendbmenos, de modo que a avaliacdo esta fortemente presente em
suas vidas. E um processo muitas vezes imperceptivel e, por esse viés, € comum
gue nao existam critérios bem definidos em vérias situacdes, visto que os individuos
sdo movidos por sua subjetividade, julgamento, experiéncia, emocao, instinto, modo
de ver o mundo, dentre outros.

Ha muitas pessoas que consideram ainda que o termo avaliar € a mesma
coisa que medir e testar (HOFFMANN, 2011; SCALON, 2015). Entretanto, Haydt
(2011) defende que ha distingao entre tais termos. Para a autora,

(...) testar significa submeter a um teste ou experiéncia. Ou seja, consiste
em verificar o desempenho de alguém ou alguma coisa (um material, uma
maquina, etc.), por meio de situagbes previamente organizadas, chamadas
testes. (...) Medir significa determinar a quantidade, a extensédo ou grau de
alguma coisa, tendo por base um sistema de unidades convencionais. (...) O
resultado de uma medida é expresso em numeros, dai sua objetividade e
exatiddo. (...) Avaliar é julgar ou fazer uma aprecia¢do sobre alguém ou
alguma coisa, tendo como base uma escala de valores. Assim, a avaliagdo
consiste na coleta de dados quantitativos e qualitativos e na interpretagao
desses dados com base em critérios previamente definidos. Portanto, ndo é
suficiente testar e medir, pois os resultados obtidos por esses instrumentos

devem ser interpretados sob a forma de avaliacdao (HAYDT, 2011, p. 289-
290).

Por esse viés, testar e medir sdo diferentes de avaliar. Gatti (2003), Hoffmann
(2011) e Scalon (2015) corroboram com essa diferenga. O Quadro 1, apresentado a
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seguir, mostra uma sintese comparativa entre os termos testar, medir e avaliar com

base nas abrangéncias dos mesmos.

Quadro 1 — Distingcao entre testar, medir e avaliar.

- Abrangente + Abrangente
Testar Medir Avaliar
Verificar um desempenho por Descrever um fenémeno do Interpretar dados quantitativos
meio de situagbes previamente ponto de vista quantitativo. e qualitativos para obter um
organizadas, chamadas testes. parecer ou julgamento de valor,
tendo por base padrdes ou
critérios.

Fonte: HAYDT (2011, p. 291).

No Quadro 1, é possivel notar que o termo avaliar € mais amplo em relacao
aos termos testar e medir, pois o mesmo também considera os elementos
qualitativos do processo avaliativo e ndo apenas verificacbes ou dados quantitativos
(HAYDT, 2001; HOFFMANN, 2011; SCALON, 2015). Conforme Scalon (2015),
dados quantitativos sdo aqueles que possuem relagdo com numeros e medidas,
enquanto os qualitativos envolvem caracteristicas mais abrangentes do fenémeno,
tais como os motivos que realmente estdo por tras de um resultado. Gatti (2003)
complementa que testes e medidas podem servir de base para o inicio da atividade
de avaliar, mas este ultimo vai mais além, visto que pode envolver os atos de “(...)
inferir, comparar, analisar consequéncias, examinar o contexto, estabelecer valores,
aquilatar atitudes, formas de comunicagao, fazer autocritica de valores pessoais,
etc” (GATTI, 2003, p. 111).

Perrenoud (1999, p. 9) afirma que avaliar também é “(...) criar hierarquias de
exceléncia, em funcdo das quais se decidirdo a progressdao no curso seguido, a
selecdo no inicio do secundario, a orientacdo para diversos tipos de estudo, a
certificagdo antes da entrada no mercado de trabalho”. Nesse sentido, é possivel
notar que ha pluralidade e riqueza na definicdo do termo avaliar, cuja sua efetiva
explicacdo se da conforme a area, o objetivo e o contexto em que o mesmo €

utilizado.
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Assim, “a avaliacdo é sempre uma atribuicdo de qualidade a alguma coisa,
experiéncia, situacao, acao, vale dizer, o ato de avaliar incide sempre sobre alguma
coisa que existe extensiva e quantitativamente” (LUCKESI, 2002, p. 86). Portanto, a
atividade avaliativa pode ser entendida como um processo sistematico, funcional,
investigatorio, revelador, aferidor e orientador, que envolve sujeito, objeto e objetivo,
e que possibilita a realizagdo de melhores analises, acompanhamentos,
julgamentos, intervencdes, configuracbes e regulacbes com base em uma visao
holistica ou individual (SANT’ANNA, 1995; ZABALA, 2008; LUCKESI, 2011; HAYDT,
2011).

Por fim, € comum encontrar uma definicdo sintética aceita em varios
contextos: “(...) a avaliacdo é um processo de coleta e andlise de dados” que visa
“(...) verificar se os objetivos propostos foram atingidos” (HAYDT, 2011, p. 288).

1.2 Avaliacao na dimensao educativa

Em um contexto cotidiano, o ato avaliativo muitas vezes é efetuado com
subjetividade e sem critérios, mas no universo da educagéo a atividade de avaliar
deve ser encarada e realizada de uma maneira diferenciada, pois ela deve ser
planejada, organizada e criteriosa, ou seja, as acdes necessitam ser pensadas e
bem definidas (HADJI, 2001; BASSANI; BEHAR, 2009; LUCKESI, 2011; SCALON,
2015).

Sobretudo, a avaliagdo na dimensao educativa € muitas vezes entendida
como sinbnimo de realizar provas e exames, principalmente devido a heranca
deixada pelo modelo tradicionalista de avaliacdo, o que atribui a mesma um carater
classificatério (HAYDT, 2011). Hoffmann (2011, p. 13) compartilha dessa visdo ao
afirmar que “(...) professores e alunos que usam o termo atribuem-lhe diferentes
significados relacionados, principalmente, aos elementos constituintes da prética
avaliativa tradicional: prova, nota, conceito, boletim, recuperacao, reprovacao”. Villas
Boas (2008, p. 17) complementa que a prova, na verdade, “(...) pode fazer parte da
avaliacao”, € um componente, um instrumento do processo avaliativo, ou seja, €

apenas um item dele e ndo se resume ao mesmo.
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A atividade avaliativa € um dos elementos mais importantes dentro do
universo educacional, visto que possui total relagdo com o exercicio da agdao de
ensino-aprendizagem e & amplamente estudada e debatida por pesquisadores e
educadores (LEMOS, 1990; GIPSS, 1994; HOFFMANN, 2011; LUCKESI, 2011;
VASCONCELLQOS, 2014). Além do mais, “(...) sem avaliacao, fica-se desprovido de
evidéncias que permitam monitorar e interferir precocemente nas condicbes que
prejudicam ou potencializam a obtencao dos objetivos educacionais pretendidos”
(SORDI; LUDKE, 2009, p. 314). Sordi e Ludke (2009) enfatizam que ela é um tema
complexo, que compreende uma parte do ato pedagdgico, constituido também por
planejamento e execucdao (LEMOS, 1990; LUCKESI, 2011). Hoffmann (2011)
corrobora com essa visdo e advoga que a avaliagdo, muitas vezes, ndo pode ser
definida facilmente, pois ha inimeras visdes relacionadas a ela. Gatti (2003, p. 102)
enfatiza que “o Unico ponto em comum ¢é a visdo de que a avaliacdo dos alunos é
uma parte esperada e essencial do processo de educacao”. Uma explicacao
interessante para avaliacdo no meio educativo é que ela “(...) existe para que se
conhecga o que o aluno ja aprendeu e o que ele ainda nao aprendeu, para que se
providenciem os meios para que ele aprenda o necessario para a continuidade dos
estudos” (VILLAS BOAS, 2008, p. 29).

Scalon (2015) afirma que ha muito tempo a avaliagcdo € o meio utilizado para
se definir se 0 estudante esta ou nao apto para prosseguir, ou ainda, certificar se o
mesmo detém determinado conhecimento. O fato € que no principio, as avaliacoes
eram baseadas simplesmente em questdes nas quais aqueles que eram avaliados
deveriam identificar as respostas que estavam corretas. Entretanto, apés a década
de 1960, a avaliagdo dos discentes passou a ter uma perspectiva para além da
certificacdo, ou seja, lhe foi atribuida uma funcdo mais formativa, de modo que
caracteristicas como orientacdo e apoio a progressao obtiveram grande evidéncia
(VASCONCELLOS, 2003; HOFFMANN, 2011; SCALON, 2015). Isso se deve
principalmente ao conceito de uma avaliagdo por objetivos, conforme proposto por
Tyler (1949). Para ele, a avaliagao passou a ter um sentido mais amplo e poderia ser
definida como “(...) o processo destinado a verificar o grau em que mudancas
comportamentais” ocorrem, bem como deveria “(...) julgar o comportamento dos

alunos, pois o0 que se pretende em educacdo € justamente modificar tais
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comportamentos” (TYLER, 1949, p. 106). No que tange a contemporaneidade, além
das caracteristicas apresentadas, a avaliacdo recebeu ainda o designio de
proporcionar que a maior parte dos alunos obtenha éxito dentro do cenario
educacional (SCALON, 2015).

A tendéncia é que cada vez mais a avaliagdo perca “seu carater seletivo e
competitivo, para se tornar orientadora e cooperativa, em decorréncia das novas
concepgdes educativas e das mudancas ocorridas nas escolas” (HAYDT, 2011, p.
294). Diante disso, 0 processo avaliativo passou a considerar a questao gradativa da
aprendizagem dos alunos, bem como toda a dindmica e nao-linearidade que envolve
o ato de aquisicdao, dominio, expansao e utilizacdo do conhecimento de modo
coerente (BASSANI; BEHAR, 2009). Haydt (2011, p. 286) corrobora com essa ideia
ao afirmar que

(...) dentro dessa visdo, em que educar é formar e aprender é construir o
proprio conhecimento, a avaliagdo assume dimensdes mais abrangentes.
Ela ndo se reduz apenas a atribuir notas. Sua conotagdao se amplia e se
destaca, no sentido de verificar em que medida os alunos estéo alcangando

0s objetivos propostos para o processo ensino-aprendizagem (HAYDT,
2011, p. 286).

Nesse sentido, Haydt (2011) destaca que além de fornecer os parametros
necessarios para definir se os objetivos foram atingidos ou nao pelos estudantes e,
consequentemente, a promocgao deles para as séries posteriores, o ato avaliativo
permite um acompanhamento mais préximo de cada estudante, de modo a
identificar seus conhecimentos prévios, suas dificuldades e aspiragdes, o lado
qualitativo do fenébmeno. Luckesi (2002, p. 86) concorda com Haydt (2011) e afirma
que a “(...) avaliagao, para ser constitutivamente avaliacéo, sé pode ser qualitativa”,
ou seja, para o autor, se houver apenas dados quantitativos, uma atividade nao
pode ser considerada avaliagao.

Por esse viés, cada vez mais se faz necessario o uso de inumeros
instrumentos para a coleta desses dados, visto que ha uma multidimensionalidade
tanto nas caracteristicas dos discentes como seres humanos, quanto no proprio
processo de ensino-aprendizagem (SCALON, 2015). As pessoas, ao mesmo tempo
em que sao iguais, possuem diferencas, pois, embora biologicamente semelhantes,
cada ser é unico, dados seus sistemas de valores, crencas, experiéncias, etc. Assim,
€ comum que cada individuo tenha sua forma peculiar de aprender e seu préprio
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tempo, de modo que alguns se destacam mais em um determinado tipo de avaliacdo
do que em outros, o0 que corrobora com o uso de varias metodologias.

Scalon (2015) evidencia que é importante que o docente conhega e considere
todos os recursos, métodos de ensino, formas de avaliagdo e ferramentas
disponiveis, de modo que consiga definir aquele ou aqueles que serdo mais
indicados para cada tipo de situacdo. Isso é relevante, pois “(...) dentro de uma
concepcao pedagogica mais moderna, (...) a educacao é concebida como a vivéncia
de experiéncias multiplas e variadas”, cujo intuito é ”(...) o desenvolvimento motor,
cognitivo, afetivo e social do educando” (HAYDT, 2011, p. 286). Portanto, é de vital
importancia que diferentes abordagens sejam utilizadas e que a avaliacdo esteja
integrada e em concordancia com essa concepcado, de modo que fornega a
subvencao necessaria para que os objetivos referentes ao ensino sejam alcancados.
Nesse sentido, ndo hd uma receita Unica que denote a forma de realizar todo o
processo avaliativo, uma vez que é o professor aquele quem deve analisar as
situacdes, tracar o melhor caminho e utilizar seu ferramental para subsidiar o
sucesso do processo de aprendizagem.

No que se refere a dificuldades e controvérsias com relacdo a avaliacao,
principalmente devido a toda essa abrangéncia, Villas Boas (2008) afirma que ha
muitos desafios. Para a autora, um dos principais elementos que podem interferir
diretamente nessa questao é o preparo inadequado de profissionais da educacéao e
professores. Ha ainda uma barreira que precisa ser rompida: a visao de que nao
existe integracao direta entre a avaliacao e o ensino, ou seja, que ambos nao podem
ocorrer concomitantemente, visto que muitos “(...) educadores percebem a acao de
educar e a acao de avaliar como dois momentos distintos e nao relacionados”
(HOFFMANN, 2011, p. 15). Diante disso, é importante que existam pesquisas e
processos formativos que contemplem a atividade avaliativa e toda sua relevancia
dentro do universo educacional, de modo que os envolvidos se tornem profissionais
reflexivos e tenham a consciéncia de que a avaliacdo pode ser colocada a servico
da aprendizagem, o que implica que ha total ligacdo entre os atos de ensinar e
avaliar (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009; HOFFMANN, 2011; LUCKESI, 2011).

Ao que tange colocar a avaliacdo na pratica, € vital que alguns elementos

estejam bem aclarados. Zabala (1998) discorre que, além do avaliador, é importante
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que se defina o sujeito e o objeto que serdo avaliados. Sujeito € o individuo que sera
avaliado (quem), enquanto que o objeto é o item referente a apreciacdo (o que).
Para o sucesso de uma avaliagcdo, esses dois elementos precisam ser bem
definidos. Por conseguinte, é interessante que se pense em etapas para a
concretizacdo da mesma. Elas podem ser: 1) definicdo do objetivo; 2) comunicacao
das atividades; 3) definicdo de critérios; 4) elaboracdo dos niveis dos critérios; 5)
coleta de dados; 6) analise dos dados coletados; 7) divulgacédo dos resultados e; 8)
acompanhamento dos resultados (NATRIELLO, 1987). Os produtos de uma
avaliacao contribuem para que os individuos possam: 1) “(...) tomar consciéncia de
seus acertos, o que fortalece sua autoestima, amplia e consolida sua visdo de
mundo, amplia seu leque de estratégias de acao (validadas pelo acerto) e prepara
novas aprendizagens”; 2) “(...) tomar consciéncia de seus limites ou erros, o que
possibilita a revisdo das praticas, dos procedimentos e das atitudes, a fim de supera-
los” e; “3) perceber suas potencialidades — o emergente, o novo, o que fortalece seu
processo de crescimento” (VASCONCELQOS, 2014, p. 30).

Por fim, Perrenoud (1999, p. 13) afirma que “(...) em todos os casos, a
avaliacdo nao é um fim em si. E uma engrenagem no funcionamento didatico e, mais
globalmente, na selecdo e na orientacdo escolares. Ela serve para controlar o
trabalho dos alunos e, simultaneamente, para gerir os fluxos”.

Ha ainda que se considerar uma fungdao mais ampla da avaliagao no contexto
educacional, a meta-avaliacao, ou seja, “a avaliagdo da propria avaliacao”, na qual
existe um questionamento sobre o correto uso da mesma, bem como sua qualidade
(VASCONCELLQOS, 2014, p. 30).

1.3 Planejamento e projeto do processo avaliativo

Para o sucesso de uma avaliacdo, € importante que a mesma seja
devidamente planejada (HAYDT, 2001; LUCKESI, 2011; SCALON, 2015). Planejar €
“clarear os desejos e, com base neles, estabelecer metas préaticas assim como os
recursos que as viabilizem” (LUCKESI, 2011, p. 24). Desse modo, o planejamento é
o ponto inicial e a base para o sucesso de qualquer atividade avaliativa. Scalon
(2015) corrobora com essa visdao e destaca que tal planejamento envolve a busca
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pela melhor estratégia, para que a avaliagdo cumpra seu objetivo dentro do contexto
educacional e para que a¢des improvisadas sejam evitadas.

Em termos praticos, esse planejamento deve dar origem a um projeto que
contemple todo o processo avaliativo, de modo que sejam definidos claramente
todos os objetivos. Diante disso, sera possivel obter resultados coerentes e
consistentes, além dos subsidios necessarios para a realizagdo das agdes em
beneficio da aprendizagem (LUCKESI, 2011). “Um bom projeto para a escola tem
como meta a formacédo do sujeito-cidadao, o que significa um projeto escolar a
servico da formacdo da pessoa humana em todas as suas dimensodes” (LUCKESI
2011, p. 44). O projeto politico-pedagdgico também deve ser um elemento norteador
para o planejamento e projeto do processo avaliativo, de modo que fornega todas as
bases e critérios para a realizacao das avaliagdes, pois, as mesmas nao devem ser
tratadas de modo isolado (VASCONCELLOS, 2003). Também devem ser
consideradas as questdes das normas, que podem ser governamentais,
institucionais, dentre outros (LUCKESI, 2011). Nesse sentido, é importante que a
atividade avaliativa esteja adequada e integrada com essas regulamentacgoes.

Por fim, apds a definicdo dessa etapa, as acdes podem ser realizadas por
diretores, docentes e responsaveis, mas € importante que as justificativas sempre

sejam apresentadas aos envolvidos, inclusive aos discentes (SCALON, 2015).

1.4 Modalidades de avaliacao

Em linhas gerais, a avaliacio €& um processo amplo que possui
multidimensionalidade, visto que a mesma se faz presente em inmeras areas e sao
diversos os sujeitos, objetos e objetivos que podem ser avaliados, além da miriade
de instrumentos que estdo a disposicdo para a realizacao desse processo (HADJI,
2001). Diante disso, € comum que existam variados critérios e métodos para a
classificacao de uma avaliagao (HADJI, 2001; BASSANI; BEHAR, 2009).

No universo educacional, existem trés categorias basicas de avaliacao: a
diagnoéstica, a formativa e a somativa (HADJI, 2001; BASSANI; BEHAR, 2009;
HAYDT, 2011). Os critérios principais utilizados para definir essa taxonomia sé@o a
funcao essencial (identificacdo, regulacdo ou certificacdo) e 0 momento em que a
avaliacao € realizada, ou seja, se no inicio, durante ou depois das atividades de
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ensino (LEMOS, 1990; BASSANI; BEHAR, 2009). A Figura 1, apresentada a seguir,
resume e demonstra as modalidades de avaliagbes com base na fungdo e no

momento em que sao realizadas dentro da dimensao do ato educacional.

Figura 1 — Modalidades de Avaliacao

Avaliogao
Antes Durante Depois
do ensing do ensing do ensino

Inicial
Caoletiva:
pragnostico.
Diferenciada:

Formativa
Interatiea
Retraativa
Proativa

Somativa

Diagnastico.

Fonte: BASSANI; BEHAR, 2009, p. 95.

Com base na Figura 1, € possivel notar que cada modalidade de avaliacao
possui seu propésito, sua funcdo, de modo que o docente pode se beneficiar das
trés em sua pratica. A principal questao é identificar qual delas utilizar com base no

momento em que a disciplina ou o contexto avaliado se encontra.

1.4.1 Avaliacdo Diagnodstica

Depreende-se de Haydt (2011) que a avaliacdo diagnéstica é aquela que é
realizada no inicio de uma atividade de ensino, que pode ser o comeco de um
semestre ou ciclo, a introducdo de um novo conteudo, a iniciacdo de um processo,
dentre outros, ou seja, € aquela que “(...) precede a acédo de formacao” (HADJI,
2001, p. 19). Conforme Lemos (1990, p. 14), € uma “(...) avaliacdo de entrada” que
possibilita que investigacdes e ajustes sejam realizados antes de qualquer pratica. E
importante salientar que todas as avaliagcdes podem ter um sentido diagnéstico, visto
que elas permitem identificar a situacdo de um discente mediante um objetivo.

Todavia, o0 que determina tal categoria € justamente essa caracteristica de ser
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voltada para o momento que precede o inicio da pratica de ensino, ou seja, 0
conteudo ainda nao foi ministrado pelo docente (HADJI, 2001).

Nesta modalidade de avaliagdo, a intencdo é obter dados relevantes e
significativos referentes ao conhecimento prévio dos alunos, ou seja, aquilo que eles
ja sabem e dominam que embasa ou possui relacdo com o conteudo que sera
ministrado (BASSANI; BEHAR, 2009; HAYDT, 2011). Ha ainda a possibilidade de
“(...) determinar a presenca ou auséncia de habilidades” (SANT'ANNA, 1995, p. 33).
Como resultados, sdao adquiridos importantes parametros que possibilitam ao
professor obter caracteristicas e identificar o grau de aprendizado de uma turma
acerca de um tema ou objeto de estudo e, com base nessas informacées, realizar os
ajustes necessarios para nortear sua pratica docente de modo mais assertivo com
os estudantes, além de definir se ha ou ndo a necessidade de revisdes de
conteudos anteriores (HADJI, 2001; BASSANI; BEHAR, 2009; HAYDT, 2011). Tais
parametros fornecem ainda, os dados iniciais para futuras comparagdes com o
resultado de posteriores avaliacbes, para que o docente consiga identificar qual o
nivel de progressao que houve desde o comeco do processo de ensino (HAYDT,
2011). Dito de outra forma, a avaliacdo também pode ser considerada como um
método de registrar um momento, para que posteriormente, embase uma andlise
comparativa gradativa.

Conforme Lemos (1990) e Hadji (2001), uma avaliagdo diagnéstica também
pode receber outras denominagdes, tal como avaliacdo prognéstica. Muitos autores

utilizam um ou outro termo, mas se referem a mesma modalidade de avaliagcéo.

1.4.2 Avaliacao Formativa

A avaliacao formativa, informativa ou reguladora, é aquela que atribui ao
processo avaliativo, o proposito de contribuir para a construcdo gradativa do
conhecimento do discente e, portanto, esta modalidade engloba o ato de avaliar que
€ realizado durante o processo de ensino-aprendizagem (ZABALA, 1998; HADJI,
2001; BASSANI; BEHAR, 2009; HAYDT, 2011; LUCKESI, 2011). Villas Boas (2008,
p. 23) afirma que a avaliagdo deve “(...) ajudar o aluno a se desenvolver, a avancar”,
e esse é o principal aspecto da abordagem formativa. Segundo a autora, no contexto

formativo, deve-se colocar a avaliagéo para o favorecimento e acompanhamento da
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aprendizagem, de modo que ela nao tenha apenas a fungdo de “atribuir nota,
conceito ou mengao” (VILLAS BOAS, 2008, p. 29).

A avaliacao formativa se inicia apés as fases de planejamento e de definicao
dos conhecimentos e habilidades que os estudantes deverdao desenvolver durante o
periodo letivo e, devido ao seu carater construtivo e formador, se prolonga até o final
do processo de ensino (LUCKESI, 2011). Formacao, nesse ambito, é algo que esta
relacionado a formar o ser, ou seja, contribuir na construcao do sujeito-cidadao que
integra uma sociedade, visto que esse fator € um dos principais objetivos da pratica
educativa (LUCKESI, 2011; SCALON, 2015). Diante disso, essa formacédo também
deve considerar as caracteristicas individuais de cada aluno, como o tempo de
aprendizagem, o nivel de conhecimento, dentre outros (PERRENOUD, 1999).

Para o processo formativo, o aluno ndo € um individuo pronto, ou seja, ele
necessita de um desenvolvimento gradativo em ambas as esferas, pessoal e social,
para que possa desempenhar seu papel da melhor forma possivel diante das
situagdes que vivenciara com o decorrer de sua vida (LUCKESI, 2011). Nesse
sentido, Scalon (2015) concorda com Luckesi (2011) ao afirmar que um processo
formativo deve possibilitar a construcdo da autonomia do ser-sujeito, de modo que
ele aperfeicoe o saber-ser. Por esse viés, ha a realizacao de atividades avaliativas
frequentes, ou seja, avaliagdes continuas, o que favorece uma rica coleta de
informacgdes acerca dos alunos e fendmenos, bem como um melhor direcionamento
para a pratica docente (PERRENOUD, 1999; HADJI, 2001; SOUZA;
BORUCHOVITCH, 2009). Diante disso, essa modalidade avaliativa possibilita que o
docente obtenha “(...) indicagdes que lhe permitam manter ou alterar o plano que
esta a executar, a fim de obter a maxima rentabilidade pedagdgica possivel”
(LEMQOS, 1990, p. 14). Depreende-se de Scalon (2015) que, em um contexto de uma
avaliacao formativa, essa regularidade é um elemento importante, pois as atividades
dentro desse tipo de abordagem nao sao vistas de modo individual e isolado, mas
como elementos que se completam e que fazem parte de um conjunto que
possibilita a obtencdo de dados relevantes e a conducéao dos discentes rumo a uma
aprendizagem mais consolidada. Gatti (2003) enfatiza que o professor é muito
importante nesse processo, pois € ele o principal responsavel por todo o

planejamento, execugdo e acompanhamento da sala de aula e, consequentemente,
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aquele que é capaz de usar a avaliacdo a favor do ensino e da aprendizagem
(SANT’ANNA, 1995).

Em meio a esse contexto de avaliacdo ampla e continua, diversos
instrumentos de coleta podem ser usados, visto que ha um maior nimero de
atividades e objetos que serdo avaliados (HAYDT, 2001). Diante disso, o docente
pode recorrer a provas, exames, apresentacoes, resumos, observagdes, projetos,
intervencdes, dentre outros. Alias, a gama de ferramentas utilizadas amplia as
possibilidades para a obtencado de informacdes mais diversificadas, detalhadas e
completas (PERRENOUD, 1999; HAYDT, 2001). Desse modo, é possivel que o
professor realize a criacdo de um grande acervo que servird de referéncia para a
condugao da pratica cotidiana (GATTI, 2003).

Para o registro e organizacao desses dados relativos ao processo avaliativo e
para o acompanhamento da progressao, um recurso que é amplamente usado e de
grande relevancia nesse contexto sdo os portfélios (SCALON, 2015). Eles podem
ser definidos como um meio para armazenar todas as tarefas realizadas, tal como
uma pasta que armazena trabalhos, textos, figuras, dentre outros, e permitem que o
docente tenha acesso a tudo que foi desempenhado, ou seja, possibilitam a criacao
de um acervo bem estruturado (VILLAS BOAS, 2008). Diante disso, € possivel
construir um historico, analisar e realizar 0 acompanhamento necessario para o
processo de ensino-aprendizagem. O uso de portfélios é interessante e favorece o
trabalho docente, principalmente diante da utilizacdo de um rol de instrumentos de
coleta.

Todavia, um processo formativo pode ir além desses elementos e ser
desenvolvido em conjunto com outras disciplinas, visto que visa formar o ser em
varias dimensdes (LUCKESI, 2011). Perreound (1999, p. 152) corrobora com essa
visdo e afirma que

(...) é provavel que uma avaliagdo formativa favorega, sem que isso seja
uma necessidade absoluta, uma divisdo do trabalho diferente entre os
professores, porque a explicagdo dos objetivos, a elaboragdo dos testes
com critérios ou a construcdo de sequéncias didaticas ou de estratégias
ultrapassam as forgas de cada um considerado isoladamente. Deve-se,
portanto, rumar para uma divisdo das tarefas, um desencerramento dos

graus, uma colaboragdo entre professores que ensinam em classes
paralelas ou na mesma disciplina (PERRENOUD, 1999, p. 152).
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Diante disso, esse carater multidisciplinar € um ponto consideravel no
universo de uma avaliagdo formativa, visto que cada professor e disciplina podem
contribuir para uma formagcado mais completa do individuo, além de favorecer a
ligacao e o fato de ir além dos conteudos aprendidos.

Por fim, o cerne do processo de uma avaliagdo formativa pode ser resumido
em contribuir para o processo de desenvolvimento do conhecimento do discente de
modo gradativo e, sob a 6tica docente, “compreender para agir’ (HADJI, 2001, p.
11). Sobretudo, além de favorecer aluno e professor, ha também uma contribuicéo
para o desenvolvimento da proépria instituicao, visto que existe uma riqueza de dados
referentes aos estudantes e fendmenos que pode contribuir para a tomada de
decisoes relativas ao processo educativo (VILLAS BOAS, 2008).

1.4.3 Avaliacdo Somativa

Dentro do universo educacional, a avaliagdo somativa, cumulativa, ou ainda,
certificativa, € aquela que € realizada no final de um ciclo e tem “(...) o propdsito de
atribuir ao aluno uma nota ou conceito final para fins de promoc¢ao” (HAYDT, 2011,
p. 294). Dito de outra forma, é caracteristica desta modalidade de avaliagéo a fungao
classificatéria em vista do rendimento do estudante, de modo que os niveis de
aproveitamento dos alunos sejam identificados e possam ser definidos aqueles que
atingiram ou ndo um critério pré-estabelecido (LEMOS, 1990; HAYDT, 2011).
Hoffmann (2011, p. 17) afirma que ao exercer “(...) a avaliacdo como uma funcgao
classificatéria e burocratica, persegue-se um principio claro de descontinuidade, de
segmentacdo, de parcelarizacdo do conhecimento”. Vasconcellos (2014) compartilha
desse pensamento e afirma que esse carater classificatério faz com que a avaliacéo,
na dimensao educacional, desvie do seu objetivo principal, que é a promocao e o
desenvolvimento do aluno e n&o a selecao e exclusdo do mesmo. Todavia, apesar
de todas essas caracteristicas da avaliagdo somativa, ela ainda € amplamente
utilizada por muitos professores como o Unico meio de retratar a aprendizagem do
aluno (GATTI, 2003). Concordam Haydt (2011) e Bassani e Behar (2009) que isso
se deve muito ao ambito da educacéao tradicionalista, que por sua vez, presa pelo
carater comparativo, na qual a avaliagdo perde sua caracteristica de orientadora do

processo ensino-aprendizagem e adota um carater de mensuracao e determinante.
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No que concerne ao critério de separacao dessa modalidade, a média é um
recurso amplamente utilizado como um ponto de corte e, consequentemente, para
definir se o estudante esta ou nao apto a prosseguir (SCALON, 2015). Diante disso,
ha a atribuicdo de notas como produto desse processo avaliativo e, com base na
mesma, se identificam as possibilidades de progressdo e certificacdo. Destaca
Hoffmann (2011) que as notas sado limitadas, ndo fornecem dados qualitativos que
possam contribuir para a construgdo do conhecimento do aluno ou para o ato
reflexivo do docente, o que reforca o fato de que o foco da avaliacdo somativa esta
no resultado, no processo pos-aprendizagem. De acordo com Zabala (1998, p. 197),
em uma avaliacdo que presa pela selecdo, o aluno se torna o sujeito que sera
avaliado e os objetos sdao “(...) as aprendizagens alcancadas em relagdo as
necessidades futuras que foram estabelecidas”, na qual nao ha foco na orientacao.

Quanto as ferramentas de coleta de dados, Bassani e Behar (2009, p. 95)
complementam que “a prova e/ou teste € o instrumento utilizado” nessa modalidade
de avaliacdo. Para as autoras, o fator complicador na avaliacdo somativa é quando
esses meios de avaliar sdo utilizados como a Unica ferramenta pelo docente, visto
que a mesma considera que o aluno ja estad pronto e, consequentemente, néo
assume que ele esta em pleno processo de desenvolvimento (LUCKESI, 2011). Os
erros cometidos nessas atividades s&o vistos como um fator de demérito e néo
como um meio de motivar o aluno a ndo cometé-los novamente (VILLAS BOAS,
2008). Consequentemente, isso acarreta na reducdo da nota ou sugere que 0O
discente ndo tem determinado conhecimento.

Por fim, Vasconcellos (2014) defende que o docente tem o papel de formador
e nao classificador. Por esse viés, fica elucidada a importancia da definicido do
propésito do processo avaliativo: se for para a promocdo da aprendizagem, a
formativa é a indicada e, em contrapartida, se for para uma sele¢édo, a somativa € a
mais adequada. Nesse sentido, tal modalidade de avaliacdo esta mais direcionada
para 0 uso em processos seletivos e concursos (GIPPS, 1994; HADJI, 2001;
BASSANI; BEHAR, 2009).
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1.4.4 Qutras classificacOes importantes para uma avaliacao

E comum que em um tema de grande pluralidade, como a avaliacdo, haja
uma diversidade de modalidades e classificacbes de acordo com objetivo, fungao,
momento, metodologia, meio, ambito, dentre outros.

De acordo com Villas Boas (2008), outro critério importante que pode ser
utilizado para a classificacdo de uma avaliacado no ambito da educacao é a natureza
da explicitacao referente a mesma, ou seja, seu nivel de clarificacdo. Diante disso, a
autora discorre que uma avaliagao pode ser categorizada como formal ou informal.

A avaliacao formal ou explicita € aquela que é planejada e prevista e pode ser
composta por “provas, ditados, exercicios diversos, produgdo de textos, etc”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 26). Conforme Fernandes (2013), essa categoria de
avaliacao torna claro os objetivos, critérios, fontes, dentre outros. Os envolvidos tém
a certeza de que estdo em um processo avaliativo e conhecem a forma como o
mesmo é conduzido e 0 que é esperado deles.

A avaliacdo informal é aquela que € baseada na observacao das
experiéncias, atitudes, situacoes e fenébmenos que ocorrem no dia a dia de uma sala
de aula (FERNANDES, 2013). Nessa categoria, ha um planejamento parcial devido
a dinamica que existe entre a relacao de professor, alunos e fenémenos. Ou seja, 0
docente prevé que alguns elementos serdao avaliados, tais como a participacao e o
comportamento, mas a coleta e a analise desses dados decorrem de situacdes que
nao podem ser totalmente previstas devido a interagcdo humana e dinamica da aula.
Muitas vezes, a avaliacdo informal ocorre de tal modo que os alunos nao percebem
que estdo em meio a um processo avaliativo. Diante disso, € uma modalidade que
estd sujeita a subjetividade do docente e, portanto, o0 mesmo deve adotar uma
atitude responsavel e estritamente ética (VILLAS BOAS, 2008). A avaliagédo informal
tende a ocupar maior tempo dentro do contexto geral de ensino se comparada a
formal (VILLAS BOAS, 2008).

O Quadro 2, apresentado a seguir, demonstra uma sintese comparativa entre

as avaliacdes formais e informais.
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Quadro 2 — Sintese comparativa entre as avaliagdes formais e informais

Avaliacao Formal Avaliacao Informal
Os principais instrumentos de coleta sdo O principal instrumento de coleta é a
provas, exercicios, textos, dentre outros. observacao das experiéncias, atitudes,

situacdes e fendmenos.

Ha um planejamento completo. O planejamento é parcial devido a dinamica das
relacdes.
Os critérios sao bem claros. Os critérios estao sujeitos a subjetividade do
observador.
Os alunos tém a certeza que estdo em Nem sempre os alunos sabem que estao em
avaliacéo. pleno processo de avaliagao.

Tende a ocupar menor tempo no contexto geral | Tende a ocupar maior tempo no contexto geral
de ensino. de ensino.

Fonte: VILLAS BOAS, 2008; FERNANDES, 2013.

Como é possivel notar no Quadro 2, as avaliagdes formais podem ser mais
bem compreendidas e comunicadas, enquanto que as informais envolvem diversos
elementos que nem sempre podem ser detalhados e entendidos com facilidade, pois
ha um aspecto mais qualitativo envolvido. Nesse sentido, € comum que muitos
associem avaliacao informal com a avaliacdo formativa. Sobretudo, é importante
considerar que a modalidade de avaliagdo formativa se constitui de inimeros fatores
que nao sao contemplados ou abordados pelas avaliagdes informais. Dito de outro
modo, uma avaliacao informal pode fazer parte da pratica formativa, mas esta ultima
€ mais ampla (VILLAS BOAS, 2008).

Por fim, ambas as categorias de avaliacao, formal e informal, sdo importantes
e aceitas. O fato é que cada uma tem seu objetivo, propdsito de utilizacdo. O ideal é
que exista uma relacdo entre elas, de modo que uma complete a outra
(FERNANDES, 2013). Também ¢é indispensavel que, independentemente da
explicitagdo de uma avaliagdo, o docente sempre deixe claro aos envolvidos como a
nota ou o resultado final sera composto, ou seja, quais elementos explicitos e
implicitos da avaliagcdo serdo considerados para sanar eventuais duvidas dos
discentes em relagdo ao processo avaliativo (GATTI, 2003).
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1.5 Definicao de objetivo e uso adequado da avaliacao

A identificacdo do sujeito e do objeto que contemplam uma avaliagdao € um
fator vital. Todavia, outro ponto importante em uma avaliacdo € a atribuicdo de um
objetivo (ZABALA, 1998). E vital que o docente determine o mesmo para definir
quais serao os instrumentos de coleta mais adequados para o processo avaliativo,
de modo que fornegcam os subsidios necessarios para identificar se os alunos
dominam ou nao determinado conteudo apresentado, bem como o grau desse
dominio para subsidiar os processos de intervencao e regulacao.

Em uma avaliagdao de conteudos factuais, na qual o objetivo é avaliar se um
aluno conhece determinado fato ou se lembra do mesmo, tais como um nome, um
acontecimento, “a atividade mais apropriada para avaliar 0 que sabem serd a
simples pergunta” (ZABALA, 1998, p. 203). Isso se deve ao fato de que
caracteristicas como certeza e velocidade de resposta, possibilitam que o docente
identifigue o grau de conhecimento do estudante. Todavia, se ndo é possivel realizar
a pergunta de modo individual e direto ao discente, “uma prova escrita, que
proponha resposta a uma série de perguntas, pode ser extremamente eficaz para
estabelecer com clareza o grau dos conteldos factuais” (ZABALA, 1998, p. 203).
Cabe ressaltar que conteludos factuais sdo aqueles resultantes de um conhecimento
social e histérico, na qual a escola € um dos principais meios para sua transmissao
(COLL, 1997).

Quando o objetivo é avaliar conceitos, ou seja, uma avaliacao de conteudos
conceituais, a prova escrita pode ser utilizada em algumas situacdes, tal como a
resolucao de problemas, mas, geralmente, nao é ideal e suficiente, visto que o grau
de compreensdo de conceitos € variado (ZABALA, 1998). Conforme Coll (1998), o
conhecimento conceitual tem relacdo com a construcdo dos significados e sentidos
que os alunos atribuiram a determinado contetdo. Diante disso, é importante que
sejam utilizadas atividades que permitam que os estudantes apresentem aquilo que
entenderam sobre o conceito e, normalmente, ha a necessidade de elementos mais
complexos. Nesse sentido,

(...) atividades que podem garantir um melhor conhecimento do que cada
aluno compreende implicam a observagéo do uso de cada um dos conceitos

em diversas situagdes. (...) Assim, pois, a observacédo do uso dos conceitos
em trabalhos de equipe, debates, exposicbes e sobretudo didlogos sera a
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melhor fonte de informagado do verdadeiro dominio do termo e o meio mais
adequado para oferecer a ajuda que cada aluno precisa (ZABALA, 1998, p.
205).

Por esse viés, o docente deve planejar quais serdo as tarefas, apresenta-las
aos alunos e obter as informacdes referentes ao grau de conhecimento de um
conceito por meio da observacdo. Também podem ser considerados exemplos
apresentados pelos alunos ou explicagdes formuladas com as proprias palavras.

Se o objetivo é avaliar procedimentos, uma avaliacgdo de conteudos
procedimentais, outros fatores devem ser considerados. Para Coll (1997), essa
categoria de conteldos esta relacionada aos meios e acdes utilizados para que um
objetivo seja alcancado, portanto, “os conteludos procedimentais implicam saber
fazer” (ZABALA, 1998, p. 207). Eles “(...) envolvem o ensino-aprendizagem de agdes
especificas” (CAMPOS; NIGRO, 1999, p. 23). Diante disso, o nivel de dominio que
os estudantes possuem sobre tais elementos é constatado por intermédio de
situacdes praticas. Por isso, as atividades mais indicadas para este tipo de avaliacao
sao aquelas que envolvem “dialogar, debater, fazer pesquisa, etc” (ZABALA, 1998,
p. 207). Desse modo, o docente também utiliza a observacdo sistematica das
atividades para identificar o grau de conhecimento dos alunos acerca do
procedimento avaliado.

Por ultimo, a avaliagdo de conteudos atitudinais. Esse tipo de avaliagdo é
mais complexo, pois, envolve questdes relacionadas ao fator humano, tais como
comportamentos, condutas e valores (COLL, 1997; CAMPQOS; NIGRO, 1999). A
subjetividade do professor com relagao as atitudes dos estudantes, por exemplo, é
um dos elementos que interfere diretamente nessa categoria (ZABALA, 1998).
Diante disso, € comum que os discentes se sintam inseguros. Segundo Zabala
(1998), essa tipologia de avaliacdo ainda se depara com diversas resisténcias e
questionamentos por ndo ser algo que permita o estabelecimento de um valor exato,
quantificavel, conforme defendem os adeptos a avaliacao tradicionalista. Em termos
praticos,

(...) a fonte de informagédo para conhecer 0s avangos nas aprendizagens de
conteddos atitudinais sera a observagdo sistematica de opinides e das
atuacdes nas atividades grupais, nos debates das assembleias, nas
manifestagdes dentro e fora da aula, nas visitas, passeios e excursdes, na

distribuicAo de tarefas e responsabilidades, durante o recreio, nas
atividades esportivas, etc (ZABALA, 1998, p. 209).
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Por esse viés, o docente consegue identificar diversos elementos
relacionados ao comportamento e atitudes do aluno, o que possibilita a realizacéo
de diagndsticos e intervengdes para o oferecimento de ajuda e, consequentemente,
contribui¢coes para o desenvolvimento e a aprendizagem.

Por fim, a definicdo do objetivo a que se destina a avaliagdo é o fator
norteador para que os instrumentos de coleta adequados sejam utilizados e,
consequentemente, os processos de diagnéstico e intervencdo sejam o0s mais

condizentes possiveis com a realidade e necessidade.

1.6 Correcao e julgamento de uma avaliacao

Na dimensdo da avaliacdo, algo tdo relevante como as atividades de
planejamento e execucdo € o ato de interpretar os dados obtidos, ou seja, 0s
processos de atribuicdo de critério, acompanhamento, correcao, julgamento e
notacao dos resultados de todo o material adquirido (HADJI, 2001; SCALON, 2015).

Vasconcellos (2014) infere que julgar, assim como avaliar, é outra
caracteristica presente na natureza humana e, portanto, deve-se ter cautela com
esse processo no meio educativo, de modo que o resultado sempre seja fidedigno
ao material coletado. De acordo com Hadiji (2001), para se obter resultados mais
coesos nas avaliagbes, € importante considerar o ponto de vista daquele que
corrige. Gatti (2003, p. 101) infere que os docentes adicionam algum carater pessoal
quando realizam um julgamento, ou seja, “(...) ha sempre um certo grau de
subjetividade”. De fato, o humor do docente, o contexto social, as preferéncias, o
histérico do aluno, dentre outros elementos, podem interferir diretamente no
processo de correcao e julgamento. Diante disso, ha também uma atencéo especial
sobre o instrumento de correcdo de uma avaliagdo: o professor. E desejavel que ele
seja 0 mais neutro possivel (embora sempre exista certo grau de subjetividade), de
modo que ndo permita que elementos que ndo estdo ligados diretamente ao
processo avaliativo interfiram no seu posicionamento (HADJI, 2001). Até mesmo a
forma ou ordem de correcdo das provas pode influenciar nos resultados, visto que

“(...) os primeiros trabalhos corrigidos sdo (salvo o primeiro) superavaliados, e
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aqueles corrigidos por ultimo, subavaliados”, o que implica que o docente necessita
estar atento a estas questées (HADJI, 2001, p. 38).

Ainda com relacao a interferéncias externas, Hadiji (2001, p. 40) reforca que “o
defeito principal do avaliador é sua demasiada sensibilidade aos fenébmenos sociais”.
Por exemplo, em uma escola socialmente reconhecida como excelente, 0 mesmo
trabalho de um aluno pode ter uma nota mais alta do que em uma instituicdo nao
muito reconhecida. De outro lado, a forma como um discente é visto perante a
sociedade também pode interferir no seu desempenho, ou seja, alunos socialmente
considerados como bons tendem a obter melhores resultados em atividades nas
quais estdo expostos do que naquelas realizadas no anonimato. Em contrapartida,
aqueles considerados maus, tendem a obter piores resultados quando expostos e
melhores quando no anonimato (HADJI, 2001). Diante disso, “a avaliagdo é sempre
influenciada pela consideracao de informacodes a priori’ (HADJI, 2001, p. 39).

Frente a todas essas questdes, Hadji (2001) infere que uma das formas de se
obter um resultado mais ponderado e justo nas avaliagbes seria o uso da
multicorrecdo, ou seja, que as atividades avaliativas fossem corrigidas por diversos
professores, na qual o numero de corretores dependeria de cada disciplina ou
situacdo. De fato, ao tomar como base questdes abertas e dissertativas, por
exemplo, docentes podem atribuir diferentes notas para as mesmas respostas de
uma avaliagdo. Uns podem ser mais severos e exigentes do que outros. Diante
disso, pode-se formular uma média decorrente dos resultados de cada avaliador
para se obter o parecer final. Todavia, esse método ndo é o mais viavel, visto que
despenderia muito tempo para a realizacao de todo o processo de correcao.

Por fim, a solugdo mais interessante e adequada para essas questdes esta
ligada a conscientizacdo do docente acerca dessas interferéncias que ocorrem no
processo avaliativo e a realizacdo de avaliagcbes de um modo mais planejado,
organizado e amplo (LUCKESI, 2011). Nesse sentido, sdo de extrema importancia
as definicdes precisas do objeto de avaliagdo (0 que sera contemplado, tais como
um saber, uma competéncia, uma capacidade) e dos instrumentos de coleta
condizentes com 0 mesmo, pois, muitas vezes, “o instrumento é demasiado incerto,
e 0 objeto, demasiado vago”, o que ocasiona distorcbes nos resultados (HADJI,

2001, p. 33). Outro fator relevante é que o julgamento ndo se baseie apenas em
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elementos aritméticos. E importante que o docente considere toda a progresséo dos
seus alunos, de modo individual, e por meio desse, chegue a um resultado global e
defina um perfil, ou seja, o professor deve ponderar todas as habilidades e
competéncias identificadas para sé entdo formular seu parecer final (SCALON,
2015). Em sintese, o docente necessita saber exatamente o que deseja com a
avaliagédo, considerar todos os elementos e fenébmenos que a envolvem e julgar da

forma mais neutra possivel para conseguir um resultado mais préximo da realidade.

1.7 Avaliacao da Aprendizagem

A importancia da avaliacao dentro da dimensao educacional é indiscutivel de
tal forma que a mesma se tornou algo indelével e, de um modo ou de outro, esta
presente no processo de ensino-aprendizagem (GATTI, 2003). Diante disso, convém
que a mesma seja colocada a favor de tal processo. Por esse viés, ha uma
abordagem denominada “avaliacdo da aprendizagem” que “(...) merece atencao
especial”’, visto que atribui ao processo avaliativo, um significado mais amplo e
apropriado (SORDI; LUDKE, 2009, p. 314).

Nos topicos seguintes, serdo abordados os principais elementos relacionados
a essa abordagem de avaliacao.

1.7.1 Definicao e caracteristicas

Ao que concerne a definicdo, a avaliacdo da aprendizagem pode ser
compreendida “(...) como um recurso pedagdgico Util e necessario para auxiliar cada
educador e cada educando na busca e na construcao de si mesmo e do seu melhor
modo de vida” (LUCKESI, 2000, p. 1). Complementa Luckesi (2011, p. 13) que ela
também pode ser vista “(...) como um meio de tornar os atos de ensinar e aprender
produtivos e satisfatérios” e identificar se eles permitiram atingir as metas
educacionais pretendidas. Em sintese, “avaliar o processo ensino-aprendizagem €,
basicamente, verificar o que os alunos conseguiram aprender € 0 que o professor
conseguiu ensinar’ (HAYDT, 2011, p. 291).

Luckesi (2000; 2011) e Scalon (2015) concordam que a avaliacao deve estar
voltada para a aprendizagem e, consequentemente, melhorar a qualidade da mesma
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(GIPPS, 1994; LUCKESI, 2011). Na verdade, a ideia de que aprender é algo
separado de avaliar foi amplamente difundida, principalmente, devido a modalidade
de avaliagcdo somativa. Todavia, nessa modalidade voltada para a aprendizagem,
aprender e avaliar estdo lado a lado na construcdo de um conhecimento mais sélido.
A pratica avaliativa passa a ser um ato de inclusdao, de comunicacgéo, de interacéo,
na qual ha uma espécie de didlogo que ocorre entre discente e docente, avaliado e
avaliador (LUCKESI, 2000; SCALON, 2015). Portanto, nessa pratica em prol da
aprendizagem,

(...) a avaliagéo deixa de ser um momento terminal do processo educativo

(como hoje é concebida) para se transformar na busca incessante de

compreensdo das dificuldades do educando e na dinamizagdo de novas
oportunidades de conhecimento (HOFFMANN, 2011, p. 19).

Por esse viés, ela passa a dar énfase entdo a todo o caminho percorrido pelo
aluno e nao apenas ao final (SCALON, 2015). Sao entdo considerados, processo e
produto para a elaboracdo de um parecer, uma regulacdo, um resultado, ou seja,
tudo o que ocorreu durante cada etapa ou fase referente a essa abordagem é visto
como um dado importante. Deve-se entao prezar pela busca da qualidade nesse ato
avaliativo, na qual os instrumentos, os processos, os fendmenos, os dados, a propria
avaliacao, devem obijetivar a exceléncia (LUCKESI, 2011; FENANDES, 2013).

Para Hoffmann (2011, p. 57), essa avaliagdo tem ainda um carater de
mediadora, pois pode se fazer presente “(...) no intersticio entre uma etapa de
construgao de conhecimento do aluno e a etapa possivel de producao, por ele, de
um saber enriquecido, complementado”. Essa ideia € embasada na visdao de Mello
(1985, p. 24-25) que considera que a “mediacao refere-se ao que esta ou acontece
no meio, ou entre duas ou mais coisas separadas e/ou no espacgo”, ou seja, “(...) a

passagem de um nivel a outro, de uma coisa a outra, de uma parte a outra”.

1.7.2 A postura docente na avaliacdo da aprendizagem

Para que uma avaliagdo contribua na construcdo do conhecimento, o
educador, além de agente motivador, deve buscar o desenvolvimento do seu
método de trabalho (VASCONCELLOS, 2003). Nesse sentido, uma postura reflexiva

constante necessita ser adotada, visto que “questionar-se e questionar é premissa



46

basica de uma perspectiva construtivista de avaliagdo”, de modo que o docente
busque melhorar sua pratica (HOFFMANN, 2011, p. 22). Vasconcellos (2014, p. 35)
corrobora com essa visdo e complementa ao afirmar que a tarefa do professor na
escola “(...) ndo é (nao deve ser) aprovar ou reprovar e sim garantir as condi¢cdes
para a efetiva aprendizagem e desenvolvimento de todos”, ou seja, “(...) €
necessario que a avaliagdo seja destinada a examinar as possibilidades de
crescimento dos alunos” (GLASER, 1998, p. 37). Diante disso, é importante que os
estudantes sejam considerados como

(...) seres autdbnomos intelectual e moralmente (com capacidade e liberdade

de tomar suas préprias decisdes), criticos e criativos (inventivos,

descobridores, observadores) e participativos (agindo com cooperacao e
reciprocidade) (HOFFMANN, 2011, p. 18).

Por esse viés, o comportamento passivo dos discentes deve dar lugar a um
posicionamento mais ativo, constituido de avaliacoes reflexivas e emancipatérias, de
modo que contribuam para a construgdo do conhecimento (VASCONCELLOS,
2003). A tradicional visdo de discentes passivos e docentes ativos € entdo
substituida pela ideia de um ensino multidimensional, que torna a figura do discente
mais ativa e o desperta para enfrentar novos desafios e imprevistos (SCALON,
2015). Vale salientar ainda que o docente deve ter como meta, “(...) levar cada um
dos seus alunos a aprender o maximo possivel”’, ou ainda, “(...) tentar levar todos os
alunos a aprender o minimo indispensavel” (LEMOS, 1990, p. 72).

Nesse sentido de uma avaliacdo mais ampla, que visa o sucesso dos
estudantes, Scalon (2015) sugere a troca do termo avaliacao por “apreciagao”, pois,
o docente passa a “apreciar’ e a acompanhar mais de perto seus alunos. Esse
termo ganha mais forca ao considerar ainda que o avaliador assista de modo
privilegiado a todo o processo avaliativo, 0 que engloba a evolucédo do aluno, o seu
desempenho, seu receio, dentre outros, bem como realiza diversas observagdes
sistematicas, coletas de dados e julgamentos prudentes acerca do individuo, de
modo global.

Ainda com relacdo ao professor nessa abordagem avaliativa, Haydt (2011)
afirma que o mesmo deve

[...] encarar a avaliagdo como uma forma de diagnéstico dos avangos e
dificuldades dos alunos e como indicador para o replanejamento de seu



47

trabalho docente. Nessa perspectiva, a avaliagdo ajuda o aluno a progredir
na aprendizagem, e o professor a aperfeicoar sua pratica pedagdgica
(HAYDT, 2011, p. 287).

Por esse viés, a avaliacao da aprendizagem se enquadra em uma modalidade
de avaliagdo formativa, visto que ela proporciona a formagdo gradativa do
conhecimento e “(...) ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar’
(PERRENOUD, 1999, p. 145).

Em meio a tais caracteristicas, Hadji (2001, p. 21) afirma que “a avaliacao
formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade de adaptacao, de
ajuste. (...) Uma avaliacdo que nao é seguida por uma modificacdo das praticas do
professor tem poucas chances de ser formativa”. O docente necessita desenvolver
sua pratica para obter o sucesso almejado com a avaliacao, e, consequentemente,
com a aprendizagem (VASCONCELLOS, 2003).

Por fim, no que se refere a contemporaneidade, pode-se utilizar o processo
de avaliacdo da aprendizagem a favor do desenvolvimento de competéncias. Uma
competéncia pode ser definida “(...) como a capacidade do sujeito mobilizar
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e experiéncias para solucionar
problemas ou, de maneira geral, para enfrentar situagdes complexas” (SCALON,
2015, p. 15).

1.7.3 Avaliacdo da aprendizagem na pratica

Ao que tange colocar a avaliacao da aprendizagem em pratica, Hadji (2001) e
Scalon (2015) concordam que ndo é algo simples. E necessaria a aquisicdo de
novos conhecimentos, novas competéncias, uma estratégia, uma preparacao, bem
como encarar todas as dificuldades impostas por varias décadas nas quais a
avaliacao tradicionalista foi dominante. Por esse viés, processos de formacao
docente sdo imprescindiveis (GATTI, 2003). Além disso, o professor também
necessita rever constantemente seus atos e, de modo mais especifico, da forma que
avalia e atribui o sentido a avaliagao (GATTI, 2003).

Ap6s um processo de conscientizagdo acerca das possibilidades da
avaliacao, a primeira etapa para adotar a avaliacdo da aprendizagem é desenvolver

uma atitude acolhedora, que se traduz na aceitacado do discente como ele é, ou seja,
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como uma pessoa em sua totalidade, com seus pontos fortes e fracos, para que
entdo o docente possa se aproximar, interferir e contribuir para o desenvolvimento
da aprendizagem e proporcionar a inclusdo do estudante ao invés da exclusao,
selecdo e separacao (LUCKESI, 2000). De fato, o acolhimento € um dos principais
fatores de sucesso de qualquer area (se nao o principal) e a falta do mesmo pode
caracterizar a recusa, que por sua vez pode causar um distanciamento na relacédo
aluno-professor.

Apés a fase de acolher, as proximas etapas sao constituidas pelos processos
de “diagnosticar e decidir” (LUCKESI, 2000, p. 3). Para Luckesi (2000), o diagnéstico
€ vital e serve para que o docente identifique a atual situacdo do aluno, além de
fornecer as bases necessarias para guiar o avancgo do ato educativo. Nessa etapa, é
importante que se considere: “1) dados relevantes; 2) instrumentos e; 3) utilizacao
dos instrumentos” (LUCKESI, 2000, p. 6). Posteriormente, ainda nessa fase
analitica, também € importante que seja atribuida uma qualidade ao objeto avaliado,
de modo que se identifique e constate em que grau o0 mesmo se enquadra, com
base em uma escala de critérios adequada (LUCKESI, 2000). Por conseguinte, o
resultado da constatacdo deve servir de subsidio para o processo decisério, na qual
o professor deve determinar de modo intencional as acbes e solugcdes mais
convenientes e concordantes com a situagao constatada (VASCONCELLOS, 2003).
Diante disso, “(...) a avaliagdo € uma auxiliar de uma vida melhor, mais rica e mais
plena, em qualquer de seus setores, desde que constata, qualifica e orienta
possibilidades novas e, certamente, mais adequadas, porque assentadas nos dados
do presente” (LUCKESI, 2000, p. 4).

Todavia, Gatti (2003) enfatiza que antes de um ato avaliativo, também é
imprescindivel que o docente oriente os alunos para os estudos, ou seja, defina a
forma e os elementos que serdo avaliados. Nesse sentido, o professor pode realizar
revisdes, discussodes, atividades de exemplo, dentre outros, para apresentar os
elementos que serao utilizados e contemplados nesse processo.

Para atuar com a avaliacao da aprendizagem na pratica, € vital que o docente
tenha um processo formativo de qualidade que contemple o contexto avaliativo
(SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009). Afinal, essa modalidade pode ser considerada

como uma competéncia que necessita ser desenvolvida pelo profissional da
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educacao (SCALON, 2015). Todavia, Perrenoud (1999) enfatiza que a mudanca na
forma como a avaliacao € compreendida e utilizada é algo complexo. Portanto, além
da mobilizacdo do docente, também é importante que haja um envolvimento da
instituicdo, de modo que a mesma apoie e ofereca as subvencdoes necessarias em
prol dessa abordagem.

No que se refere aos critérios para definir o grau de conhecimento dos alunos,
o tradicional processo de quantificar o nimero de questdes corretas que o0 mesmo
obteve ndo é mais o foco, mas sim a possibilidade de realizar um processo
diagnéstico mais amplo do estudante, de modo que intervencbes e regulacdes a
favor da construgdo do conhecimento sejam efetuadas (SCALON, 2015). Dito de
outro modo, a avaliacdo ndo tem um foco quantitativo, mas qualitativo. Essa
caracteristica encontra ainda apoio no artigo 24, paragrafo V da Lei 9.394 (BRASIL,
1996), que por sua vez define que deve haver “(...) prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos”.

A utilizacao de provas, testes e exames como Unicos instrumentos de coleta
perde espaco para que procedimentos mais abrangentes sejam usados em
beneficio da avaliacdo dos estudantes envolvidos, pois, geralmente, essas
ferramentas estdo distantes da realidade cotidiana (SCALON, 2015). De modo
andlogo, por exemplo, esses instrumentos ndo permitem a avaliagdo de atividades
mais complexas como a direcao de um automével ou a interpretacdo de uma masica
por um individuo. Conforme Scalon (2015), para identificar se um individuo esta apto
a dirigir, ele de fato necessita conduzir o carro em um percurso real na companhia
de um avaliador e ndo apenas realizar um teste escrito. O teste tem sua utilidade
para identificar algumas capacidades do individuo, mas ndao sua competéncia ou
habilidade ao que tange a dire¢cdo de um veiculo. Da mesma forma que no contexto
musical, deve-se considerar que o musico interprete a obra de um repertdrio
conhecido do que somente testar por meio de uma prova escrita se 0 mesmo tem
conhecimentos sobre musica. De modo semelhante a essas analogias, ocorrem
situacdes dentro da dimensdo da avaliacdo da aprendizagem e, por isso, ela
necessita do uso de instrumentos variados e adequados ao objetivo que o ato

avaliativo se destina.
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1.7.4 Os alunos e o processo de avaliacao continua da aprendizagem

Independentemente da abordagem de avaliacdo, € comum que as atividades
avaliativas interfiram diretamente na aprendizagem dos discentes, uma vez que “(...)
podem influenciar o modo como os estudantes planejam e utilizam o tempo dos
estudos, atribuem prioridade e significado as diversas tarefas académicas, e, de
modo amplo, como eles se desenvolvem academicamente”, ou seja, “diferentes
tipos de avaliagdo tendem a determinar a atitude de aprendizagem dos estudantes”
(GARCIA, 2009, p. 206-207).

Conhecer bem as caracteristicas dos alunos é algo indispensavel para o
docente, pois essa informacado possibilita uma atuagcdo mais adequada. Conforme
Luckesi (2011, p. 73),

para que a avaliagdo da aprendizagem possa cumprir seu papel, como um
dos componentes do ato pedagdgico escolar, deve atuar a servigo de uma
concepcao desenvolvimentalista do ser humano; caso ndo seja esta a
concepcao que norteie a agao pedagédgica, a avaliacdo da aprendizagem
nao realizara o seu papel de subsidiaria da agéo, ja que a sua funcao é
retratar a qualidade da realidade para intervengdes adequadas, tendo em
vista a construgdo dos melhores resultados possiveis. S6 um ser humano
que se move em diregdo ao crescimento pode ser ajudado nesse processo:
se esta ‘pronto’, nada mais se fard com ele e para ele (LUCKESI, 2011, p.
73).

Nesse sentido, para obter o sucesso almejado, € importante que o educador
considere o estudante de modo individual e que o mesmo esta em constante
mudanca, afinal, é caracteristico do ser humano a existéncia de um processo de
desenvolvimento permanente que culmine com sua evolugao (LUCKESI, 2011).
Também é importante a realizagdo de tarefas praticas, visto que “o ser humano
aprende pela acdao” (LUCKESI, 2011, p. 45).

Segundo Hoffmann (2011, p. 30),

para que se reconstrua o significado da acdo avaliativa de
acompanhamento permanente do desenvolvimento do educando, é
necessario revitaliza-lo no dinamismo que encerra de agao, reflexdo, agao.
Ou seja, concebé-la como indissociavel da educagao, observadora e
investigativa no sentido de favorecer e ampliar as possibilidades proprias do
educando. Investigar significa manter-se atento e curioso sobre as
manifestacbes dos alunos e agir significa oportunizar situagdes de
aprendizagem enriquecedoras (HOFFMANN, 2011, p. 30).
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Nesse sentido, € possivel identificar que hd um processo continuo que ocorre
na avaliacao da aprendizagem, caracteristicos de avalia¢cdes formativas, visto que “a
aprendizagem nao é algo dado, mas construido” (LUCKESI, 2011, p. 73). Quando
essa caracteristica continua é elaborada de modo integrado e em concordancia com
0 proposito de ensino, ela oferece subsidios para que as metas definidas no
planejamento sejam alcancadas (LUCKESI, 2011). Scalon (2015) compartilha da
visdo de que a regularidade da acao avaliativa é inerente ao processo de avaliacao
da aprendizagem, pois o encaminhamento e a progressdao dos alunos séao
acompanhados por meio das atividades que s&o realizadas. Ha ainda a
possibilidade de efetuar uma retrospectiva referente a cada aluno e identificar o nivel
de conhecimento do mesmo em cada tarefa (SCALON, 2015). O uso de um
processo avaliativo continuo também esta previsto no artigo 24, paragrafo V da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 9.394, BRASIL, 1996), o que reforca sua
importancia dentro do contexto educativo.

Devido ao carater continuo e diversificado, a avaliagdo da aprendizagem
proporciona uma orientacdo mais proxima e adequada dos estudantes pelo
professor e considera que a aprendizagem, além de requerer tempo, envolve uma
miriade de fatores, tais como interacoes e reestruturacdes durante todo o processo,
para que o conhecimento seja adquirido da melhor forma possivel pelos alunos
(BASSANI; BEHAR, 2009).

Vale ressaltar que essa abordagem avaliativa ndo contribui apenas para o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Haydt (2011, p. 293) afirma que outra
funcdo da avaliagdo direcionada a formacdo € “(...) verificar se os objetivos
estabelecidos para a aprendizagem foram atingidos” e, conforme Perrenoud (1999,
p. 14), “(...) uma maneira de regular a acao pedagdgica”. Souza e Boruchovitch
(2009) inferem que a regulagao € algo pertinente ao processo de aprender. Para as
autoras, “regular o ensino € aproximar-se do aluno — nao para ignorar suas
dificuldades ou penaliza-lo por elas — mas para intencional e deliberadamente
intervir’, é “(...) externar a certeza de que o aluno pode aprender, pode superar”
(SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009, p. 215). Nesse sentido, de modo concomitante,
ela também possibilita que o0 docente aperfeigcoe sua pratica dia apds dia, visto que o

mesmo pode utilizar os resultados dessas avaliacbes para identificar quais sao as
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necessidades da turma e, de modo intencional, utilizar os métodos, ferramentas e
recursos necessarios para promover a aprendizagem no ambiente de ensino
avaliado (PERRENOUD, 1999; VILLAS BOAS, 2008; HAYDT, 2011). O professor
pode ainda, constatar e qualificar a progressao da aprendizagem dos alunos e
determinar se algum conteudo necessita ser revisto ou se os estudos podem
avancar para a préxima etapa (HAYDT, 2011). Por esse viés, o sujeito da avaliacao
nao é apenas o aluno, mas também o professor e todos os envolvidos. Da mesma
forma, o objeto ndo é somente o resultado, mas todo o processo de ensino-
aprendizagem (ZABALA, 1998).
A realizacdo de avaliagées frequentes proporciona ainda a reducédo da
pressao sentida pelos estudantes (GATTI, 2003). Diante disso,
observa-se uma melhoria no clima de aprendizagem da classe quando os
alunos percebem que as provas mais frequentes sdo dadas para
acompanhar seu progresso na aprendizagem em relacdo aos trabalhos

desenvolvidos em sala de aula e para estimula-los em suas aprendizagens
(GATTI, 2003, p. 104).

Por esse viés, as avaliacbes recebem ainda o carater de incentivadoras da
aprendizagem, visto que o aluno passa a ver o processo avaliativo como algo mais
amplo, em prol de seu conhecimento e desenvolvimento, ou seja, elas se tornam
uma ferramenta de auxilio.

Isso também contribui para que o docente ndo passe a imagem de que a
avaliacao é um processo punitivo, penoso, que denota a autoridade do mesmo para
com o aluno, visto que essa visdo nao é a ideal (LUCKESI, 2011). De acordo com
Hoffmann (2011, p. 23), essa “agcado autoritaria, exercida pela maioria, encontra
explicagdo na sua concepc¢ao de avaliagcdo como julgamento de resultados, modelo
de avaliacdo vivenciado como educandos e dos pressupostos teoricos que
embasaram seu curso de formagao”.

Ha ainda um desafio comum dentro do contexto de qualquer atividade
avaliativa que deve ser considerado: a questdo da cola. Segundo Gatti (2003), é
importante que o docente busque identificar os reais motivos que levam seus
estudantes a colarem. Para a autora, isso geralmente ocorre quando o discente tem
uma visdao de que a avaliacdo nao esta voltada para sua aprendizagem, mas

unicamente para o seu julgamento e, muitas vezes, 0 mesmo se sente inapto ou
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pressionado a ter um bom desempenho em meio a atividade avaliativa. Diante disso,
cabe ao professor compreender os reais motivos e buscar meios de minimizar a
ocorréncia dessas situagdes. Para Gatti (2003), a realizacdo de atividades
avaliativas diferenciadas, tais como questdes mais individualizadas e perguntas
diferentes de mesma equivaléncia, sdo algumas das formas de se evitar tais
ocorréncias. Todavia, “(...) a melhor maneira de diminuir as pressdes que levam a
cola é a preparacao adequada do aluno para enfrentar a situacdao de prova, além
das atitudes do préprio professor” (GATTI, 2003, p. 105). Desse modo, uma
avaliacao mais centrada para a aprendizagem também tende a diminuir a utilizacao
da cola, visto que o estudante percebe um novo sentido para o ato de avaliar.

Por fim, outro ponto importante para o processo de avaliacdo da
aprendizagem é proporcionar ao estudante a compreensido, de modo que ele
entenda as situagdes em que vivencia dentro desse contexto (HOFFMANN, 2011).
Para Piaget (1978, p. 76), “(...) compreender é conseguir dominar, em pensamento,
as mesmas situacoes até poder rever os problemas por ela levantados, em relacao
ao porqué e ao como das ligacdes constatadas e, por outro lado, utilizadas na acao”.
Diante disso, é importante que o docente utilize um arcabouco de elementos que
contribuam n&o sé para que o aluno realize a parte pratica de uma atividade, mas
também compreenda tudo que € efetuado. Para a aprendizagem completa, néao
basta apenas conhecer e repetir uma resposta ou acdo de sucesso para uma
situacao, também é necessario entender as razdées que a embasam (HOFFMANN,
2011).

1.7.5 A devolutiva dos resultados

Em um processo de avaliacdo da aprendizagem que preze pela construcao
do conhecimento, as devolutivas referentes aos resultados também contribuem. De
acordo com Villas Boas (2008) e Scalon (2015), o feedback é algo importante para o
processo de aprendizagem do aluno, pois ha uma justificativa referente ao
desempenho do mesmo, ou ainda, um apontamento do caminho que deveria ser
seguido. Em contrapartida, a apresentacdo de notas e conceitos nao fornece tais

beneficios, visto que apenas comunicam um resultado final. Souza e Boruchovitch
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(2009) defendem que alguns elementos devem ser considerados para o feedback,
tais como a realizagdo do mesmo em ambiente favoravel e sua caracteristica
descritiva, de modo que o docente ofereca meios que permitam ao estudante
identificar o que ele realizou e aquilo que deveria ser realizado. Nesse sentido,
os alunos devem ser estimulados a acompanhar e a refletir sobre o seu
proprio trabalho/desempenho (com a ajuda positiva e construtiva dos
professores). A retroalimentacao dada aos alunos, que é um fator crucial no

processo de avaliagdo, deve enfatizar o dominio e o progresso (GIPPS,
1998, p. 68).

Por esse viés, a devolutiva pode contribuir de modo impar para essa
abordagem de avaliagdo. Em termos praticos, Gatti (2003, p. 104) infere que é
possivel, por exemplo, “(...) usar a prova corrigida como meio de ensino”. Para a
autora, os resultados dessa atividade avaliativa abrem espacos para a discussao de
diversos fatores, tais como as justificativas referentes a uma resposta correta ou
incorreta, 0 que, consequentemente, contribui para a aprendizagem.

Ha ainda a possibilidade da utilizacdo da autocorrecao e da autoavaliacao.
Scalon (2015) destaca que elas sao diferentes. Na autocorrecao, os alunos corrigem
suas préprias provas com base nos parametros fornecidos pelo docente, enquanto
que na autoavaliacao, algo mais amplo ocorre, pois além de um ato corretivo, ha
também uma reflexdo aprofundada do discente sobre seu préprio desempenho
(GLASER, 1998; SCALON, 2015). Na dimensdao de uma avaliacao formativa das
aprendizagens, o processo de autoavaliacdo é muito importante, pois proporciona a
autodirecao e a autorregulacao, ou seja, o estudante reflete e entende seus erros de
modo que evita cometé-los novamente e amplia seu nivel de conhecimento
(GLASER, 1998). Rosario et al (2005, p. 344) defendem que a autorregulacao € uma
caracteristica importante para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, pois os “...)
processos autorregulatorios os capacitardo para alcancarem os seus objetivos”, de
modo que o rendimento também é melhorado. Além do mais, em uma avaliagao
voltada para a aprendizagem, “(...) habilidades de ordem mais superior, de resolucao
de problemas, raciocinio critico e avaliagdo”, também devem ser ensinados aos
estudantes (GIPPS, 1998, p. 66). Nesse sentido, é importante que os discentes
desenvolvam essa autonomia de modo que estejam conscientes e controlem sua

prépria aprendizagem, visto que ha uma necessidade de transcendéncia do
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conhecimento para a dimensao que esta além da instituicdo de ensino, ou seja, a
sociedade (GIPPS, 1998).

De encontro a essas caracteristicas, tal abordagem avaliativa contempla o
fato de que os erros nao sao vistos como fator de demérito, mas como uma fonte de
dados que pode ser utilizada no beneficio da aprendizagem dos estudantes. Ou
seja,

(...) nessa dimensdo educativa, os erros, as duvidas dos alunos, séo
considerados como episodios altamente significativos e impulsionadores da
acao educativa. Permitem ao professor observar e investigar como o aluno
se posiciona diante do mundo ao construir suas verdades. Nessa dimenséo,
avaliar é dinamizar oportunidades de autorreflexdo, num acompanhamento

permanente do professor que incitara o aluno a novas questdes a partir de
respostas formuladas (HOFFMANN, 2011, p. 18).

Nesse caso, 0 objetivo ndo é o julgamento do discente, mas o fato do mesmo
ter informacdes suficientes para que efetue a correcdo de suas falhas e evite
cometé-las novamente. Vasconcellos (2014) salienta que, assim como 0s erros
podem contribuir para o crescimento de uma pessoa em sua existéncia, eles
também podem contribuir dentro do universo educacional. De fato, ao perceber que
um resultado nao foi satisfatério e ao entender o motivo, o ser humano tende a
buscar outros caminhos para nao cometer a mesma falha. Em um cenario de uma
atividade compartilhada, ha ainda a possibilidade da aprendizagem por meio dos
erros dos outros. Por esse viés, o avaliador assume um papel de auxiliador,
orientador. Hadji (2001) corrobora com essa visdo ao afirmar que esta abordagem
avaliativa também possibilita que o discente identifique e corrija seus proprios
desacertos, de modo que desenvolva sua capacidade autbnoma.

Por fim, a “(...) avaliacdo desvinculada de verificacdo de respostas
certas/erradas”, além de contribuir para a aprendizagem do estudante, se
encaminha “(...) num sentido investigativo e reflexivo do professor sobre as
manifestacdes dos alunos” (HOFFMANN, 2011, p. 57).

1.7.6 Instrumentos no processo de avaliacdo da aprendizagem

Para a realizacdo de um ato avaliativo mais abrangente, como é o caso da
avaliagdo da aprendizagem, é vital que inUmeros instrumentos sejam utilizados,
formais e informais (GIPPS, 1998; HAYDT, 2001; VILLAS BOAS, 2008;
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FERNANDES, 2013). Haydt (2001), Gatti (2003) e Scalon (2015) concordam que o
uso de um rol de ferramentas possibilita a obtencdo de dados mais detalhados e,
consequentemente, analises, resultados e regulagcdes mais coerentes e condizentes.
Essa diversidade também contribui para o processo de constatacao referente a
transcendéncia, ou seja, se o aluno além de dominar o conteudo, consegue utiliza-lo
em situacoes presentes na sua vida ou na sociedade na qual esta inserido.

Todavia, € importante definir que ha uma distincdo entre instrumentos de
avaliagao e instrumentos de coleta. Para Luckesi (2002, p. 86), os instrumentos de
avaliacao se referem a: “1) modos de constatar e configurar a realidade; 2) critérios
de qualidade a serem utilizados no processo de qualificacdo da realidade e; 3)
procedimentos de comparacdo da realidade com os critérios de qualificacao
preestabelecidos”. Nesse sentido, estdo relacionados ao lado qualitativo do
fenbmeno. Em contrapartida, os instrumentos de coleta sdo aqueles que oferecem
os dados necessarios para subsidiar o ato avaliativo, que “(...) permitirdo a
qualificacdo dessa realidade, centro da atividade de avaliar, nas quais podem ser
testes, provas, questionarios, redacao, arguicao, entre outros” (LUCKESI, 2002, p.
86).

Diante disso, os topicos a seguir apresentam de modo mais detalhado, alguns
dos principais instrumentos de coleta e de avaliacdo que podem ser considerados

para a avaliagcdo da aprendizagem.

1.7.6.1 Instrumentos de coleta na avaliacao da aprendizagem

Em linhas gerais, independentemente dos instrumentos de coleta, é
importante que eles sejam bem elaborados e preparados para que o professor
consiga identificar e coletar dados sobre o real conhecimento dos estudantes ao
mesmo tempo em que adquire informacdes referentes a pratica docente (LUCKESI,
2000; HAYDT, 2001; GATTI, 2003). Também ¢ indispensavel que seja realizada a
avaliacao constante dos proprios instrumentos utilizados, com o intuito de identificar
a eficiéncia deles e se ha ou ndo a necessidade de adequacdes, melhorias ou até
mesmo substituicdes (SCALON, 2015).
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Em termos praticos, Glaser (1998), Haydt (2001) e Scalon (2015) afirmam que
no contexto de avaliacdo da aprendizagem, os métodos tradicionais de avaliar
formalmente, os testes e exames, caracteristicos da modalidade somativa, ndo séo
descartados, mas sao apenas mais um ferramental que se enquadra em algumas
situacdes e em determinados momentos. A principal questdo é que 0s mesmos nao
devem ser utilizados como a unica ferramenta, mas sim como componentes de um
rol de instrumentos, na qual cada um tem sua importancia conforme a necessidade
da situacdo. Sobretudo, em uma avaliacdo com amplitude, direcionada para as
aprendizagens, os testes e exames sao de certa forma, depreciados por serem
baseados em perguntas de multipla escolha e verdadeiro ou falso, ou seja, existe
grande objetividade e ndo ha uma forma de se obter respostas mais detalhadas e
complexas, o que inviabiliza um diagnéstico mais aprofundado sobre os estudantes
(SCALON, 2015). Nesse sentido, “o teste € entendido como instrumento de
constatacdo e mensuragédo e ndo de investigacdo” (HOFFMANN, 2011, p. 47). Além
do mais, esse instrumento avaliativo é voltado para testar “(...) as habilidades dos
alunos em recordar” e, por isso, deve ser utilizado com cautela (GIPPS, 1998, p. 66).
Scalon (2015) corrobora com essa ideia ao afirmar que tais atividades avaliativas
estdo fundamentadas em informagdes que foram memorizadas.

Outro ponto que deve ser considerado é que ao adotar testes ou exames, que
contemplem questdes fechadas, ha a possibilidade de acertos serem frutos de uma
tentativa arbitraria do aluno em determinada resposta, ou seja, o aluno arriscou uma
questdo, mas isso nao implica que ele detenha ou domine aquele conhecimento,
acertou por acaso ou sorte. Do mesmo modo, o estudante pode errar por uma falha
de interpretacdo, o que nao indica que ele nao saiba o conteiado (HADJI, 2001). Dito
de outro modo, na maior parte das vezes, nao é possivel identificar os reais motivos
que estdo por tras dos acertos e erros advindos desses instrumentos. Todavia, ha
uma abordagem que pode ampliar as possibilidades deles: a oralidade. Segundo
Scalon (2015), testes e exames orais possibilitam um maior envolvimento entre
estudante e professor, de modo que o aluno pode demonstrar a resposta correta e
ainda apresentar as justificativas para a mesma.

Outro instrumento formal tradicional que pode ser utilizado no contexto da

avaliacao da aprendizagem sao as provas, que por sua vez podem ser constituidas
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de questdes abertas e fechadas (GATTI, 2003). Todavia, Gipps (1994) infere que o
docente deve dar preferéncia ao uso de questées abertas ou dissertativas para que
o aluno possa expressar seu real entendimento sobre determinado contetdo. Nessa
abordagem, Hadji (2001) aponta que ha a necessidade de uma boa comunicacao
para que os alunos possam compreender a resposta que o professor almeja, ou
seja, o processo de formulagédo das questdes e tarefas deve ser minucioso, de modo
que elimine ambiguidades e reduza o numero de duvidas nas resolucdes. Gatti
(2003) discorre que questdes mal estruturadas ou complexas podem fazer com que
o discente tenha problemas de interpretacao e nao consiga expor seu conhecimento
de fato. Diante disso, Moretto (2003) aponta que as provas necessitam de
contextualizacdo, parametrizacao e possibilidade de exploracdo. A contextualizacao,
para que o estudante consiga interpretar adequadamente as questdes e elabore as
respostas mais condizentes possiveis. A parametrizacdo, para que ele saiba os
critérios referentes a correcdo. Por fim, a possibilidade de exploracdo, na qual o
discente tenha que elaborar respostas mais complexas para expor, de modo mais
aprofundado, sua aprendizagem.

Por conseguinte, um dos instrumentos mais imprescindiveis e fundamentais
para a avaliacdo da aprendizagem é a observacéao, visto que a mesma pode ser
utilizada em conjunto com outras ferramentas para que dados mais completos e
detalhados sejam adquiridos (ZABALA, 1998). Gipps (1998, p. 68) corrobora com
essa visdo e complementa que “(...) para que o professor possa ter conhecimento da
situacdo do aluno, € importante a observacao informal, o questionamento e as
tarefas de avaliacdo em bases regulares”. Ao que tange a questdo pratica desse
instrumento,

pode-se observar o aluno quando ele esta realizando os exercicios em sala
de aula (no caderno ou no quadro de giz); quando esta participando de
trabalhos em equipe, de atividades de pesquisa, de excursdes, de jogos
dramaticos, de atividades criadoras (desenhando, pintando, cantando,
fazendo colagens e trabalhos de construgédo); quando 1é em voz alta e faz
comentarios sobre pessoas e objetos; ao formular perguntas em classe; nas

aulas de educacao fisica e no recreio; tomando lanche ou brincando com os
colegas (HAYDT, 2001, p. 297).

Nesse sentido, um exemplo interessante que pode ser considerado é o fato
de solicitar a um aluno que o mesmo conte de 0 a 10. E dificil identificar se ele

possui uma habilidade matematica ou se recorre a memorizagao (SCALON, 2015).
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Diante disso, fica evidente a necessidade de uma avaliagdo mais abrangente, na
qual o docente consiga observar e questionar o método que o estudante utiliza para
atingir o objetivo, de modo que permita diagnosticar os verdadeiros elementos que
estdo relacionados ao resultado. No modo de avaliar tradicionalista, baseado em
provas, exames e testes, muitas vezes nao é possivel obter uma informacéo tao
precisa quanto essa.

Portanto, o professor pode efetuar a observagcdo na maior parte das
atividades formais e informais que sao realizadas e, consequentemente, coletar e
registrar dados que possibilitardo uma analise qualitativa do fenémeno, de modo que
consiga identificar as caracteristicas referentes a aprendizagem de cada estudante.

Por meio da observagdo, o docente obtém dados referentes ao processo
cognitivo dos envolvidos, seus comportamentos, atitudes, justificativas, habilidades,
etc (HAYDT, 2001). Cabe ressaltar que os dados originados a partir das
observacdes devem ser registrados com o uso de guias, fichas, documentos
eletrénicos, cadernos, dentre outros. Para complementar, a observagao pode ainda
ser classificada em casual, quando é esponténea, e dirigida, quando é sistematica
(LEMOS, 1990).

Outro instrumento indicado para a avaliacdo da aprendizagem € a resolucéo
de situacdes-problema, que pode ser utilizada em meio a qualquer objeto avaliado,
seja ele uma habilidade, um conhecimento, uma competéncia, o saber-ser, etc
(HAYDT, 2001; SCALON, 2015). Para dar inicio a essa atividade, o professor pode
apresentar ao aluno “(...) uma situacado problematica para que ele proponha uma
solucao satisfatéria” (HAYDT, 2001, p. 209). Essa atividade € importante, pois exige
dos estudantes raciocinio, reflexdes e respostas bem elaboradas que sejam
condizentes com 0 que € necessario para satisfazer a circunstancia (SCALON,
2015). A ideia € preparar os discentes para eles desenvolvam suas competéncias
cognitivas, de modo que consigam analisar, avaliar, adaptar e utilizar o
conhecimento adquirido para as devidas resolugcdes (SCALON, 2015). Nesse
sentido, a solucao de um problema é importante, mas também conta a justificativa
para tal realizacéo.

Conforme Haydt (2001), esse instrumento favorece ainda a participacédo do

aluno, o desenvolvimento do senso critico, a aquisicdo de novos conhecimentos, a
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transcendéncia da aprendizagem para solucionar situagdes novas, o incentivo pela
busca de novos conhecimentos e, consequentemente, o aprender a aprender. A
observacao pode ser utilizada em conjunto com esse instrumento para os registros
dos dados qualitativos.

Por conseguinte, o estudo de caso € outro instrumento importante ao que
tange a propiciar a realizagdo de uma avaliagcdo mais ampla. Conforme Haydt (2001,
p. 195), ele é “(...) uma técnica que consiste em apresentar aos alunos uma
situacao(...), dentro do assunto estudado, para que analisem e, se necessario,
proponham alternativas de solucdo”. Diante disso, os estudantes realizam acdes
praticas apoiadas na teoria. Por meio desta atividade, os discentes podem patrticipar
de modo mais ativo e dindamico e desenvolver um conhecimento com maiores
significados, visto que os envolvidos tém a possibilidade de criar correlagdes entre
os elementos de estudo e o mundo real (HAYDT, 2001). Mais uma vez, a
observacao pode ser utilizada para a coleta dos dados.

Os projetos também sao atividades interessantes que podem ser usadas
dentro de uma abordagem a favor da aprendizagem. Eles sdo outro meio dos alunos
colocarem em prética o conhecimento adquirido (GIPPS, 1994). Também favorecem
a autoaprendizagem, o uso do entendimento em situagdes reais e a ligacao entre
pensamento e acao, além de possibilitarem a interagdo social (HAYDT, 2001).

Em meio a indmeros instrumentos, uma ferramenta que pode ser utilizada
para a criacdo de um acervo e, consequentemente, contribuir para a organizacao
dos dados é o portfélio, visto que ele é constituido de

(...) diferentes tipos de documentos (anotagdes pessoais, experiéncias de
aula, trabalhos pontuais, controles de aprendizagem, conexdes com outros
temas fora da escola, representagbes visuais, etc) que proporciona
evidéncias do conhecimento que foram sendo construidos, as estratégias

utilizadas para aprender e a disposi¢ao de quem o elabora para continuar
aprendendo (HERNANDEZ, 2000, p. 166).

Diante disso, o portfélio € um dos instrumentos mais adequados para 0 uso
em abordagens formativas, tal como na avaliagdo da aprendizagem, visto que retne
uma diversidade de componentes que podem gerar inUmeros dados relevantes
acerca do conhecimento dos estudantes (VILLAS BOAS, 2008).

Sobretudo, vale ressaltar que muitos dos instrumentos avaliativos

apresentados podem ser desenvolvidos em grupo ou conjunto, tais como a
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resolucado de situagdes-problema, os estudos de caso, os projetos, dentro outros.
Essa caracteristica é importante no contexto de avaliagcdo da aprendizagem, pois 0
trabalho em equipe favorece a promog¢ao do conhecimento por meio de dialogos,
compartilhamento de ideias e opinides, além do fato de evidenciar a cooperacao
para que um objetivo comum seja atingido, nas quais alunos com maiores
habilidades em algumas &areas podem auxiliar aqueles com menores e,
consequentemente, contribuir para o desenvolvimento de todos (HAYDT, 2001).

Em linhas gerais, independentemente do instrumento utilizado, é importante
ajustar todas as atividades “(...) a um nivel adequado de dificuldade” (GIPPS, 1994,
p. 68). Também ¢é imprescindivel esclarecer os critérios de julgamento aos alunos,
de modo que nao existam duvidas. Todos os processos e resultados também devem
ser aclarados, pois esses elementos podem contribuir para a construgdo do
conhecimento (GLASER, 1998).

Por fim, além dos instrumentos citados, existem outras incontaveis
ferramentas e técnicas que podem ser utilizadas para coleta de dados de modo que
propiciem a avaliacdo da aprendizagem, tais como as questées que os estudantes
realizam durante uma aula expositiva, as duvidas péds-aula, os debates e
discussdes, as interagcbes com os colegas de sala, os exercicios didrios e pontuais
desempenhados acerca de um conteldo, dentre outros, ou seja, praticamente todas
as atividades que envolvem o contexto de ensino-aprendizagem podem ser
instrumentos de coleta e propiciar processos avaliativos. Diante disso, cabe ao

docente definir quais ferramentas e critérios que utilizara.

1.7.6.2 Instrumentos de avaliacdo da aprendizagem

Além dos instrumentos de coleta, os instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem também sao necessarios. De acordo com Luckesi (2000), eles sdo os
responsaveis pela atribuicdo de qualidade ao objeto avaliado. Conforme o autor,
esses instrumentos necessitam ser adequados ao proposito da avaliagdo, estar em
conformidade com o planejamento e devem ser claros e precisos. Nesse sentido,
afirma Perrenoud (1999) que o professor € o principal responsavel pela criagao e
definicdo dessas ferramentas e critérios e, cabe ao mesmo, sempre manter uma

postura ética.
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Em termos praticos para auxiliar nesse processo, Lemos (1990, p. 18)
estabelece que em uma avaliacao da aprendizagem, devem ser definidos varios “(...)
niveis de aprendizagem”, que considere todas as atividades realizadas e,
consequentemente, um “(...) nivel minimo de sucesso”, para que se possa
determinar se os objetivos foram ou nédo atingidos. Também pode ser atribuido um
“nivel de desenvolvimento”, que por sua vez seria a faixa de resultados ideais para o
processo de ensino-aprendizagem (LEMOS, 1990, p. 18). Lemos (1990) sugere
ainda que os niveis podem ser definidos em uma escala nominal de intervalos, tal
como de 1 até 5, ou de pontos, tal como de 0 a 100.

No que se refere ao material que sera avaliado e servird de base para esse
processo qualitativo, além das correcdes e devolutivas de provas, testes e exames,
Haydt (2001) infere que a analise dos registros das observagdes é um dos melhores
meios que o docente possui para conhecer seus alunos de forma mais aprofundada,
de modo que consiga identificar as dificuldades e avancgos deles.

A andlise do portfélio e das producdes dos estudantes também é um
elemento-chave nesse contexto, na qual o docente analisa “(...) exercicios,
pesquisas, relatérios, trabalhos”, e, por meio deles, consegue identificar elementos
referentes a aprendizagem satisfatéria ou insatisfatéria (HADYT, 2001, p. 297).

Em meio a esses dados, o docente pode realizar reflexdes e interpretacdes e
obter uma variedade de informacgdes, bem como elucidar os meios necessarios para
um julgamento mais coeso e em concordancia com os fenémenos e situagoes.
Todavia, vale salientar que apd6s todo esse processo, € importante que o docente
além de comunicar todos os resultados, utilize os mesmos para intervir e agir em
favorecimento dos alunos (HADJI, 2001).

Por esse viés, Lemos (1990, p. 71) afirma que os resultados originados do
processo de “...) avaliacdo da aprendizagem sao uteis na orientacdo e
aconselhamento dos alunos, na selecdo e modificacdo de metodologias, na
avaliagao dos programas, na previsao de resultados futuros e na investigacao”. Para
o0 autor, eles ainda sé@o

(...) o indicador mais 6bvio da situagdo do aluno e das agdes a desenvolver
por este e pelos pais no sentido de melhorar, de selecionar adequadamente

opcoes de estudo, desenvolver campos de interesse, de obviar a
insucessos previsiveis, em tempo util, etc (LEMOS, 1990, p. 71).
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Diante disso, o docente consegue definir 0 que necessita ser realizado e
orientar os envolvidos sobre quais procedimentos devem ser realizados.

Depreende-se de Lemos (1990) que quando o resultado ndo é satisfatério, o
docente pode utilizar estratégias diferenciadas como a realizacdo de trabalhos em
casa de modo direcionado as necessidades de cada estudante, na qual o objetivo é
oferecer subvencbes para os processos de recuperagdo e enriquecimento do
mesmo. Conforme Rosério et al (2005), a realizacdo de trabalhos em casa € algo
vantajoso para a aprendizagem, pois proporciona ao aluno um aprofundamento no
conteudo de acordo com seu ritmo e sem interferéncias externas, além de ser um
meio de autorregulacdo e promocdo da autonomia, que sdo caracteristicas
almejadas no contexto de uma avaliacdo formativa em prol da construcdo gradativa
do conhecimento do aluno.

Sobretudo, se a maior parte dos alunos nao obteve sucesso durante o
processo de aprendizagem, além das atividades extraclasse, cabe ao docente
também considerar a adog¢dao de novas metodologias de ensino e manter uma
avaliagdo continua dos elementos envolvidos nesse processo, tais como o0s
instrumentos de coleta, as avaliagdes, o proprio método, dentre outros, mas sem

alterar os critérios de aprendizagem pré-definidos (LEMOS, 1990).
1.8 Outras constatacoes

Embora a avaliagado deva ter um carater abrangente e orientador, ndo se deve
perder de vista a questdo relativa a formagdo de individuos preparados para a
sociedade (HOFFMANN, 2011). Para a autora, ha uma expectativa da sociedade
com relacdo a formacao consistente dos individuos que frequentam as instituicées
de ensino.

Diante disso, aqueles que estdo envolvidos com o ato avaliativo devem
buscar meios que, de modo concomitante, contribuam tanto para o desenvolvimento
da aprendizagem dos discentes, quanto para a manutencado da qualidade do ensino
e do processo formativo, de modo que possa atender as expectativas, exigéncias e
necessidades do meio social do qual o aluno é integrante.
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1.9 Consideracoes do Capitulo

Avaliagdao € um tema complexo, que possui uma miriade de caracteristicas.
Ela é um dos principais componentes da pratica docente, pois permite ao professor
diagnosticar, analisar, interpretar, orientar e intervir em prol do sucesso dos alunos.

Devido a pluralidade do ato avaliativo, ndo ha uma modalidade de avaliagao
que se enquadre em um contexto geral, mas, a melhor para cada tipo de situagao e
objetivo. De um modo mais amplo, a maior parte das modalidades de avaliacao nao
sao excludentes, mas se completam, ou seja, podem ser utilizadas em conjunto, de
modo colaborativo, cada uma com seu propésito e em seu devido momento. Diante
disso, o ideal é que o docente nao utilize apenas uma forma de avaliar ou uma Unica
fonte de dados, ou seja, € recomendado ele use todos os instrumentos e técnicas
possiveis para obter informagdes mais condizentes com a realidade e necessidade
dos discentes.

Convém ainda, que no cenario educativo, a avaliagdo seja colocada em
beneficio da aprendizagem e da inclusdo e perca o carater seletivo e excludente,
para que o processo de formacao cumpra seu dever de promover o conhecimento
em todas as esferas possiveis e desenvolver o individuo em sua totalidade, nas
dimensodes individuais e coletiva.

No proximo capitulo serdo abordadas as Tecnologias da Informacao e
Comunicagéao (TICs) de modo que possam contribuir para o universo educativo e, de
forma mais especifica, para o processo de avaliacdo da aprendizagem.
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CAPITULO I
TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICAGCAO NA EDUCACAO

Nesta secdo, serdo abordados e aclarados os principais elementos
relacionados as Tecnologias da Informacdo e Comunicagcéo (TICs) e como elas
contribuem para a educacédo e a avaliacdo. Embora existam diversos termos que
podem ser utilizados para os recursos tecnolégicos mais recentes, tais como NTICs
(Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacao) e TDICs (Tecnologias Digitais
da Informagdo e Comunicacao), no presente estudo optou-se por utilizar o termo
TICs. Essa escolha se deve ao fato de o termo ser mais comum e amplo, além de o
mesmo também contemplar as tecnologias digitais que sao consideradas na
presente pesquisa, tais como computadores, smartphones, dentre outros (IBGE,
2020; INEP, 2020; UNESCO, 2020). Ademais, os autores que embasam a
fundamentacéao tedrica do presente estudo fazem uso do termo TICs, o que reforca

sua relevancia dentro do contexto do presente estudo.

2.1 Tecnologia

Em sua esséncia, uma tecnologia pode ser compreendida como uma solucao
utilizada na resolucao de situacdes-problema e é capaz de produzir conhecimento
(BASTOS, 1998; 2000; CARVALHO NETO; MELO, 2004). Ela esta vinculada a
inventividade do ser humano e, por isso, 0 acompanha desde seus primordios, de tal
modo que as evolucbes das sociedades também sdao marcadas pelos aparatos
tecnoldgicos utilizados em cada época (LEMOS, 2002; CUPANI, 2016). E muito
comum a associacao da tecnologia a algo recente ou relacionado aos dispositivos
eletrénicos, mas é importante evidenciar que ela esta muito além desses elementos
(CUPANI, 2016). A proépria linguagem utilizada para a comunicagéao dos individuos
pode ser considerada uma tecnologia, o que implica que ndao ha a necessidade de
se possuir um aparato fisico ou um equipamento, ou ainda, ser algo novo para ser
classificada como tal (KENSKI, 2007).

Sobretudo, a tecnologia se tornou mais consolidada e diferenciada de algo
simplesmente empirico produzido pela humanidade apds a intervengéao da Ciéncia,
que passou a fornecer maior embasamento para a conduc¢ao da mesma (BASTOS,
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1998; CUPANI, 2016). Nessa perspectiva, a tecnologia envolve conhecimentos,
experimentacdes e saberes cientificos que podem estar vinculados ao planejamento,
criacdo e uso de instrumentos (BASTOS, 1998). Por isso, ela é algo amplo que se
apresenta como “uma realidade polifacetada: ndo apenas em forma de objetos e
conjuntos de objetos, mas também como sistemas, como processos, como modos
de proceder, como certa mentalidade” (CUPANI, 2016, p. 12).

Para Carvalho Neto e Melo (2004, p. 41), devido ao fator histérico da
sociedade, ha indicios de que “nao existe tecnologia absoluta, completa ou
definitiva; sempre tem sido possivel alcancar solugdes cada vez melhores — no
sentido de serem mais préximas da solugdo ideal de um problema — e essa
caracteristica tende a permanecer’, ou seja, uma tecnologia € sempre uma
aproximacao de uma solucado perante as necessidades da humanidade (BASTOS,
2000). Elas "sao um produto de uma sociedade e de uma cultura” em certo momento
(LEVY, 1999, p. 22). Outro ponto importante é que o avango tecnolégico da
atualidade é algo extremamente rapido, de modo que tecnologias sao aprimoradas e
substituidas facilmente. Isso se deve ao fato dos intervalos de conhecimento e
descoberta humanos se reduzirem cada vez mais (MANZANO; MANZANO, 2007).

No contexto da tecnologia também existem as técnicas (BASTOS, 1998). Elas
sdo “as maneiras, jeitos ou habilidades especiais de lidar com cada tipo de
tecnologia, para executar ou fazer algo” (KENSKI, 2007, p. 24). Diante disso, elas
podem surgir em meio a uma cultura ou sociedade e podem ser passadas entre as
geracdes (LEVY, 1999). As técnicas visam a reducédo de esforcos e a exploragdo de
novas possibilidades (CUPANI, 2016).

Por fim, Tajra (2019) afirma que, para muitos, ha uma forte relacao entre
tecnologia, conhecimento e poder. A criagdo € o controle de tecnologias abrem as
portas para a supremacia, posto que aqueles que as concebem podem exercer
dominio sobre inuUmeras areas, explorar caminhos nunca antes percorridos pela
humanidade e melhorar e potencializar os recursos que ja sado conhecidos
(BASTOS, 1998b). “Controlar a tecnologia em vez de ser controlado por ela, eis a
grande questdo. O controle ndo sera exercido pela forca, mas pelos valores e pelo
sentido maior concedido ao ser humano” (BASTOS, 1998b, p. 123).



67

2.2 Tecnologia e educacao

Ciéncia e tecnologia sao vitais para a sociedade contemporanea. Este fator
implica na necessidade da preparacdo adequada dos individuos para lidar com as
mesmas durante toda a vida (BRITO; PURIFICACAOQ, 2012). A uni&o entre a ciéncia,
a tecnologia e a educacao é algo importante nado apenas no sentido de instruir os
envolvidos para uma sociedade imersa em um ambiente tecnol6gico, mas também
para propiciar reflexdes mais aprofundadas na relacdo entre a humanidade e os
elementos que compdem o mundo (BASTOS, 1998b). Segundo Bastos (2000), a
imersao da tecnologia no ambito da sociedade é um dos principais justificadores da
utilizacdo da mesma dentro do cenario da educacdo, visto que isso reflete no
desenvolvimento do individuo com relagdo ao meio em que vive.

Quanto a adocado de novas tecnologias na escola, independentemente da
categorizacao delas, é natural e comum que haja resisténcia frente a qualquer
mudanca, visto que no meio educacional, substituir uma midia significa “alterar os
modos de mediacao e intervengédo do professor” (CARVALHO NETO; MELO, 2004,
p. 47). E importante ressaltar que uma midia, neste contexto, pode ser definida
como um “intermediario”, ou seja, “(...) o veiculo por meio do qual palavras, imagens,
informacdes e ideias sao distribuidas” (PARRY, 2012, p. 7).

Segundo Carvalho Neto e Melo (2004), o quadro negro € um importante
exemplo de midia que encontrou enorme resisténcia no inicio do seu uso, por volta
do fim do século XIX. O fato € que antes da criacdo da lousa, as abordagens eram
baseadas no discurso do professor e, quando tal nova midia foi incorporada, houve
bastante controvérsia e resisténcia. Apesar disso, atualmente, o quadro negro é
adotado praticamente em todas as salas de aula da contemporaneidade e pela
maior parte das disciplinas, o0 que comprova que uma nova midia pode causar receio
e impacto de inicio, mas ap6s a constatacdo de sua utilidade e da revolugao que
pode causar na pratica educativa, ela tende a ser amplamente adotada com o
passar do tempo.

Por fim, é importante ressaltar que “a escola ndo se acaba por conta das
tecnologias. As tecnologias sdo oportunidades aproveitadas pela escola para
impulsionar a educacao, de acordo com as necessidades sociais de cada época”
(KENSKI, 2007, p. 101).
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2.3 Tecnologias da Informacao e Comunicacao

A informacéo e o conhecimento sempre foram vitais para a continuidade e o
desenvolvimento da humanidade, afinal, o ser humano evoluiu e atingiu o atual
patamar devido, boa parte, a esses elementos (CASTELLS, 1999). Nesse sentido, a
informacéo pode ser entendida “(...) como o conjunto de fatos, acontecimentos”, e o
conhecimento advém do estudo e da atribuicao de significado a mesma, ou seja, ha
uma forte ligacao entre ambos (MANZANO; MANZANO, 2007, p. 63).

“A sociedade moderna € dominada pelo conhecimento. (...) No entanto, o
conhecimento gerado no mundo de hoje esta alicercado em outros padrées e novos
paradigmas” (BASTOS, 1998b, p. 136). Conforme Castells (1999), um destes
paradigmas, presente neste novo cenario é o da tecnologia da informacao, visto que
ela considera a informacdo como “sua matéria-prima” e, num sentido mais amplo,
envolve “tecnologias para agir sobre a informacédo” e “ndo apenas informacao para
agir sobre a tecnologia” (CASTELLS, 1999, p. 108). Esse paradigma afeta a
sociedade como um todo e é capaz de alterar os modos de pensar e interagir dos
envolvidos (PONTE, 2000; PINOCHET, 2014). Isso resulta em uma sociedade da
informacao, que € composta por novas formas de trabalho, economia, cultura, lazer,
relacionamento, comunicag¢ao, dentre outros (BASTOS, 1998b; PONTE, 2000;
COLL; MONEREO, 2010; VELOSO, 2011). Kenski (2007, p. 64) corrobora com essa
visdo e enfatiza que “estar fora dessa realidade social” também significa estar
afastado “(...) das decisdes e do movimento global da economia, das financas, das
politicas, das informagdes e interacdes com todo 0 mundo”.

Perante o exposto, as Tecnologias da Informacdao e Comunicagao (TICs) sao
a base nesse novo paradigma, pois estdo “relacionadas com a capacidade de
representar e transmitir informagéo” na contemporaneidade (COLL; MORENEO,
2010, p. 17). Além do mais, como “as atividades do mundo de hoje dependem de
informagdes e de conhecimentos”, 0 acesso aos mesmos esta fortemente atrelado
ao uso das tecnologias da informagéo e comunicacao (BASTOS, 2000, p. 27).

No que se refere a definicdo, Pinochet (2014) aponta que as TICs estédo
relacionadas a computadores, redes, dispositivos mdveis, dentre outros, e “(...) sdo o
resultado da fusdo de trés grandes vertentes técnicas: a informatica, as
telecomunicagdes e as midias eletronicas” (BELLONI, 2009, p. 21). Segundo Ponte
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(2000, p. 70), além desses elementos, elas também “s&o tecnologias tanto
cognitivas como sociais”.

Em meio ao protagonismo das TICs na sociedade da informacdo, suas
influéncias nao se limitam aos aspectos coletivos. Para Ponte (2000), elas também
atingem a esfera individual dos sujeitos. Diante disso, tais tecnologias

(...) revestem-se de uma especial importancia, porque afetam praticamente
todos os ambitos de atividade das pessoas, desde as formas e praticas de
organizacgao social até o modo de compreender o mundo, de organizar essa
compreensdo e de transmiti-la para outras pessoas. (...) Todas as TICs

repousam sobre o mesmo principio: a possibilidade de utilizar sistemas de
signos — linguagem oral, linguagem escrita, imagens estéticas, imagens em

movimento, simbolos matematicos, notacdes musicais, etc — para
representar uma determinada informacgéo e transmiti-la (COLL; MORENEO,
2010, p. 17).

Por esse viés, “todas as formas de informacdo podem ser tratadas” e
armazenadas pelas TICs (MANZANO; MANZANO, 2007, p. 63). Diante disso, os
dados podem ser digitalizados e se tornam a base para a existéncia de um mundo
digital. O processo de digitalizacdo de uma informacao, presente nas TICs mais
recentes, consiste na  conversao/tradugdo da mesma em  outra
representacao/codificacdo, tal como a numérica, a alfanumérica e, no extremo, na
binaria (0 e 1) (VELLOSO, 2017). Isso pode ser realizado com imagens, videos,
audios, dentre outros (LEVY, 1999). Uma grande vantagem de uma informagéo
digitalizada é que ela pode “ser transmitida quantas e quantas vezes se desejar’
(MANZANO; MANZANO, 2007, p. 63). Além do mais, “a producao e a distribuicdo
digitais possibilitam uma quantidade quase ilimitada de contetudo” (PARRY, 2012, p.
361).

Ainda com relacao a influéncia das TICs na contemporaneidade, elas também
marcam 0s avangos sociais. Conforme novas tecnologias sdo concebidas, novas
profissbes e qualificacbes surgem e se tornam fundamentais para o
desenvolvimento e o progresso (BASTOS, 1998; 2000; PINOCHET, 2014).

Por fim, na contemporaneidade, com toda a revolug¢do ocasionada pelas TICs
e outras tecnologias, a maior distancia que separa as pessoas ja ndao é mais a
geografica, mas a econdmica, a cultural e, consequentemente, a tecnoldgica
(MORAN, 2011).
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A seguir, serao apresentados alguns dos recursos mais populares das TICs

na contemporaneidade.

2.3.1 Computador

Conforme Castells (1999), o primeiro computador destinado ao uso geral, o
ENIAC, surgiu em 1946 na Filadélfia, EUA, e, desde entdo, € uma tecnologia que
esta em uma rapida e constante evolugao.

Ao que tange a definicdo, basicamente, “um computador é uma montagem
particular de unidades de processamento, de transmissdo, de memoéria e de
interfaces para entrada e saida de informacdes” (LEVY, 1999, p. 44). Na visdo de
Manzano e Manzano (2011, p. 130), além do “(...) conjunto de dispositivos
eletrénicos interligados”, o computador também € caracterizado por “(...) executar
automaticamente um determinado trabalho”, de modo programado e rapido. Diante
disso, este artefato eletrdnico é utilizado para receber, processar e armazenar as
informacoes.

Por fim, “o computador € (...) uma ferramenta muito poderosa que auxilia o
trabalho humano e, em particular, a busca de conhecimento”, o que implica que o
mesmo € muito importante na atual sociedade da informagdao (CUPANI, 2016, p.
104). Ele também pode oferecer contribuicbes singulares para a dimensao
educacional, posto que proporciona novas formas de interagir com a informacao e
produzir os saberes (KLAMMER, 2016).

2.3.2 Internet

Conforme Castells (1999), a Internet surgiu a partir da evolucado de uma
arquitetura de rede da década de 1960, até que nos anos de 1990, se consolidou da
maneira como € conhecida atualmente e, desde entdo, “ndo parou de crescer e, ao
mesmo tempo, de evoluir” (COLL; MORENEO, 2010, p. 20).

Em relacao a definicao, Velloso (2017) advoga que a Internet € uma rede em
escala mundial, composta por inimeros dispositivos conectados. Assim,

(...) as redes, mais do que uma interligacdo de computadores, sao

articulagdes gigantescas entre pessoas conectadas com 0s mais
diferenciados objetivos. A Internet € o ponto de encontro e dispersdo de
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tudo isso. Chamada de rede das redes, a Internet é o espaco possivel de
integracdo e articulagdo de todas as pessoas conectadas com tudo que
existe no espaco digital (KENSKI, 2007, p. 34).

Diante disso, a Internet € um “instrumento fantastico de informagao e
comunicacao” (CUPANI, 2016, p. 12). Além do mais, as pessoas vivenciam um
momento em que nunca antes na histéria houve tanta transformacéo tecnoldgica e
acesso a informacao, e a Internet é uma das protagonistas neste novo cenario,
capaz de exercer influéncia em grande parte das esferas da sociedade (FAVA,
2012;; PINOCHET, 2014).

Outra importante contribuicdo da Internet para a contemporaneidade é a
concepcao do ciberespaco, que € o mundo virtual/espaco digital (LEMOS, 2002).
Diante disso,

(...) um computador conectado ao ciberespago pode recorrer as
capacidades de memdéria e de calculo de outros computadores da rede
(que, por sua vez, fazem 0 mesmo), e também a diversos aparelhos
distantes de leitura e exibicdo de informacdes. Todas as funcbes da
informatica sao distribuiveis e, cada vez mais, distribuidas. O computador

ndo € mais um centro, e sim um nd, um terminal, um componente da rede
universal calculante (LEVY, 1999, p. 44).

Por esse viés, o ciberespaco € um ambiente que possibilita “o
desenvolvimento da inteligéncia coletiva”, pois fornece todos os subsidios
necessarios para tal (LEVY, 1999, p. 29). “...) Ele é um lugar propiciador da
dindmica social, em que a prépria informacao perde o seu carater estatico e adquire
uma dindmica de mudanga constante” (PONTE, 2000, p. 70).

De acordo com Fava (2012), com o surgimento do Google na década de 90 e
seu mecanismo logico e matematico de buscas, as informagdes presentes na
Internet se tornaram cada vez mais disponiveis e acessiveis, 0 que provocou uma
revolugdo na forma como os individuos obtém os dados. As redes sociais, tal como
Facebook, também aproximam as pessoas cada vez mais por meio do mundo
virtual. Diante disso, a grande rede mundial se torna cada vez mais importante e
presente na sociedade.

Por fim, a Internet possibilita que, independentemente das questdes de
localizacdo geografica, os envolvidos possam interagir de modo simultdneo ou néo,
0 que permite a exploracdo de um novo universo e, no ambito da educacao, a
existéncia de escolas que estdo além das barreiras fisicas (KENSKI, 2007).
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2.3.3 Smartphones

Os primeiros aparelhos celulares eram voltados unicamente para a realizacao
de ligagdes telefébnicas e também surgiram no século XX (PARRY, 2012). Com o
passar do tempo, tais dispositivos eletrdnicos receberam inUmeras melhorias e suas
possibilidades de utilizacao foram ampliadas, principalmente apds a inclusao de uma
diversidade de softwares e do suporte a fotos e videos (MORIMOTO, 2009). E
importante evidenciar que softwares podem ser definidos como “programas, dados e
rotinas” (KENSKI, 2007, p. 140).

Com o avanco das tecnologias eletrbnicas e de telecomunicacdes, os
aparelhos celulares também incorporaram a grande rede mundial (PARRY, 2012).
Nessa perspectiva, surgiram entdo o0s smarfphones, que sao “minusculos
computadores portateis com acesso a Internet que também permitem fazer
chamadas telefénicas” (PARRY, 2012, p. 212). Eles sdo um recurso com grande
potencial, pois proporcionam a unidao das capacidades computacionais e da Internet
agregados a mobilidade, ou seja, o utilizador pode se locomover geograficamente e
levar consigo, todo esse poder de processamento e acesso a informagéao.

Por fim, os smartphones possibilitam ainda a personalizagdo e instalacao de
novos aplicativos (MORIMOTO, 2009). Diante disso, 0os usuarios podem ampliar o
uso e as funcdes deles para os mais diversos contextos, tais como trabalho, lazer e
estudo. Nessa perspectiva, os smartphones podem ser utilizados no ambito
educacional por meio da exploragdo de softwares educativos ou pela prépria
criatividade do docente ao atribuir novas possibilidades de uso do mesmo no
processo de ensino-aprendizagem.

2.4 TICs e educacao

As TICs sdo uma realidade no universo educacional e estdo presentes em
inUmeras instituicbes ao redor do mundo (UNESCO, 2014). De fato, como as
tecnologias da informacdo e comunicacdo exercem influéncia sobre as mais
variadas areas, assim também acontece com a educagao (BELLONI, 2009; COLL;
MONEREO, 2010; VELOSO, 2011). Nesse contexto, outro termo comumente
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utilizado é o TICE (Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Educacéo)
(SILVA; OSORIO, 2009).
Depreende-se de Kenski (2007, p. 66) que

(...) as TICs e o ciberespaco, como um novo espaco pedagogico, oferecem
grandes possibilidades e desafios para a atividade cognitiva, afetiva e social
dos alunos e dos professores de todos os niveis de ensino, do jardim de
infancia & universidade. Para que isso se concretize, é preciso olha-los de
uma nova perspectiva. (...) Os computadores e a Internet tém sido vistos,
sobretudo, como fontes de informacdo e como ferramentas de
transformagdo. Mais do que o carater instrumental e restrito do uso das
tecnologias para a realizagdo de tarefas em sala de aula, é chegada a hora

de alargar os horizontes da escola e de seus participantes, ou seja, de
todos.

Carvalho Neto (2018) corrobora com essa visao e reforca que todos os niveis
educacionais necessitam de adequagdes para a sociedade da informagdo. E
importante que as instituicbes de ensino ndo estejam a margem deste processo
(BELLONI, 2009; PIVA JUNIOR, 2013; TAJRA, 2019).

No entanto, Carvalho Neto e Melo (2004) enfatizam que a presenca de
recursos computacionais nas escolas ndo € o suficiente para caracterizar um
ambiente educacional tecnolégico na nova sociedade da informag&o. De acordo com
os autores, computadores, softwares, dentre outros, ndo caracterizam o uso de
tecnologias na educacdo, pois eles sao apenas midias. Para que as TICs
contribuam efetivamente neste contexto, elas necessitam ser consideradas como
“(...) ferramentas pedagdgicas extremamente ricas” e objetos “(...) de estudo
complexo e multifacetado” (BELLONI, 2009, p. 9). Kenski (2007, p. 46) também
corrobora com essa visao e complementa que “(...) € preciso saber usar de forma
pedagogicamente correta a tecnologia escolhida”.

Nesse sentido, a realizacdo de um ambiente educacional tecnolégico também
depende de ideologias, conhecimentos e do processo de mediacdo (CARVALHO
NETO; MELO, 2004). Conforme Belloni (2009), a mediacao € uma das formas
principais € mais notaveis do uso das TICs no ambito da educacao e o ato de mediar
pode ser entendido como a utilizacao coerente de algum meio, tal como uma midia,
para a constru¢do do conhecimento pelo aluno.

A mediacao tende a ser conduzida pelo docente, que € um dos principais
responsaveis e agentes neste processo (BRITO; PURIFICACAO, 2012). Essa
caracteristica também encontra apoio no trabalho de Vygotsky (2001), com base na
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ideia de que o processo de mediacdo pode ocorrer por intermédio de um
instrumento, que pode ser um material ou o préprio ser humano. Diante disso, 0
professor pode utilizar as TICs para viabilizar e potencializar o processo de
mediagao presente na educagao.

Bacich, Neto e Trevisani (2015) afirmam que o sucesso do uso das
tecnologias no ambito educacional também depende da criatividade e da critica. E
importante que tal recurso desenvolva “a autonomia e a reflexdo dos seus
envolvidos, para que eles nao sejam apenas receptores de informacoes” (BACICH;
NETO; TREVISANI, 2015, p. 41). Por esse viés, existe uma preocupagao para a
formacao gradual da independéncia do aluno e da preparacao do mesmo para lidar
com um ambiente externo diferenciado e diversificado.

No que concerne aos beneficios, Coll e Moreneo (2010, p. 26) destacam que
algumas das principais vantagens do uso das TICs na educacdo sao: “(...)
adaptabilidade, mobilidade e cooperacao”. A adaptabilidade proporciona ao docente,
a adequacao do uso da ferramenta de acordo com a necessidade da disciplina ou
turma; a mobilidade possibilita aos envolvidos, o acesso independentemente dos
fatores geogréaficos e; a cooperagdo permite que os alunos interajam ao mesmo
tempo para a realizacdo de uma determinada tarefa.

Perante o exposto, o uso das TICs na educacao possibilita maior integracao,
flexibilidade, diversidade, dentre outros, e amplia a esfera educacional para além de
uma sala de aula, pois engloba também o universo virtual/digital (MORAN, 2015).
Nesse sentido, ha ainda a possibilidade do m-learning e da escola némade,
baseados na tecnologia moével, na qual é possivel realizar estudos de campo,
analises em conjunto, dentre outros, independentemente do espaco fisico (COLL;
MORENEO, 2010).

Outro fator relevante € que as TICs proporcionam a interacdo entre varios
participantes do processo educativo, ou seja, diretores, coordenadores, professores,
alunos, dentre outros, além de contribuirem para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia (UNESCO, 2014).

Por fim, no contexto educacional, as tecnologias da informacdo e
comunicacdo podem ser adotadas em conjunto com praticas presenciais — uma

abordagem hibrida — ou em praticamente todo o processo educativo, tal como ocorre
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na educacao a distancia. A seguir, serdo apresentadas tais abordagens relacionadas
as TICs.

2.4.1 Ensino Hibrido

As TICs nao necessitam ser abordadas de modo isolado na educacéo.
Mesmo quando elas sdo adotadas amplamente nas escolas e proporcionam a
realizacdo de um ambiente educacional tecnolégico, alguns dos antigos e
tradicionais recursos utilizados para promover a educacdo podem continuar com
seus papéis e ainda sao aliados do professor para o0 processo de ensino-
aprendizagem (FAVA, 2012; BERALDO, MACIEL, 2016). Veloso (2011), Bacich,
Neto e Trevisani (2015) corroboram com esse fator ao afirmarem que o uso das TICs
nao substitui ou exclui a utilizagdo de outras propostas didaticas. Na verdade, as
TICs sao mais uma ferramenta a favor do educador, que podem transformar tais
propostas ou ainda serem utilizadas nos contextos, momentos ou conteidos em que
o professor julgar adequado e necessario (VELOSO, 2011). Além de propiciarem os
processos mediados, as TICs permitem a complementacdo de outros instrumentos
educacionais e ampliam a qualidade deles (VELOSO, 2011). O fato é que as
combinagdes podem potencializar o processo de ensino-aprendizagem e o docente
pode unir diversos recursos, abordagens, metodologias, praticas, dentre outros, em
prol da educacdo (MORAN, 2015).

Em linhas gerais, hd uma diversidade de praticas educativas proporcionadas
pelas TICs que podem ser combinadas entre si e unidas a outras tecnologias,
recursos ou metodologias, visto que as tecnologias da informacdo e comunicacao,
no ambito educacional, “(...) ndo servem apenas para diminuir a distancia fisica entre
aqueles que aprendem e aqueles que ensinam, elas sdo eficazes nos préprios
cursos presenciais” (FRANCO; CORDEIRO; CASTILLO, 2003, p. 343). Diante disso,
h& a possibilidade de um ensino hibrido. Para Bacich, Neto e Trevisani (2015, p. 43),
o ensino hibrido esta relacionado a uma educacao constituida pela combinacéo de
diversos elementos, “em que néo existe uma forma Unica de aprender e na qual a
aprendizagem €& um processo continuo, que ocorre de diferentes formas, em

diferentes espacos”.
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Conforme Almeida (2003, p. 333), em uma abordagem hibrida € possivel a
realizacdo de “interacbes sincrbnicas em ambientes virtuais, encontros ou aulas e
conferéncias presenciais, outras dindmicas usuais de aprendizagem e diversos
meios de suporte a formacao, tanto digitais como outros mais convencionais”. Diante
disso, as TICs e suas contribuicbes praticas no contexto educativo podem ser
combinadas de inumeras formas para o favorecimento do processo de ensino-
aprendizagem.

Por fim, para o sucesso de um ensino hibrido, além do devido planejamento,
€ importante que exista uma atitude reflexiva do professor ao que tange identificar o
que deve ser ensinado e aprendido, além do constante aperfeicoamento em sua
pratica didatica (MORAN, 2015).

2.4.2 Educacao a distancia

As TICs também formam a base para a educagdo a distancia (EaD)
(UNESCO, 2014). Conforme Maia e Mattar (2007, p. 6), ela “(...) € uma modalidade
de educacdo em que professores e alunos estdo separados, planejada por
instituicdbes e que utiliza diversas tecnologias de comunicagdo”. Diante disso,
docentes e discentes ndo necessitam estar geograficamente e temporalmente no
mesmo local, de modo que o acesso aos conteludos e recursos pode ser realizado
de acordo com a disponibilidade de cada participante dentro dos prazos e condi¢des
previamente definidos (ALMEIDA, 2003). Nessa modalidade, também ocorre “(...) um
processo educacional colaborativo no qual todos se comunicam com todos e podem
produzir conhecimento” (ALMEIDA, 2003, p. 333). Mesmo que os participantes néo
estejam on-line de modo concomitante, ha recursos que possibilitam a interacéo e a
troca de mensagens de modo assincrono, como é o caso dos féruns.

Outro ponto interessante apresentado por Kenski (2007, p. 88) é que
“‘paradoxalmente, o uso adequado das tecnologias em atividades de ensino a
distancia pode criar lagos e aproximagdes bem mais firmes do que as interacdes que
ocorrem no breve tempo da aula presencial”. O fato € que, embora geograficamente
distantes, a presenca de diversas interacbes e comunicacdes pode desencadear um

maior engajamento entre todos os envolvidos, assim como o contrario também é
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valido: a falta de um processo comunicativo condizente pode afastar os participantes
mesmo que estejam fisicamente no mesmo local (TORI, 2002). Esse nivel de
aproximacao ou distanciamento é conhecido como “distancia transacional”’, que
pode ser definida como o “espacgo psicolégico e comunicacional que existe entre
professor e aluno” (TORI, 2002, p. 2). Nesse sentido, quando a distancia
transacional é menor, h& maior engajamento entre 0s envolvidos,
independentemente da questao geografica (MAIA; MATTAR, 2007).

2.5 TICs e a educacao no Brasil

No cenario nacional, os primeiros incentivos federais referentes ao uso da
Informatica no cenario educativo surgiram por volta de 1981, por meio do PEI
(Politica Informatica Educativa) (MATTAR, 2008). Posteriormente, o uso das TICs foi
motivado por intermédio do projeto EDUCOM (Educacao e Computador), ainda na
década de 80, na qual o uso do Logo obteve destaque (LOUREIRO; LOPES, 2015).
Conforme Kenski (2007, p. 138), Logo é “uma linguagem de programacao de alto
nivel, usada principalmente para propésitos educacionais, com comandos graficos
faceis de wusar’. Ele pode ser utilizado por docentes e discentes para o
desenvolvimento dos processos cognitivos e l6gicos e, consequentemente, propiciar
uma aprendizagem mais consolidada para diversas disciplinas, como é o caso da
Matematica (MISKULIN, 1996).

Posteriormente, o PRONINFE (Programa Nacional de Informatica Educativa),
também contribuiu para a expansao das TICs no cenario brasileiro, visto que seu
principal objetivo foi ampliar o uso das tecnologias relativas a Informatica na
educacgao, por meio de processos formativos direcionados a docentes (BRITO;
PURIFICACAO, 2012). Este programa foi implantado em 1989 e visava atingir todos
os niveis de ensino (LOUREIRO; LOPES, 2015).

Outra contribuicao para a expansao da informatica e, consequentemente, das
TICs no cenario educacional brasileiro foi o PROINFO (Programa Nacional de
Informatica na Educacédo) (LOUREIRO; LOPES, 2015). Este programa teve como
objetivo, a disponibilizacdo de recursos computacionais para escolas publicas e o

incentivo ao processo de formacao de professores para atuacdo com 0S recursos
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computacionais por meio do estabelecimento dos NTEs (Nucleos de Tecnologias
Educacionais) (ALMEIDA, 2003).

Outro programa de destaque neste contexto é o PROUCA (Programa Um
Computador Por Aluno). Ele foi implantado em 2010 e visa a disponibilizacdo de
equipamentos, tais como notebooks, e a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem na dimensdo da educacdo publica nacional (LOUREIRO; LOPES,
2015).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 2000),
0 uso das tecnologias da informacao e comunicacdo no ambiente educacional do
Brasil € importante, pois contribuem para a formacado dos alunos, visto que
proporcionam o desenvolvimento de uma gama de competéncias e habilidades. O
fato é que “a formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicido de
conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e a capacidade de utilizar as
diferentes tecnologias relativas as areas de atuagéo” (BRASIL, 2000, p. 5).

Por fim, ha inUmeras pesquisas direcionadas ao uso das TICs no meio
educacional. Isso se deve muito ao reconhecimento das grandes possibilidades que
tais recursos proporcionam para o processo de ensino-aprendizagem. E comum
encontrar diversos profissionais empenhados em desenvolver softwares que
promovam o uso das TICs nas instituicbes educacionais mundiais e nacionais
(UNESCO, 2014).

2.6 Barreiras e solucoes para o uso das TICs no ambito educacional

O uso das TICs no contexto educacional também se depara com algumas
barreiras. Atualmente, um dos principais obstaculos apontados por diversos autores
neste sentido € a falta de infraestrutura, que ocorre tanto na questdo de
computadores quanto nas dificuldades para conexao com a Internet (GARCIA, 2005;
TORRES et al, 2013). Mello e Teixeira (2009) discorrem que embora existam
diversos esforcos e programas de incentivos para as instituicbes, ainda ha a
necessidade de melhorias nesse sentido. Além disso, tem muitos estudantes que
nao possuem acesso a Internet em suas residéncias (TORRES et al, 2013). Esse é

um fator que dificulta a adocao das TICs de um modo mais amplo na educacao, tal
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como o0 uso das mesmas em atividades extraclasse. Assim, muitas vezes, varios
docentes optam pela ndo utilizacdo dos recursos tecnoldgicos ao constatarem que
os computadores e as condi¢coes de acesso a Internet ndo atendem a todos (MELO;
TEIXEIRA, 2009). Portanto, a infraestrutura € um fator determinante para o uso e
sucesso das TICs no contexto educacional (MELO; TEIXEIRA, 2009). No entanto,
nao ha a necessidade de que tais tecnologias sejam de ultima geracédo. Khan (2013)
aponta que até mesmo com recursos tecnoldgicos simplificados e escassos, €
possivel se beneficiar de uma miriade de ferramentas provenientes das TICs, ou
seja, ndo é preciso ter os melhores equipamentos para aproveitar alguns dos seus
potenciais.

Ao que tange ao uso pratico das TICs em uma situacao desfavoravel em
termos de infraestrutura, deve-se planejar e conhecer bem o cenario, bem como
identificar o que € desejavel por intermédio das TICs para entdo concluir se o
ambiente comporta 0 uso da mesma, ou ainda, quais ajustes serdo necessarios para
o seu efetivo uso (GARCIA, 2005). Sobretudo, mesmo que nao exista numero
suficiente de computadores para todos os alunos, algumas abordagens podem ser
consideradas, como é o caso da realizagdo de atividades em dupla ou grupo. Diante
disso, em algumas situacbes, é possivel unir as TICs com metodologias
diferenciadas mesmo quando ndo ha uma infraestrutura suficiente e adequada ao
namero de participantes.

Quanto a desigualdade social que pode existir entre os alunos, Bévort e
Bolloni (2009) apontam que a escola pode ser o ponto comum de encontro entre
todos e fornecer os subsidios necessarios para que mesmo os menos favorecidos
obtenham conhecimentos e dominem as novas tecnologias. Nesse sentido, pode-se
buscar a “alfabetizacao informatica”, ao assumir que “o computador é uma realidade
fundamental da (...) sociedade” e seu estudo é importante (PONTE, 2000, p. 72). Na
visdo de Khan (2013), as barreiras impostas pelas diferencas de instrucao
necessitam ser rompidas e o uso das TICs pode auxiliar neste sentido.

Ha também outros tipos de barreiras que sao impostas nao pelos
equipamentos, infraestrutura ou desigualdades, mas pelas proprias pessoas
envolvidas, responsaveis pelo processo educativo. Um exemplo disso € a proibicdo
do uso das TICs por muitos professores (TORRES et al, 2013). Nesse caso, 0s
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alunos sao impedidos de utilizarem seus smartphones ou outros dispositivos durante
a aula, ou ainda, fazerem uso da Internet. Um aspecto que impacta muito esse
comportamento é o fato que muitos docentes tém receio do “poder” que a Internet
pode proporcionar aos estudantes, e véem em seu uso uma ameaca, visto que ela
pode fornecer subsidios para que os estudantes fagcam questionamentos ao
professor durante a aula (PEREIRA, 2010).

Contudo, alguns docentes também podem apresentar resisténcia ao uso das
TICs devido a falta de familiarizagcdo com o0s recursos ou por vivenciar um
sentimento de receio em serem substituidos pelas mesmas. Assim, é vital que o
professor busque aperfeicoar sua pratica e tenha consciéncia “(...) de que sua acao
profissional competente ndo sera substituida pelas tecnologias. Elas, ao contrario,
ampliam o seu campo de atuacao para além da escola classica” (KENSKI, 2007, p.
104). Deve-se considerar ainda que a tecnologia ndo substitui o contato humano.
Este ultimo continua extremamente importante (TAJRA, 2019).

Outro exemplo de barreira no universo educacional é a existéncia de
pesquisadores contrarios ao uso das TICs. O fato € que assim como em qualquer
contexto, sempre ha apoiadores e contestadores. No caso das TICs e, de modo
mais especifico, 0 uso do computador no cenario educativo, ha diversas questoes
quanto a idade correta de sua utilizacdo. Na visdo de Setzer (2001; 2008), o
computador ndo deveria ser utilizado por criancas, mas apenas por adultos.
Entretanto, estudos demonstram que as TICs, quando devidamente utilizadas e
controladas, podem contribuir para o desenvolvimento da criang¢a, tal como o uso da
linguagem Logo (MISKULIN, 1996). Sobretudo, deve-se considerar ainda que as
novas geragdes estdo em contato com as TICs desde os seus primeiros anos de
vida, independentemente de quaisquer fatores, pois ja nasceram em meio a tais
tecnologias (TORRES et al, 2013). Elas utilizam as TICs principalmente para lazer e
entretenimento. O fato é que diante de algumas controvérsias, o principal caminho é
a reflexdo e o planejamento, na qual é possivel definir as melhores estratégias e
situacées em que as TICs poderdo ser utilizadas, bem como a existéncia de
processos de mediacao e supervisao consistentes realizados pelo docente.

Ademais, ha também barreiras sobre a conduta dos discentes. Um exemplo

disso é que as TICs podem ser um fator de distracdo, na qual o aluno pode se
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utilizar de tais recursos para o acesso a midias sociais ou outros comportamentos
incompativeis com a matéria ou conteudo em plena aula. Nesse sentido, cabe o0 uso
de filtros, bloqueios ou a realizacdo de controles minuciosos, de modo que
direcionem, propiciem e restrinjam o uso das TICs apenas para os elementos
relacionados ao contexto educativo (COLL; MORENEO, 2010; BERALDO, MACIEL,
2016).

Entretanto, mesmo quando ha filtros ou bloqueios de acesso ao conteudo,
também é necessario que exista outro tipo de controle: o critico (NOVOA, 2011).
Isso se deve ao fato de que qualquer pessoa conectada ao mundo digital pode criar
conteudo, tal como a producgéao de videos e disponibilizagdo dos mesmos por meio
de plataformas digitais gratuitas (PARRY, 2012). Diante disso, tais conteldos podem
ser reflexos da subjetividade ou opiniao de alguém ou alguns e, muitas vezes, nao
possuem embasamento cientifico. Por esse viés, Coll e Moreneo (2010) apontam
que é importante que o docente, como mediador, conduza e monitore 0 acesso € a
qualidade da informacao difundida por meio das TICs, visto que “a abundancia de
informacao e a facilidade de acesso a ela ndo garante, contudo, que os individuos
estejam mais e melhor informados” (COLL; MONEREO, 2010, p. 22). Na
contemporaneidade, o principal fator ndo é a maior quantidade de dados
disponiveis, mas “(...) a capacidade de pesquisar e avaliar fontes de informacao” e
transforma-las “em conhecimento” (MAIA; MATTAR, 2007, p. 84). Nessa
perspectiva, ha a necessidade de uma conduta baseada em critérios que permitam
identificar a veracidade da informacédo. Essa questado refor¢a a realizacdo de um
processo mediado e controlado pelo professor.

Sobretudo, dentro de uma instituicdo educacional, talvez o principal elemento
que impeca o0 uso dos computadores, Internet e dispositivos seja o receio a
mudanca (KENSKI, 2007; BRITO; PURIFICACAO, 2012). Assim como has mais
variadas areas, € comum que o ser humano tema situacées em que nao se sinta
habilitado ou que possam alterar significativamente sua forma de atuar.

Perante o exposto, o melhor caminho é sempre a reflexdo, de modo que
devem ser identificadas quais sdo as possiveis vantagens e desvantagens do uso
das TICs no ambito educacional e na sala de aula, bem como seus impactos

positivos e negativos nos alunos, para que entao se tenha as situa¢cdées adequadas
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para 0 uso delas, bem como os limites que devem ser impostos (BRITO;
PURIFICACAO, 2012).

Por fim, apesar das muitas barreiras que podem existir com relagdo ao uso
das TICs no ambito educacional, a tendéncia é que elas possam ser superadas com

planejamento, reflexdo, formagéo, envolvimento, controle, investimento e disposicao.
2.7 Fatores que reforcam o uso das TICs no ambito educacional

Carvalho Neto (2018) enfatiza que os modelos educacionais tradicionalistas ja
nao sao mais suficientes diante dos novos paradigmas tecnologicos que a sociedade
contemporanea vivencia. Na visdao de Khan (2013), tais modelos estao alicercados
em um processo de ensino-aprendizagem passivo € a contemporaneidade necessita
que tal processo evidencie uma caracteristica cada vez mais ativa. Diante disso, ha
uma constante necessidade da busca de novas abordagens que envolvam essas
questoes. O fato é que existe uma tendéncia das TICs estarem cada vez mais
presentes nas vidas das pessoas, de tal modo que ha uma probabilidade delas se
tornarem tdo comuns na sociedade que serdo imperceptiveis (COLL; MORENEO,
2010).

Conforme Fava (2012), atualmente, a dimensédo educacional é caracterizada
pela forte presenca da geracdo denominada “Millenniums”, ou ainda, geracao Z, os
nativos digitais, que sdo multitarefa e nasceram no momento em que as TICs ja
estavam abundantemente presentes na sociedade (TAJRA, 2019). As novas
geracdes também sdo mais imediatistas, tendem a nao apreciar situagdes que
resultam em demora (MORAN, 2013). Todavia, até mesmo as pessoas da geragao
X, as nascidas de 1960 a 1983, e da geracao Y, de 1983 a 2000, sao afetadas pelas
TICs. Isso ocorre porque na contemporaneidade, tais recursos estdo amplamente
presentes e influenciam as vidas das geragdes mais recentes, inclusive no meio
educacional, posto que muitos das geracdes X e Y frequentam universidades e
participam ativamente desse cenario tecnoldgico (FAVA, 2012).

Diante disso, em suas vidas pessoais, os discentes da atualidade interagem
cada vez mais com os sistemas tecnolégicos para o acesso a informacéo (BEVORT;
BELLONI, 2009; FAVA, 2012; TORRES et al, 2013). Um pouco mais além, as TICs,
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principalmente os smartphones e a Internet, na maior parte das vezes, possuem um
papel de destaque central na vida das novas geracoes (TORRES et al, 2013).

Assim, muitas vezes, ha um desencontro entre a linguagem utilizada pelos
professores, geralmente de geracdes anteriores, em relacao a linguagem vivenciada
pelos nativos digitais, baseada nos novos elementos das TICs (FAVA, 2012). O
relatério apresentado por Torres et al (2013) reforca esse comportamento, visto que
ha constatacdes referentes a diferenca e o choque de geracdes, a dos professores e
diretores com a dos estudantes da atualidade.

Nesse sentido, é importante que docentes emergentes para a nova geracao
das TICs rompam os obstaculos e barreiras que os distanciam dos seus alunos,
visto que seu publico ndo € mais o mesmo (FAVA, 2012; TAJRA, 2019). Bacich,
Neto e Trevisani (2015, p. 40) corroboram com essa visdo ao afirmarem que “os
estudantes de hoje ndo aprendem da mesma forma que os do século anterior”, ou
seja, eles “(...) ndo sdo 0s mesmos para 0s quais o sistema educacional atual e,
principalmente, as metodologias de ensino aprendizagem foram criados” (FAVA,
2012, p. 9). Eles sao mais ativos, mais socializados, mais envolvidos com as TICs.

Por esse viés, os docentes da atualidade se deparam com um grande desafio:
eles ndo conseguem satisfazer as necessidades educativas dos discentes e boa
parte desta questdo advém do “choque de culturas” (FAVA, 2012, p. 12). Nessa
perspectiva, de um lado estdo muitos professores que nao vivenciaram as TICs de
modo aprofundado em suas vidas e nos estudos, e do outro, os estudantes
contemporaneos que as vivenciam desde seus primeiros anos de vida (TORRES et
al, 2013). Os imigrantes digitais, e do modo mais especifico, os professores, devem
“buscar novos paradigmas, novos modelos mentais, novos habitos”, ou seja, é
necessario se adequar as novas necessidades educativas da contemporaneidade
(FAVA, 2012, p. 13). Isso é relevante, pois, ha descontentamento por grande parte
dos jovens em relacao a falta de uso das TICs na escola (TORRES et al, 2013). Por
esse viés, Kenski (2007, p. 103) afirma que é importante que o professor aproveite o
“(...) interesse natural dos jovens estudantes pelas tecnologias” e utilize as TICs para
“(...) transformar a sala de aula em um espaco de aprendizagem ativa e reflexao
coletiva”. Diante disso, a integragcdo das TICs com o0 meio educativo também

contribui “(...) para compensar as desigualdades que tendem a afastar a escola dos
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jovens e, por consequéncia, a dificultar que a instituicdo escolar cumpra
efetivamente sua missdo de formar o cidad&o e o individuo competente” (BEVORT;
BELLONI, 2009, p. 1084).

Conforme Coll e Moreneo (2010, p. 39), “a educacgao escolar deve servir para
dar sentido ao mundo que rodeia os alunos, para ensina-los a interagir com ele e a
resolverem os problemas que lhes sdo apresentados”. Nesse sentido, o uso das
TICs é algo impar para proporcionar essa imersdo (BEVORT; BELLONI, 2009;
MOREIRA; TRINDADE, 2017).

Por fim, Sancho (2001) aponta que ignorar os recursos relacionados as TICs
que estdo profundamente presentes e consolidados na sociedade e nas novas
geracdes, pode gerar a impressdao de uma educacao retrograda e incapaz de
preparar o discente para lidar com essa nova realidade, ou seja, isso ocasiona a
visdo de que o ambiente educacional esta atrasado, ultrapassado, se comparado
aos outros contextos da atualidade (TORRES et al, 2013).

2.8 Contribuicoes praticas das TICs no cenario educacional e avaliativo

Ha muitas formas praticas de contribuicao das TICs no ambito educacional e
grande parte dos recursos proporcionados por tais tecnologias sao funcionais,
gratuitos e simplificados (MORAN, 2013). Uma grande aliada das escolas e
professores nesse contexto é a Internet, e de modo mais especifico, a web. Nessa
perspectiva,

(...) as ferramentas da web para apoio ao ensino e a aprendizagem séo
inmeras: blogs, animacgoes, videos, féruns, wikis, tutoriais, podcasts,
editores de textos colaborativos — Google Docs, Moodle — redes sociais —
Ning, Facebook, Likedin — e-groups, comunidades virtuais de pratica e de
aprendizagem, bibliotecas digitais, recursos educacionais abertos,

repositorios, realidade aumentada, mundo digital virtual 3D, jogos
(MULLER; OLIVEIRA, 2013, p. 15).

Diante disso, nos topicos a seguir, serdo apresentadas algumas das principais
formas que as TICs podem contribuir neste cenario.
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2.8.1 Contribuicoes praticas informais

O primeiro modo de contribuicdo das TICs para a dimensao educacional é,
muitas vezes, informal e despercebido, tanto para o professor quanto para o aluno.
Embora nao utilizados diretamente na aula, o professor usa recursos referentes as
TICs nos momentos que a precedem ou a sucedem. Nesse sentido, sdo usados
diversos softwares aplicativos para preparar a aula ou monitorar e controlar os
resultados das mesmas (PONTE, 2000). Um exemplo disso é que o docente pode
utilizar um software do tipo editor de textos para criar e imprimir resumos ou tarefas
para os estudantes. Ainda no contexto de softwares de apoio, também podem ser
utilizadas aplicacoes para a edi¢do de planilhas eletrbnicas, para controles diversos,
e criacao de slides, para a elaboragdo de apresentacées (MULLER; OLIVEIRA,
2013). Outra possibilidade importante € o uso da Internet para o acesso a conteudos
cientificos e mais abrangentes, tais como artigos para complementar a aula, ou
ainda, para solicitar que os alunos entreguem uma tarefa por e-mail ou realizem uma
pesquisa.

Em contrapartida, os alunos também podem usar as TICs indiretamente em
suas atividades escolares extraclasse, muitas vezes, sem o préprio conhecimento do
docente. Conforme Torres et al (2013), a maior parte dos jovens utiliza as TICs para
atividades como estudo e realizacao de tarefas.

Perante o exposto, mesmo que tais tecnologias nao sejam utilizadas
diretamente em uma sala de aula, os docentes e discentes tendem a aproveitar suas
utilidades em situacdes interligadas a dimensao educativa. Isso demonstra que,
muitas vezes, as TICs estao presentes neste cenario, mas essa contribuicido apenas
nao é oficializada ou percebida.

2.8.2 Contribuicoes praticas formais

Na visdo de Brito e Purificacdo (2012), o uso do computador no ambito
educacional poderia ser diario e direto, em todas as aulas e até mesmo apds as
mesmas, afinal, tantos os docentes quanto os discentes, podem se beneficiar das
TICs para as mais diversificadas tarefas presentes no processo ensino-
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aprendizagem. Diante disso, os topicos a seguir demonstram alguns modos de
contribuicao das TICs para a educag¢dao em um aspecto formal.

2.8.2.1 Producdo de materiais e os objetos de aprendizagem

Uma contribuicdo importante das TICs para a aprendizagem ocorre por
intermédio da “(...) producado de materiais educacionais digitais na forma de objetos
de aprendizagem”, que propiciam uma educacado “de forma mais dindmica e
interativa”, na qual o professor passa do “papel de transmissor de informacéo para
desempenhar um papel de mediador da aprendizagem” (BEHAR et al, 2009, p. 66).

Em linhas gerais, um objeto de aprendizagem pode ser entendido como “(...)
qualquer recurso, suplementar ao processo de aprendizagem, que pode ser reusado
para apoiar” a mesma e é utilizado para “(...) materiais educacionais projetados e
construidos em pequenos conjuntos” (TAROUCO; FABRE; TAMUSIUNAS, 2003, p.
2). Diante disso, no contexto de TICs, um objeto de aprendizagem ¢é “(...) qualquer
material digital, como, por exemplo, textos, animacéao, videos, imagens, aplicagdes,
paginas web de forma isolada ou em combinacao, com fins educacionais”, que pode
ser utilizado em quaisquer modalidades de ensino (BEHAR et al, 2009, p. 67).

No que se refere ao uso dos objetos de aprendizagem, eles atuam “(...) como
recurso didatico interativo”, abrangem “um determinado segmento de uma disciplina”
e também sao utilizados “(...) para realizar simulacdes de experiéncias e atividades
praticas” (MACHADO; SILVA, 2005, p. 2). Seu uso também implica em diversas
caracteristicas importantes: reusabilidade, acessibilidade, interoperabilidade e
durabilidade. Isso promove sua utilizacdo nos mais diversificados contextos
(TAROUCO; FABRE; TAMUSIUNAS, 2003).

Por fim, a construgcdo de objetos de aprendizagem deve ser guiada por
planejamento, implementacdo e avaliagdo, para que tais recursos possam ser

utilizados de modo significativo no contexto educacional (BEHAR et al, 2009).
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2.8.2.2 Softwares de edicao de textos

Uma das principais formas de contribuicdo das TICs para o processo
educativo € por intermédio de softwares de edicdo de textos. Nesse sentido, eles
podem ser utilizados com fins educativos para a estimulagdo da escrita e da leitura
dos estudantes (PERRENOUD, 2000; TAJRA, 2019).

2.8.2.3 Simulacoes

Estratégias de ensino verbais e visuais sdo abstratas e unidirecionais e ha
muitos conteldos que nao podem ser apresentados de modo detalhado ao aluno por
meio dessas abordagens. Para uma aprendizagem mais consolidada e concreta,
sao importantes as experiéncias vivenciadas, na qual o aluno é colocado em contato
com o fenbmeno (CARVALHO NETO; MELO, 2004). Quando tais experiéncias nao
podem ser vivenciadas de modo real, as TICs podem ser utilizadas e, de modo mais
especifico, 0 mundo virtual. Embora ndo exista fisicamente, ele pode proporcionar a
vivéncia e a realizacdo de experiéncias por meio de simulagdes, de tal modo que
pode desencadear sentimentos e emoc¢des por intermédio das interacdes, ou ainda,
permitir a entrada em “outros mundos”, poderosos e independentes, na qual é
possivel “tocar e sentir diretamente como se fossem verdadeiros” (BARROS, 2000,
p. 27). Diante disso, as simulacées podem ser Uteis para a exploracao de inUmeros
elementos e se tornam uma importante ferramenta mediadora para o conhecimento
(MATTAR, 2008). Lévy (1999, p. 67) corrobora com essa visdo e complementa que
as simulacdes

(...) podem servir para testar fendmenos ou situagdes em todas suas
variagoes imaginaveis, para pensar no conjunto de consequéncias e de

implicagbes de uma hipétese, para conhecer melhor objetos ou sistemas
complexos ou ainda para explorar universos ficticios de forma ludica.

Além do mais, ha situacdes que nao seriam possiveis de serem reproduzidas
ou viaveis por meio do proprio mundo real, devido as limitacées de espaco, tempo,
recursos, dentre outros (CARVALHO NETO; MELO, 2004).
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Perante o exposto, as simulacbes ampliam a gama de op¢des que o docente
pode ter, independentemente da disciplina, pois podem ser utilizadas nos mais

diversos contextos.

2.8.2.4 Jogos

As TICs também possibilitam o uso de jogos no ambito educacional. Ha
muitos softwares nesse contexto que estimulam processos cognitivos nas quais os
discentes podem elaborar estratégias e formular hip6teses para completar um
objetivo. Eles também proporcionam o uso do raciocinio l6gico e, principalmente,
favorecem o processo de aprendizagem por meio de elementos ludicos, o que pode
ser um fator motivacional para os envolvidos (BRITO; PURIFICACAQ, 2012).

2.8.2.5 Blogs

Os blogs “(...) sado recursos da Internet muito utilizados para uso educacional
e para compartilhar o conhecimento” (MULLER; OLIVEIRA, 2013, p. 20). Maia e
Mattar (2007) e Bottentuit Junior, Lisbéa e Coutinho (2011) corroboram com essa
ideia e complementam que os blogs podem ser criados e mantidos facilmente, o que
implica que pessoas e instituicdes podem se beneficiar do uso deles.

De acordo com Muller e Oliveira (2013), os blogs possibilitam interacéo,
categorizacao, retroalimentacdo, publicacdo cronoldgica, facilidade de acesso,
simplicidade de gerenciamento, atividades de moderagdo, links externos e
autonomia na aprendizagem. Eles ainda podem ser utilizados para a criacdo de um
portfélio, que contempla todo o histérico e progresso dos alunos envolvidos e,
consequentemente, contribui para o processo de avaliagdo da aprendizagem
(GOMES, 2005).

Ademais, “os blogs despertam grande interesse dos alunos e, como
importante ferramenta de apoio e aprendizagem, podem-se criar atividades de
tutoria, (...) atividades literarias, (...) atividades de revisao e gramatica”, dentre outros
(MULLER, OLIVEIRA, 2013, p. 20).
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2.8.2.6 Redes sociais

Embora o foco de uma rede social ndo seja o contexto educacional, elas
também podem oferecer alguma contribuicdo neste ambito. O fato é que as redes
sociais sdo compostas por inimeras pessoas e instituicbes e possibilitam rapidas
interacdes e comunicacdes entre os participantes por meio das TICs (BOTTENTUIT
JUNIOR; LISBOA; COUTINHO, 2011). Diante disso, esse ambiente virtual também
pode promover a aprendizagem coletiva quando usado para a discussdo de
conteudos, realizacao de trabalhos em grupo, projetos, dentre outros.

Um exemplo de rede social neste contexto € o Facebook. Ele possui uma
interface que possibilita a escrita e o0 compartilhamento de arquivos multimidia, além
de propiciar a criacao de grupos fechados que podem ser utilizados para as tarefas
escolares (LAPA; GIRARDELLO, 2017).

2.8.2.7 Videos e recursos multimidia

A elaboracao de videos e a publicacao deles em plataformas digitais, tal como
o YouTube, sao caracteristicas muito populares na atualidade, além de existirem
diversas ferramentas para a simplificacéo destes processos (MAIA; MATTAR, 2007;
MULLER; OLIVEIRA, 2013). Diante disso, professores podem produzir videoaulas e
publica-las em tal plataforma. Além das questbes de abrangéncia, esse tipo de
abordagem também contribui para autonomia do estudante e seus processos de
autoavaliacao e autorregulacdo, caracteristicos da avaliacdo da aprendizagem.
Como a aprendizagem ocorre em tempos e formas diferentes em cada individuo, os
discentes tém a oportunidade de ver e rever 0 material quantas vezes considerarem
necessarias, em qualquer momento e em qualquer lugar (KHAN, 2013).

Maia e Mattar (2007) também destacam que os alunos podem produzir seus
préprios videos e utilizarem o YouTube para disponibilizar os trabalhos, se houver
infraestrutura e preparo suficientes.

Por fim, é importante enfatizar que o YouTube “(...) € um sitio web que
permite aos usudarios compartilhar videos digitais por meio da Internet” e seus

conteudos podem ser facilmente distribuidos e vinculados a outros recursos das
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TICs, tais como os blogs e as redes sociais, por meio de links de acesso, ou seja, €
possivel realizar a integracao de diversas tecnologias para o beneficio da educacao
(MULLER; OLIVEIRA, 2013, p. 56).

2.8.2.8 Wikis

Outro recurso que pode ser utilizado sdo os wikis. Eles “(...) sdo péaginas
criadas na Internet” que possibilitam a adicdo ou alteragdo do contetdo de modo
individual ou cooperativo (MULLER; OLIVEIRA, 2013, p. 102). Diante disso, € uma
ferramenta que proporciona o conhecimento coletivo. Na visdo de Maia e Mattar
(2007, p. 79), “ambientes wikis podem também ser incorporados pelo professor em
seu trabalho de desenvolvimento de conteudo e tutoria colaborativa”.

Por fim, é importante considerar que devido a essa caracteristica cooperativa
de muitos desses recursos, eles necessitam de um acompanhamento, um processo
de moderacao para publicacdo. O acesso ao conteudo também deve ser efetuado
com cautela, visto que os usuarios, teoricamente, podem colocar quaisquer tipos de
informacdo e, muitas vezes, ha o risco delas refletirem apenas suas opinides

pessoais e subjetivas.

2.8.2.9 Softwares de mensagens instantidneas

Os softwares de mensagens instantaneas, assim como as redes sociais, nao
sdo exclusivamente destinados a um processo educativo, mas também podem
contribuir para o mesmo (BOTTENTUIT JUNIOR; LISBOA; COUTINHO, 2011).

O fato € que as novas geragdes estdo muito envolvidas com smartphones e
aplicagdes de compartilhamento de mensagens. Nesse sentido, 0 uso dos mesmos
pode ser um elemento favoravel e motivador para o processo de ensino-
aprendizagem (PORTO; OLIVEIRA; CHAGAS, 2017; MOREIRA; TRINDADE, 2017).
Um exemplo de software que se enquadra neste contexto é o WhatsApp. Ele é um
aplicativo gratuito que possibilita a troca de mensagens textuais e de recursos
multimidia entre os individuos, de modo sincrono ou assincrono, e é muito popular
na atualidade (PORTO; OLIVEIRA; CHAGAS, 2017).
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Conforme Lapa e Girardello (2017), o WhatsApp pode ser usado para a
criacao e interacdo de grupos de discussao e essa caracteristica pode ser utilizada
em prol da educacéo, visto que é possivel instigar a participacdo dos envolvidos,
promover a aprendizagem coletiva, possibilitar a resposta a davidas e inclusive,
contribuir para um processo avaliativo.

Por fim, o WhatsApp esta disponivel para uma variedade de dispositivos e é
extremamente simples de ser utilizado (MOREIRA; TRINDADE, 2017). Além do
mais, muitas vezes, ele ja esta presente na sala de aula de uma maneira informal,
visto que os estudantes o utilizam abundantemente. Por esse viés, basta apenas o
professor se apropriar deste recurso tecnologico e atribuir um novo sentido ao uso

do mesmo.

2.9 Ambientes virtuais de aprendizagem

O espaco virtual proporciona uma miriade de opgdes inimaginaveis em outros
tempos (MATTAR, 2008; MORAN, 2011). Sobretudo, em meio a tantas
possibilidades proporcionadas pelas TICs, hd o risco da existéncia de um cenario
complexo e descentralizado, visto que professores e alunos podem usar diversos
recursos, métodos e ferramentas concomitantemente para compartilhar informagdes,
submeter arquivos, tirar duvidas, interagir, dentre outros (KENSKI, 2007).

Assim, surge a necessidade de algum recurso capaz de simplificar, centralizar
e organizar todo (ou a maior parte) dos elementos relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem realizado por intermédio das tecnologias da informacdo e
comunicacao. Nessa perspectiva, alguns softwares que contribuem de forma impar
e possibilitam uma melhor estruturagdo da educacdo por meio das TICs sdo os
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) (FRANCO; CORDEIRO; CASTILLO,
2003; VELOSO, 2011). Esses ambientes

(...) séo sistemas computacionais disponiveis na Internet, destinados ao
suporte de atividades mediadas pelas tecnologias de informagdo e
comunicacdo. Permitem integrar maltiplas midias, linguagens e recursos,
apresentar informagdes de maneira organizada, desenvolver interagdes
entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e socializar produgdes
tendo em vista atingir determinados objetivos. As atividades se
desenvolvem no tempo, ritmo de trabalho e espaco em que cada
participante se localiza, de acordo com uma intencionalidade explicita e um
planejamento (...), 0 qual constitui a espinha dorsal das atividades a realizar,
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sendo revisto e reelaborado continuamente no andamento da atividade
(ALMEIDA, 2003, p. 331).

Diante disso, o AVA disponibiliza a infraestrutura virtual necessaria para que o
processo de ensino-aprendizagem ocorra por meio das TICs (BEHAR, 2009).
Franco, Cordeiro e Castillo (2003, p. 3444) corroboram com essa visdo e
complementam que um ambiente virtual de aprendizagem tem suas bases em
consonancia com alguns fatores, tais como:

* Incorporar elementos ja existentes na web, como correio eletrbnico e
grupos de discussao;

» Agregar elementos para atividades especificas de informatica, como
gerenciar arquivos e cépias de seguranca;

« Criar elementos especificos para a atividade educacional, como maédulos
para o conteudo e a avaliagao;

+ Adicionar elementos de administragdo académica sobre cursos, alunos,
avaliagdes e relatérios (FRANCO; CORDEIRO; CASTILLO, 2003, p. 344).

Todavia, eles ndo se limitam apenas a esses aspectos. Suas possibilidades
vao além, visto que podem transformar por completo os processos de ensino e
aprendizagem ao disponibilizarem um espaco digital que proporciona a participacao,
a interacao e a cooperacdo de todos os envolvidos de modo diferenciado (MATTAR,
2008).
Ao que tange ao surgimento desta categoria de softwares, Kenski (2007, p.
96) aponta que
(...) os primeiros projetos de construcdo de ambientes virtuais de
aprendizagem destinados a educagéo iniciaram-se em meados da década
de 1990, ocasionados por uma grande mudanca na Internet, gragas a dois

acontecimentos: a criagdo do primeiro navegador para a web — o browser
(...) — e a abertura da Internet ao uso comercial.

Nesse sentido, assim como 0s recursos presentes na Internet evoluiram, os
AVAs também progrediram e passaram a integrar mais ferramentas com o passar do
tempo. Um fato importante que deve ser enfatizado é que, geralmente, os ambientes
virtuais de aprendizagem sdo constituidos com base no hipertexto. Este ultimo &
caracterizado pela nao linearidade de acesso as informagdes, assim como o proprio
cérebro humano, e isso possibilita uma visdo mais abrangente e sistémica dos
elementos, além da dindmica e do estimulo a criatividade no processo de ensino-
aprendizagem (ALMEIDA, 2003). Assim, “(...) a flexibilidade de navegacao e as

formas sincronas e assincronas de comunicagdo oferecem aos estudantes a
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oportunidade de definirem seus proprios caminhos de acesso as informacdes
desejadas”, o que garante a possibilidade de “aprendizagens personalizadas”
(KENSKI, 2007, p. 95).

Entretanto, € importante enfatizar que um ambiente virtual de aprendizagem
também pode ser utilizado em plenas aulas presenciais, de modo a apoiar a
realizacdo de atividades localmente (ALMEIDA, 2003). Nesse sentido, o professor
pode selecionar alguns dos recursos e ferramentas que fazem parte do AVA e se
beneficiar deles.

Perante o exposto, um ambiente virtual de aprendizagem amplia
consideravelmente as possibilidades de atividades e praticas docentes para além
dos limites de espaco e tempo relacionados as aulas presenciais e suas
delimitagdes.

2.9.1 Consideracoes sobre o uso de um ambiente virtual de aprendizagem

Para Palloff e Pratt (2007), o professor é o pilar e uma figura extremamente
importante mesmo em um AVA, posto que ele “(...) desempenha um papel
fundamental no processo de ensino-aprendizagem” (PONTE, 2000, p. 72). Afinal,
em meio ao rol de possibilidades proporcionado pelos ambientes virtuais, também
ha a necessidade de novas posturas, praticas e condutas docentes que favorecam
“a aprendizagem significativa do aluno” (ALMEIDA, 2003, p. 330). Nessa
perspectiva, um fator significante é que muitos processos pedagdgicos e métodos
utilizados no ambiente virtual de aprendizagem devem ser diferentes das tradicionais
abordagens realizadas em salas de aula presenciais (MONTES, 2016). O fato é que
nesse contexto, “(...) redefine-se o papel do professor que finalmente pode
compreender a importancia de ser parceiro de seus alunos e escritor de suas ideias
e propostas” (ALMEIDA, 2003, p. 335).

Por esse viés, é importante que o docente planeje, adote e encoraje
atividades que induzam o aluno a participar, refletir, interagir e discutir, pois a
interatividade ¢ um elemento chave nesta abordagem (BRITO; PURIFICACAO,
2012). O professor deve desempenhar uma “relacdo afetiva e emocional”, além de

exercer uma “(...) constante negociagdo e renegociacdo de significados” com os
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estudantes (PONTE, 2000, p. 72). Diante disso, para o sucesso das aulas em
ambientes virtuais de aprendizagem ou softwares semelhantes, devem existir
elementos que incentivem a participacdo de todos e favoregam a interacédo, a
comunicacdo e a troca de informagdes entre os participantes (BRITO;
PURIFICACAO, 2012). Montes (2016) destaca que a motivagao/disposicdo do
estudante para o uso do AVA é outro fator importante para o sucesso das aulas.

Por conseguinte, também é relevante que os professores apresentem todos
0os conceitos referentes ao processo de aprendizagem on-line, as questdes
temporais e as limitacoes, além de orientar os discentes com relacdo ao uso da
ferramenta por meio da apresentacdo de seus recursos e exemplos de utilizacdo
(PALLOFF; PRATT, 2007). Outro ponto importante apontado por Maia e Mattar
(2007) € que um ambiente virtual de aprendizagem também pode ser utilizado em
conjunto com outros recursos. O fato € que os estudantes podem utilizar redes
sociais e softwares de suas preferéncias para a interagao e, posteriormente, realizar
a publicacao do resultado no AVA.

De acordo com Behar (2009, p. 29), “atualmente, existem inUumeros AVAs que
se propdéem a dar suporte a processo de ensino-aprendizagem baseados na web,
oriundos tanto do meio académico quanto do comercial’. S&o exemplos conhecidos:
Google Sala de Aula', Moodle?, Teams®, dentre outros (BEHAR, 2009; GOOGLE,
2020). Em relagao ao Ensino de Ciéncias, os AVAs mencionados também podem
ser utilizados. Martins et al (2019) apontam que o Google Sala de Aula é uma
ferramenta que pode contribuir muito para esta area do saber. Todavia, o Moodle
também é um software muito Util para subsidiar o processo de Ensino de Ciéncias
(SILVA; SERRA, 2018).

Por fim, deve-se enfatizar “que um ambiente virtual de aprendizagem constitui

uma ‘ecologia da informacéao™, na qual “(...) o foco ndo é a tecnologia, mas a
atividade em realizacao”, ou seja, ele é apenas um mediador e facilitador para que o
processo de ensino-aprendizagem ocorra da melhor forma possivel e em sua

plenitude (ALMEIDA, 20083, p. 335).

" Google Sala de Aula — Disponivel em: https://classroom.google.com.br
* Moodle — Disponivel em: https://moodle.org
3 Teams — Disponivel em: https://teams.microsoft.com



95

2.9.2 AVAs e a avaliacao da aprendizagem

Em meio a todos os recursos educativos proporcionados pelas TICs e, de
modo mais especifico, por um ambiente virtual de aprendizagem, encontra-se uma
convergéncia do uso dos mesmos com 0 processo de avaliacdo da aprendizagem.
Como essa modalidade avaliativa implica em uma avaliacao continuada e com base
formativa, na qual todo o caminho de aprendizagem percorrido pelo aluno é
importante, as TICs e, de modo mais especifico, os ambientes virtuais de
aprendizagem, podem oferecer todos os subsidios para que tal processo ocorra, ou
seja, os AVAs podem ser facilmente utilizados para o suporte ao processo de
avaliagao da aprendizagem (MATTAR, 2008). Afinal, “(...) a mediagdo da tecnologia
na aprendizagem propicia formas inovadoras de conhecimento e possibilidades de
documentagdo e analise para a avaliacdo” (LAGUARDIA; PORTELA;
VASCONCELLQOS, 2007, p. 520).

Na visdo de Bassani e Behar (2009, p. 100),

(...) a avaliacdo em AVAs pode ser entendida a partir de trés perspectivas:
a) avaliacao por meio de testes on-line; b) avaliacdo da producao individual
dos estudantes; c) andlise das interacbes entre alunos, a partir de

mensagens postadas/trocadas por meio das diversas ferramentas de
comunicacao.

Por esse viés, o docente pode combinar todas essas formas de avaliagdo
para obter um resultado mais consistente e condizente com a realidade da turma, de
modo a considerar aspectos que estdo além das interacées eletrénicas (CAMPOS et
al, 2003).

Sobretudo, um processo avaliativo mais amplo e diagnostico de uma sala de
aula, como é o caso da avaliacdo da aprendizagem, exige do docente maior tempo e
empenho, visto que o mesmo necessitara de dedicacdo para analisar e interpretar
os dados provenientes desta acao (GATTI, 2003). Diante disso, 0s recursos
computacionais também podem contribuir de modo impar, pois possibilitam que o
docente planeje, centralize, simplifique, gerencie e monitore 0 andamento das aulas,
dos conteudos, dos discentes, dentre outros.

O processo de avaliagdo da aprendizagem também prevé que existam
atividades diversificadas para o acompanhamento e formagdo dos alunos. Nesse

sentido, os meios computacionais podem ser utilizados para a publicacdo das
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tarefas e até mesmo para a elaboracao de um portfélio que contemple todas as
atividades desempenhadas pelos discentes. Diante disso, os estudantes podem ser
avaliados conforme a participacdo deles em cada tipo de atividade. “Esses
ambientes oferecem os meios para avaliacbes das habilidades metacognitivas, das
estratégias de aprendizagem e do histérico das mudancgas ocorridas no desempenho
dos estudantes ao longo do curso” (LAGUARDIA; PORTELA; VASCONCELLOS,
2007, p. 520). Nesse sentido, o AVA permite retratar a realidade do processo
avaliativo por meio do armazenamento, tratamento e recuperagdo das informacdes
(VELOSO, 2011).

No processo de avaliacdo da aprendizagem, outro elemento importante é
considerar o tempo de cada aluno na compreenséo dos conceitos. Nesse sentido, as
TICs podem contribuir de modo impar, visto que os estudantes tém acesso ao
conteudo quantas vezes forem necessarias, ou seja, ha também o estabelecimento
de uma educacgao mais flexivel e individualizada (KHAN, 2013). Essa possibilidade
de acesso irrestrito e incontavel ao conteudo traz ainda outros beneficios. Em uma
situacdo na qual o aluno falta a aula ou quando ha problemas de concentracao e
assimilacao dos conteudos apresentados por questdes pessoais e momentaneas,
nesta nova concep¢do, nada impede que, posteriormente, tudo seja revisto e
revisado por meio das tecnologias da informacéo e comunicacao.

Outro ponto de convergéncia entre o processo de avaliacao da aprendizagem
e 0 uso de um ambiente virtual de aprendizagem é que

devido a caracteristica das TICs relacionada com o fazer, rever e refazer
continuos, o erro pode ser tratado como objeto de andlise e reformulacao.
Dito de outra forma, o aprendiz tem a oportunidade de avaliar
continuamente o préprio trabalho individualmente ou com a colaboragédo do
grupo e efetuar instantaneamente as reformulagbes que considere
adequadas para produzir novos saberes, assim como pode analisar as

producbes dos colegas, emitir feedback e espelhar-se nessas producgdes
(ALMEIDA, 2003, p. 336).

Essa ideia esta diretamente ligada ao processo de autoavaliacao presente na
avaliagdo da aprendizagem, bem como ao processo de autorregulagao, visto que o
aluno tem acesso a toda sua trajetéria enquanto estudante e pode identificar os
pontos em que necessita se empenhar. Outro ponto importante é que o AVA
também possui ferramentas que contribuem para que o docente possa efetuar a

devolutiva ao aluno (BEHAR, 2009). Nesse sentido, o professor pode adicionar



97

comentérios as tarefas e interagir diretamente com o estudante, além da prépria

corregao.

2.9.3 AVAs e suas contribuicoes para a pratica educativa

Devido a ampla possibilidade de uso pratico dos elementos de um AVA nos
contextos de ensino e aprendizagem, os tépicos a seguir demonstrardo alguns dos

principais recursos e ferramentas disponibilizados pelo mesmao.

2.9.3.1 Aulas on-line

Geralmente, um ambiente virtual de aprendizagem disponibiliza ou incorpora
alguma ferramenta para possibilitar a realizagdo de aulas on-line de modo sincrono
por meio de videoconferéncia. Diante disso, é possivel obter a telepresenca, ou seja,
“(...) mesmo que os usuarios estejam distantes e acessem o mesmo ambiente em
dias e horarios diferentes”, eles se sentem “(...) como se estivessem fisicamente
juntos” (KENSKI, 2007, p. 96). Durante a aula on-line também é possivel que os
participantes interajam por meio de audio, chats, féruns, dentre outros. Ha inUmeras
possibilidades e abordagens durante e ap6s as aulas (MONTES, 2016).

2.9.3.2 Compartilhamento de materiais

Outra grande contribuicdo de um AVA para os processos de ensino e
aprendizagem é a possibilidade de centralizar e simplificar o compartilhamento e o
acesso aos materiais multimidia disponibilizados pelo docente (BEHAR, 2009).
Diante disso, o docente pode disponibilizar objetos de aprendizagem ou arquivos
baseados em textos, audio, video, etc (MATTAR, 2008).

2.9.3.3 Atividades colaborativas e projetos

Para Montes (2016), uma abordagem interessante que pode ser utilizada em
AVAs é a aprendizagem colaborativa, que envolve um grupo e atividades nas quais
os participantes podem interagir por meio de uma comunidade virtual. Diante disso,
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um ambiente virtual de aprendizagem “(...) facilita a propagacao de atitudes de
cooperacao entre os participantes para fins de aprendizagem” (KENSKI, 2007, p.
95).

Uma modalidade que traz muitos beneficios relacionados a aprendizagem
colaborativa € a utilizacao de projetos, que podem ser desenvolvidos em grupos
(MONTES, 2016). Diante disso, os discentes podem interagir por meio do AVA para
a construcdo e apresentagdo dos projetos, ao mesmo tempo em que o docente

realiza o acompanhamento e a avaliacao deles.

2.9.3.4 Provas, testes e exames

Um AVA também disponibiliza varias formas de elaborar provas, testes e
exames, geralmente, por meio de uma ferramenta de criagdo de formulérios. Essa
pratica pode ser utilizada nas mais variadas modalidades de avaliacao
(LAGUARDIA; PORTELA; VASCONCELLOS, 2007, p. 520). Diante disso, o
ambiente virtual de aprendizagem possibilita que o professor crie questionarios
individualizados e que o aluno responda ao “(...) conjunto de questbes predefinidas”,
além de realizar as corregdes automaticamente conforme a definicdo e configuracao
do docente (BASSANI; BEHAR, 2009, p. 100). Entretanto, é importante enfatizar que
para a avaliagdo da aprendizagem, esta abordagem nao deve ser a Unica utilizada,
visto que toda a trajetoria percorrida pelo aluno também deve ser considerada.

2.9.3.5 Chat

O chat & um recurso interessante disponibilizado pelos ambientes virtuais. Em
linhas gerais, ele € um meio que possibilita a realizacdo de conversas por meio das
TICs que também é conhecido pelo termo “bate-papo” (BEHAR, 2009). Na dimensao
educativa, um chat pode ser utilizado de modo sincrono ou assincrono para que 0s
alunos realizem discussées sobre “(...) um projeto conjunto ou para um
brainstorming”, nas quais eles apresentam e interagem sobre ideias, problemas e
solugdes (PALLOFF; PRATT, 2007, p. 47). Outro beneficio do chat é a possibilidade
de comunicacdo direta com o professor ou outros alunos, além da realizacdo de
outras atividades em paralelo (MAIA; MATTAR, 2007).
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Ao que tange ao processo avaliativo,

(...) o uso da ferramenta sincrona de bate-papo (chat) permite que se avalie
0 aluno tanto na capacidade de resposta imediata a questdes levantadas
pelo tutor e colegas, quanto no acompanhamento do desenvolvimento de
habilidade de sintese, andlise, avaliagdo e senso critico do aluno
(LAGUARDIA; PORTELA; VASCONCELLOS, 2007, p. 526).

Perante o exposto, além de proporcionar uma forma de interacdo importante
entre todos os envolvidos, o chat também é um grande aliado para a avaliacdo da
participacdo de cada estudante (MATTAR, 2008).

2.9.3.6 Foruns de discussao ou murais

Um férum de discussdo € uma forma de comunicacado que pode ser utilizada
para debater um contetdo (LEVY, 1999). Para Palloff e Pratt (2007, p. 151), “os
meios tradicionais de avaliacdo, tais como exames e testes, de fato ndo verificam a
contribuicdo que os féruns de discussdo on-line dao para a aprendizagem”, ou seja,
0s grupos de debate abrem as portas para novas possibilidades de promoc¢éao do
conhecimento. O fato € que o docente pode utilizar os féruns para perguntas,
publicacao de textos e fomentar discussdes entre os participantes. Isso implica que
esta é uma importante ferramenta para a avaliacao da aprendizagem por meio das
TICs, visto que “(...) os comentarios do professor e dos alunos sdo publicados em
uma area em que todos tém acesso”, e o docente pode utiliza-los para um processo
avaliativo, enquanto os alunos, para a propria aprendizagem (MAIA; MATTAR, 2007,
p. 54).

Todavia, muitos ambientes virtuais de aprendizagem da atualidade utilizam o
termo mural (BEHAR, 2009). Na verdade, os murais sdo basicamente um forum,
uma vez que proporcionam as possibilidades de interagdes, discussoes,
compartilhamento de materiais, atividades, links, dentre outros.

Em atividades colaborativas, tais como os féruns de discussdo ou murais (ou
até mesmo em chats), a moderacao € um fator importante. “Moderar é presidir um
encontro virtual em tempo real (bate-papo) ou uma conferéncia. (...) A moderacao é
essencial para o desenvolvimento das atividades propostas para os alunos® neste
contexto (FRANCO; CORDEIRO; CASTILLO, 2003, p. 349). Em um AVA, esse
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processo pode ser realizado facilmente pelo professor por intermédio da ferramenta
(MAIA; MATTAR, 2007).

Por fim, além da propria interacao entre os participantes, esses recursos de
comunicacao textual presentes em um AVA podem incitar “(...) o desenvolvimento
da expressdao do pensamento pela representacao escrita quando o aprendiz tem a
oportunidade de discutir, expressar-se livremente e desenvolver producdes
individuais e grupais”, o que também promove outros processos cognitivos
(ALMEIDA, 2003, p. 336).

2.9.3.7 Portfélio

Em linhas gerais, é importante reforcar que um portfélio pode ser definido
como “(...) uma colecao dos trabalhos que um estudante realizou em um periodo de
sua vida académica” (QUINTANA, 2003, p. 166). Diante disso, 0 ambiente virtual de
aprendizagem pode ser utilizado para a criacdo de um portfélio, visto que permite
criar, acompanhar, reunir e resgatar todas as atividades desempenhadas pelos
discentes (BASSANI; BEHAR, 2009). Almeida (2003, p. 336) corrobora com essa
visdo ao afirmar que as TICs possibilitam o

registro continuo das interagcdes, produgdes e caminhos percorridos,
permitindo recuperar instantaneamente a memoria de qualquer etapa do
processo, analisa-la, realizar tantas atualizagbées quantas forem necessarias
e desenvolver a avaliagdo processual no que diz respeito a acompanhar o
desenvolvimento do aprendiz e respectivas produgdes ou analisar a
atividade em si mesma. A par disso, mesmo apés a conclusdo das

interacdes, é possivel recuperar as informagdes, rever todo o processo e
refazer as andlises mais pertinentes em termos de avaliagao.

Diante disso, as TICs e, de modo mais especifico, os AVAs, permitem um
acompanhamento mais préximo dos estudantes e fornecem todos os subsidios
necessarios para que o processo de avaliacdo da aprendizagem transcorra da
melhor forma possivel. Além do mais, tais tecnologias possibilitam um
armazenamento incalculavel de dados diversificados (MATTAR, 2008; VELOSO,
2011). Ha ainda a possibilidade de

(...) controle do desempenho do aluno de forma mais eficiente do que em
atividades presenciais, uma vez que os ambientes digitais de aprendizagem

fornecem estatisticas sofisticadas sobre os caminhos percorridos pelo aluno
e respectivas produgdes. Por outro lado, o registro da participagcao do aluno
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e suas respectivas producdes permitem também acompanha-lo, identificar
suas dificuldades, orienta-lo, propor questées que desestabilizem suas
certezas inadequadas, encaminhar situagbes que possam ajuda-lo a
desenvolver-se e orientar suas produgbes e desenvolver processos
avaliativos participativos (ALMEIDA, 2003, p. 336-337).

Nesse sentido, “(...) ampliam-se as possibilidades do professor acompanhar e
avaliar, passo a passo, as atividades desenvolvidas, seja na dimensdo quantitativa
(...), seja na qualitativa” (KENSKI; OLIVEIRA; CLEMENTINO, 2006, p. 114).

Por fim, um portfélio gerenciado por meio de um AVA também proporciona
beneficios para o aluno, visto que o mesmo pode acompanhar e ter acesso ao
conjunto das atividades desempenhadas (NEVES; GUERREIRO; AZEVEDO, 2016).

2.9.3.8 E-mail

Um AVA também pode facilitar o envio de e-mails entre os participantes. Em
linhas gerais, um e-mail “é um conjunto de protocolos e programas que permitem a
transmissdo de mensagens de texto” ou outros tipos de arquivos “(...) entre os
usuarios conectados a uma rede” (LEVY, 1999, p. 253). O fato é que muitos
estudantes tendem a fazer o acesso ao e-mail com certa frequéncia e 0 mesmo
pode ser utilizado como um canal alternativo de comunicagédo, além do préprio
mural. Uma caracteristica interessante do uso de e-mail € a possibilidade da criacao
de listas. Isso facilita e agiliza a comunicacdo com todos os envolvidos (MORAN,
2006).

Conforme Maia e Mattar (2007), o e-mail também pode ser utilizado para o
favorecimento de trabalhos em grupo, como canal de comunicacdo entre os

participantes.

2.10 O AVA Google Sala de Aula

Notavelmente, uma das principais formas de contribuicdo da empresa Google
para o contexto educativo esta alicercada sobre um dos recursos mais populares da
empresa: o mecanismo de busca (BOTTENTUIT JUNIOR; LISBOA; COUTINHO,
2011). Por meio dele, muitos professores, alunos e envolvidos com a dimenséo

educativa tém acesso a uma infinidade de materiais cientificos, softwares, bancos de
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dados, dentre outros. No entanto, o Google conta com uma miriade de aplicacdes e
recursos que contribuem de forma mais direcionada para o contexto da educacéao.

Um software de destaque é o Google Sala de Aula (Google Classroom). Ele é
um LMS (Learning Management System), um ambiente virtual de aprendizagem
gratuito que faz parte do pacote GAFE (Google Apps For Education) (MAIA;
MATTAR, 2007; KEELER; MILLER, 2015; ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020). Ele
possui uma interface intuitiva, possibilita o rapido compartilhamento de dados,
simplifica os processos de criacdo e gestao de atividades, proporciona uma ampla
comunicacdo entre o0s participantes, possui recursos para a realizacdao de
devolutivas, dentre outros (ZHANG, 2016; HEGGART; YOO, 2018).

O Google Sala de Aula é o resultado de um amplo trabalho realizado entre a
empresa Google e diversos professores, com o intuito de proporcionar ao universo
educativo, o uso dos principais recursos digitais provenientes das TICs (GOOGLE,
2020). O acesso a ferramenta pode ser realizado por intermédio de navegadores
web, tais como Edge®*, Chrome® e Firefox® (https://classroom.google.com), ou ainda,
por meio de aplicacdes especificas destinadas a plataforma movel, tais como
Android e iOS (ZHANG, 2016).

Sobretudo, ha varias ferramentas integradas com o Google Sala de Aula que
ampliam a possibilidade de uso do mesmo, tais como Gmail, Drive, Calendar, Docs,
Forms, Meet, Groups, dentre outros (KEELER; MILLER, 2015; GOOGLE, 2020). O
Gmail permite a rapida comunicagdo com todos o0s envolvidos por meio de
mensagens eletrénicas (e-mails); o Drive possibilita que os documentos postados no
Google Sala de Aula sejam armazenados na nuvem e compartilhados facilmente; o
Calendar proporciona a centralizacdo e o gerenciamento de todos os eventos
vinculados ou ndo ao Google Sala de Aula (GOOGLE, 2020); o Docs permite a
criacdo e edicdo on-line de documentos, além de proporcionar o trabalho
colaborativo entre estudantes e professores (MAIA; MATTAR, 2007); o Forms
contribui de modo singular para a elaboracdo e a gestdo de questionéarios; o Meet
possibilita a realizacdo de videoconferéncias e € um grande aliado para o processo
de ensino on-line e; o Groups permite a criacdo de grupos de discussao (GOOGLE,

* Edge — Disponivel em: https://www.microsoft.com/pt-br/edge
> Chrome — Disponivel em: https:/www.google.com/intl/pt-BR/chrome/
® Firefox — Disponivel em: https://www.mozilla.org/pt-BR/firefox/new/
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2020). O fato é que ha muitas ferramentas disponibilizadas pelo Google, de modo
que a maior parte das atividades educativas pertinentes as TICs podem ser
realizadas com o apoio e a integracdo delas (BOTTENTUIT JUNIOR; LISBOA;
COUTINHO, 2011).

2.10.1 Google Sala de Aula na pratica

Nos tépicos a seguir, serdo apresentados alguns dos principais recursos e
caracteristicas da ferramenta Google Sala de Aula para seu uso efetivo.

2.10.1.1 Conta Google

A primeira etapa para a utilizacao do Google Sala de Aula é a criacdo de uma
conta Google. Ela pode ser obtida rapidamente com base em um cadastro realizado
por meio do site da empresa (GOOGLE, 2020). Apdés a conclusdo desta fase, o
usuario pode fazer o acesso ao Google Sala de Aula, autenticar-se com os dados de
login e senha e definir se ele pertence a categoria de professor ou aluno para que 0s
devidos privilégios sejam definidos, como é o0 caso da criacao e gerenciamento de
turmas e atividades (ZHANG, 2016). A mesma conta pode ser usada para outras
ferramentas disponibilizadas pela empresa (GOOGLE, 2020).Assim, se o docente ja
possuir um cadastro em uma ferramenta como o Gmail, ele também podera utiliza-
lo. Todavia, é importante ressaltar que no caso do uso do Google Sala de Aula em
uma escola, também deve existir uma adesdo da instituicdo de ensino (ZHANG,
2016).

2.10.1.2 Turma virtual

Apé6s a conclusdo do cadastro de uma conta Google, o docente pode criar
uma turma virtual ou, no caso do aluno, aderir a uma sala virtual existente (ZHANG,
2016). Uma turma virtual é o recurso utilizado para a organizagcdo e acomodacao
digital de todos os professores, alunos, materiais, interagdes, atividades, dentre
outros (KEELER; MILLER, 2015). Quando uma turma € iniciada, um novo diretério €
automaticamente criado no Google Drive. Essa integragdo entre as ferramentas é
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utilizada para o armazenamento de dados na nuvem, de modo que 0s arquivos
postados possam ser mantidos e compartiihados até mesmo por meio de links
externos (KEELER; MILLER, 2015). Entretanto, devido as politicas de seguranca do
Google Drive, é importante salientar que ha situagcdes em que pode ser necessaria a
atribuicao de permissdes de acesso aos arquivos.

Por conseguinte, os alunos podem ser adicionados a turma. Nesse sentido,
ha duas formas basicas de inclusdo de estudantes. A primeira € baseada em um
cédigo gerado automaticamente para cada turma, denominado class code (KEELER,;
MILLER, 2015; ZHANG, 2016). Este cddigo é facilmente obtido na tela principal da
ferramenta e pode ser compartilhado com os estudantes para que eles proprios
ingressem a turma. Tal coédigo também pode ser desabilitado ou alterado com o
intuito de preservar a estrutura da turma (ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020). A
segunda forma de inclusdo é por meio da adicao dos enderecos de e-mail dos
discentes que fardo parte da classe virtual, por meio da interface do proprio Google
Sala de Aula (KEELER; MILLER, 2015; ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020). Um
docente também pode convidar outros professores para que os mesmos fagcam parte
da turma virtual e tenham todos os privilégios necessarios para o0 acompanhamento
das atividades.

Por fim, quando um usuério faz o acesso ao Google Sala de Aula, todas as
turmas nas quais 0 mesmo faz parte podem ser facilmente identificadas, pois as
mesmas sao exibidas na pagina inicial da ferramenta (ZHANG, 2016). Por
conseguinte, o docente e os alunos podem utilizar os recursos presentes em uma

turma, tais como o mural, as atividades, os contatos por e-mail, dentre outros.

2.10.1.3 Mural

O Google Sala de aula também possui um mural ou férum de discussao, nas
quais professores e discentes podem postar informacgées (ZHANG, 2016).

Um ponto interessante do mural é que, além de possibilitar que os
participantes possam interagir e postar sugestdes, duvidas, respostas, dentre outros,
os docentes podem utiliza-lo para a postagem dos materiais referentes ao conteudo

e 0s objetos de aprendizagem, tais como documentos de texto e imagens (ZHANG,
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2016; GOOGLE, 2020b). Também é possivel realizar o compartilhamento de
recursos como links externos para o acesso a paginas presentes na web ou videos
em plataformas digitais, como é o caso do YouTube (ZHANG, 2016; GOOGLE,
2020b).

Por fim, também ha recursos de gerenciamento para o mural. Nesse sentido,
professores podem remover comentarios, altera-los, desativa-los, dentre outros
(ZHANG, 2016).

2.10.1.4 Atividades

Ao que tange ao contexto avaliativo, a ferramenta Google Sala de Aula
oferece uma diversidade de possibilidades, inclusive para o suporte ao processo de
avaliacao da aprendizagem (ZHANG, 2016; HEGGART; YOO, 2018).

Em termos praticos, os professores podem criar as tarefas no Google Sala de
Aula por meio de uma opcado na interface e elas serdo automaticamente
disponibilizadas aos alunos ap6s a publicagcao (ZHANG, 2016). A utilizacao desse
recurso em especifico permite um melhor controle das entregas e devolutivas.

Quanto a atividades que envolvem questionarios, o Google Sala de Aula pode
ser utilizado em conjunto com o Google Forms, na qual o professor pode elaborar
um formulario de perguntas abertas e/ou fechadas (GOOGLE, 2020). Neste caso,
uma das vantagens € a possibilidade de definir todas as respostas corretas e,
consequentemente, o estudante ja ter acesso ao seu resultado no final do
questionario, bem como o registro automatico de desempenho do mesmo. Também
€ possivel estabelecer comentarios mais detalhados acerca das respostas, de modo
que possam auxiliar os estudantes a identificarem o motivo de um erro (ZHANG,
2016).

A interligacado entre o Google Forms e o Google Sala de aula proporciona
uma otimizacdo consideravel para o docente, visto que centraliza e simplifica o
processo de atividades avaliativas baseadas em questdes, como é o caso de
provas, testes e exames. E importante salientar ainda que o professor pode,
inclusive, extrair estatisticas e gerar graficos com base nas respostas e ter dados

individuais e coletivos (GOOGLE, 2020). Diante disso, o docente pode identificar



106

elementos que necessitam ser revistos ou reforcados e realizar os ajustes
necessarios, caracteristicos de um processo de avaliacao formativa. Isso conduz o
docente a regular sua pratica em consonancia com as necessidades da turma e em
beneficio da promocao do conhecimento.

O Google Sala de Aula também permite a criagdo de tarefas diferenciadas,
sem integragdo com o Forms, nas quais o docente pode elaborar um texto descritivo
e anexar arquivos de texto ou /inks na publicacao da mesma (ZHANG, 2016). Nesse
sentido, os estudantes tém a possibilidade de realizar o download dos recursos
compartilhados e, posteriormente, realizar o upload dos arquivos que possuem as
respostas (ZHANG, 2016).

No que se refere ao processo de correcao das atividades, o Google Sala de
Aula possui algumas alternativas Uteis. No caso dos questionarios baseados no
Forms, além da possibilidade da autocorrecédo, o docente também pode visualizar
todas as respostas de modo on-line e corrigir as tarefas diretamente na interface da
ferramenta (GOOGLE, 2020). Sobretudo, também é possivel realizar o download
das respostas por meio de um arquivo no formato CSV (Comma Separated Values),
ou seja, um documento que contém os valores separados por virgula. Diante disso,
tais arquivos podem ser facilmente abertos em uma aplicacdo do tipo planilha
eletrdnica, para que os dados possam ser visualizados e corrigidos (ZHANG, 2016).

Em tarefas que ndo sao baseadas no Google Forms e que envolvem
arquivos, também ha a possibilidade de correcao delas diretamente pela interface do
Google Sala de Aula se elas forem baseadas em formatos de arquivos padrdes, tais
como documentos de texto, planilhas eletrénicas, dentre outros (GOOGLE, 2020).
Isso ocorre devido a integracdo do Google Sala de Aula com o Google Docs
(KEELER; MILLER, 2015). Isso elimina a necessidade de downloads ou instalacao
de softwares adicionais. Essa caracteristica foi proporcionada pela web 2.0, que
possibilita “(...) a migracao dos softwares do PC para a web” (MAIA; MATTAR, 2007,
p. 78). Em casos de formatos de arquivos mais especificos, que ndo sao suportados
diretamente pela ferramenta, tais como cédigos referentes a uma linguagem de
programacao, o docente pode realizar o download dos arquivos postados pelos
alunos e utilizar os devidos softwares para abertura, analise e correcao das mesmas
(ZHANG, 2016).
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Ao que tange as devolutivas das atividades desempenhadas, o Google Sala
de Aula também fornece uma interface simplificada para o feedback, na qual o
docente pode interagir diretamente com o discente (ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020).
Esse processo pode ser desempenhado por meio dos comentarios que podem ser
inseridos nos arquivos, tais como os documentos de texto, ou mensagens que
podem ser postadas por meio do chat individual da ferramenta (ZHANG, 2016).
Ainda por intermédio da interface do Google Sala de Aula destinada as devolutivas,
o estudante pode interagir individualmente com o professor para sanar todas as
davidas (GOOGLE, 2020b).

Por fim, o Google Sala de Aula possibilita a construcao de um portfélio, visto
que todas as atividades ficam registradas e podem ser acessadas a qualquer

momento.

2.10.1.5 E-mail

O Google Sala de Aula também facilita o envio de e-mails para os estudantes.
Devido a sua integragdo com o Gmail, ferramenta padrdo do Google para o
gerenciamento de mensagens eletrdnicas, o docente pode redigir mensagens e
envia-las a um ou mais alunos (ZHANG, 2016).

O Google Sala de Aula também envia automaticamente, notificagdes por meio
de mensagens eletrbnicas (GOOGLE, 2020b). Isso geralmente ocorre quando o
docente realiza a postagem de novos comunicados, materiais ou atividades. Essa
caracteristica é muito importante, visto que muitos participantes da turma tendem a
fazer 0 acesso ao e-mail com maior frequéncia. Ha ainda a possibilidade dos e-mails
também serem envidados aos pais ou responsaveis do aluno (ZHANG, 2016;
GOOGLE, 2020b).

2.10.1.6 Calendario

Outra ferramenta util de integracdo com o Google Sala de Aula é o Google
Calendar. Por meio dele, todos tém acesso aos compromissos sinalizados e a todas

as entregas de tarefas e atividades programadas (ZHANG, 2016). Isso contribui para
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um acompanhamento mais centralizado e simplificado de todas as obrigacdes da
turma. O professor também pode criar eventos adicionais no Google Calendar, tal

como a sugestao para que os alunos participem de uma palestra.

2.10.1.7 Google Meet

O Google Meet é outro recurso que pode ser utilizado em conjunto com o
Google Sala de Aula. Conforme a empresa Google (2020), o Meet possibilita a
realizacdo de videochamadas de modo rapido, simples e seguro. Diante disso, esta

ferramenta pode ser utilizada para a realizacao de aulas on-line.

2.10.2 Outras consideracoes

E importante evidenciar que os recursos presentes no Google Sala de Aula
podem ser utilizados para os mais diferenciados cursos e disciplinas, visto que a
ferramenta possibilita que o professor personalize 0 ambiente de acordo com suas
necessidades de ensino-aprendizagem (ZHANG, 2016).

Outro ponto relevante é que o Google é uma empresa que esta em constante
evolugao e isso também ocorre com suas ferramentas (BOTTENTUIT JUNIOR,;
LISBOA; COUTINHO, 2011). E provavel que cada vez mais, novos recursos sejam
incorporados ao Google Sala de Aula, ao mesmo tempo em que 0s existentes sao
melhorados e, consequentemente, facam com que o processo de ensino-
aprendizagem sustentado pelas TICs se torne cada vez mais acessivel, simplificado,
consolidado e consistente.

2.11 TICs na educacao e direitos autorais

Um ponto importante que deve ser considerado quando as TICs s&o utilizadas
no universo educacional sédo os direitos autorais, relacionados a softwares, videos,
audios, textos, imagens, dentre outros. Os docentes e envolvidos devem estar
atentos a esse contexto (MAIA; MATTAR, 2007). Isso envolve tanto o acesso ao
material disponibilizado pelas tecnologias da comunicacao e informacdo, quanto a
prépria producao de conteudo (MULLER; OLIVEIRA, 2013).
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Maia e Mattar (2007, p. 105) enfatizam que “os direitos autorais, ao contrario
das patentes, ndo necessitam de registro” e isso implica “(...) que quase tudo na
Internet esta, automaticamente, protegido por direitos de autor, mesmo que nao
tenha a indicagdo de copyright’. Diante disso, os autores apontam que € importante
considerar sempre as indicacoes de fonte/citagcdo e o contexto em que o material
sera utilizado/reproduzido.

Sobretudo, uma licenga interessante que pode ser considerada € a Creative
Commons, que possibilita “(...) oferecer alguns (...) direitos para qualquer pessoa,
mas somente sob determinadas condi¢des”, ou seja, “passa-se do copyright ao
copyleft (MULLER; OLIVEIRA, 2013, p. 59). Diante disso, professores podem
copiar, distribuir e executar obras, mas podem existir restricdes quanto ao contexto,
alteracoes, atribuicdo de créditos e fins de utilizagao, tal como em situagdes nao
comerciais (MULLER; OLIVEIRA, 2013).

2.12 Consideracoes do capitulo

As tecnologias devem ser vistas como recursos que podem potencializar o
processo educacional, quando utilizadas de modo consciente e condizente com o
contexto.

As possibilidades educativas proporcionadas pelas TICs sdo inumeras, de
modo que a criatividade e o conhecimento do professor sdo os principais fatores
determinantes. De fato, até mesmos softwares e recursos que nao sao destinados
diretamente ao meio educacional, podem fornecer grande potencial para a prética
docente. Portanto, a criatividade e o conhecimento aliados ao planejamento, a
reflexdo e a preparacdo adequada podem ainda, fornecer os subsidios para o
surgimento de novas metodologias para o uso das TICs no amago educacional,
afinal, “(...) as possibilidades sao infinitas e inexploradas” (BELLONI, 2009, p. 21).

No proximo capitulo, serdo abordadas reflexbes sobre o processo de
formacao inicial de professores e as possiveis contribuicbes do uso das TICs na
educacao e na avaliacdo da aprendizagem.
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CAPITULO Il
FORMACAO DE PROFESSORES

Nesta secdo serdo abordados e aclarados o0s principais elementos
relacionados ao processo de formagao de professores no contexto do uso das TICs

no ensino-aprendizagem e na avaliacao.

3.1 O ato de formar

Desde os primeiros anos de vida, os seres humanos comegam a interagir com
o mundo e a vivenciar situacées de descoberta e assimilacdao (VYGOTSKY, 2001).
Todavia, muitas vezes, a simples exposicdo a uma situacdo sem um contexto, um
sentido, ndo € capaz de conduzir o individuo para a obtengdo de um conhecimento
pleno e satisfatério. Geralmente, € necesséria a presenca de alguém, um mediador
que elucide e contribua para o desenvolvimento dos saberes do sujeito, de modos
embasado, intencional e coordenado, e potencialize o processo de aprendizagem
(FEUERSTEIN; KLEIN; TANNENBAUM, 1994). Também é importante que todo o
conhecimento consolidado, tais como o cientifico, filoséfico, dentre outros, seja
passado de geracdo para geracao e assim se amplie, perpetue e proporcione a
evolucao das sociedades (FACHIN, 2005). Surge entao o ato de formar, que se
traduz em educar (VEIGA, 2006). Normalmente, os familiares sdo os primeiros
formadores/educadores dos individuos (MORAN, 2006). Entretanto, ha momentos
na vida em que a formagédo do ser humano ocorre por intermédio da escola. A
instituicao educacional € um dos principais canais para a transmissao da cultura, do
conhecimento, dos valores (MERCADO, 2002). Guimaraes (2006, p. 31) corrobora
com essa visao e complementa que “a educacao € o processo imprescindivel para
gue o homem sobreviva e se humanize”, bem como “(...) a escola é instituicdo ainda
necessaria nesse processo”. Diante disso, a instituicdo de ensino deve “(...) garantir
aos alunos-cidadaos a formacédo e a aquisicdo de novas habilidades, atitudes e
valores, para que possam viver e conviver em uma sociedade em permanente
processo de transformacao” (KENSKI, 2007, p. 64). Brito e Purificacdo (2012)

corroboram com essa visdo e complementam que o individuo também deve ser
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capacitado para lidar com os acessos multidirecionais e polifacetados das
informacdes.

Em meio a este cenario, destaca-se o papel docente. Os professores “(...) sao
0S personagens centrais e mais importantes na disseminag¢ao do conhecimento e de
elementos substanciais da cultura” (GATTI, 2014, p. 35). Cada vez mais “(...) €
preciso um professor com papel de orientador das atividades que permitirdo ao
aluno aprender” (MASETTO, 2003, p. 36). Diante disso, “a chave para o
desenvolvimento pleno das capacidades humanas esta nos processos educativos.
Quem faz a educacao, e como, torna-se questao central nesses processos” (GATTI,
2014, p. 35).

Sobretudo, o formador também necessita ser formado. No &ambito
educacional, o processo formativo docente é vital para a profissionalizacao dos
professores, ou seja, “a docéncia requer formacao profissional para seu exercicio”
(VEIGA, 2006, p. 14).

Perante o exposto, os tépicos a seguir abordardo o processo formativo
docente e algumas das principais competéncias e caracteristicas que devem ser
desenvolvidas pelos futuros professores que atuardo na contemporaneidade, na
sociedade da informacao.

3.2 Formacao inicial de professores

Em linhas gerais, o processo de formacao de professores é um dos principais
fatores para o sucesso educacional (GATTI, 2014; 2016). Ele “(...) constitui o ato de
formar o docente, educar o futuro profissional para o exercicio do magistério.
Envolve uma acao a ser desenvolvida com alguém que vai desempenhar a tarefa de
educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar’ (VEIGA, 2008, p. 15).
Diante disso, o processo formativo € visto como fundamental por uma diversidade de
paises ao redor do mundo e, consequentemente, no Brasil (GUIMARAES, 2006).

Ao que tange a formacao inicial docente, ela “(...) visa a habituar os alunos —
os futuros professores — a pratica profissional dos professores de profissao e a fazer
deles préticos ‘reflexivos™ (TARDIF, 2012, p. 288). Em um primeiro momento, “a

gestdo de uma classe tradicional é o objeto da formacéo inicial” (PERRENOUD,
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2000, p. 19). No entanto, para realizar essa tarefa e todas as outras que envolvem o
inicio e a continuidade da carreira docente, € importante que a formacgéao inicial
docente contemple “(...) a formacéao cultural (ou geral) e a formacao cientifica (ou
disciplinar)”, e as mesmas “(...) devem ser vinculadas a formacgao pratica” (TARDIF,
2012, p. 288).

Assim, um processo de formacao inicial também deve proporcionar que o
futuro professor desenvolva inUmeras competéncias e saberes (TARDIF, 2012).
Uma competéncia pode ser entendida como a “capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacao” e seu exercicio exige
‘operacbes mentais complexas” para agir de modo condizente com as
circunstancias (PERRENOUD, 2000, p. 15). Esse conceito esta em consonéancia
com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, que evidencia que a

(...) competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da

vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2018, p. 8).

Diante disso, competéncias e habilidades “(...) deslocam o foco do ‘saber’

para o ‘saber fazer”, de modo que a acao pratica passa a ter uma importante énfase
para o desenvolvimento do profissional (MAYER et al, 2001, p. 2).

Uma competéncia inicial que deve ser desenvolvida pelos futuros docentes é
a capacidade de planejar. Masetto (2003, p. 38) corrobora com essa visdo ao
argumentar que “perceber o planejamento como um grande instrumento para facilitar
a acao educativa faz parte de uma formacao”, pois permite “definir e organizar
objetivos a serem atingidos”. Por meio de uma competéncia de planejamento bem
consolidada, o professor pode conduzir sua pratica de modo que favoreca a
promogao do conhecimento de seus alunos, além de seu desenvolvimento como
profissional educativo (PERRENOUD, 2000). Portanto, o ato de planejar é vital para
a carreira docente e deve ser abordado durante um processo formativo inicial.

Também é importante que o futuro educador desenvolva a capacidade
intuitiva. “O professor intuitivo ndo se contenta em executar o planejamento
elaborado - ele busca sempre alternativas novas e diferenciadas para seu trabalho”
(FAZENDA, 2008). Todavia, essa intuicdo n&do deve ser baseada apenas em
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sentimento ou sorte, mas em um arcabouco de conhecimentos advindos da correta
preparacao, de outras competéncias e da propria profissao docente (KLEIN, 2008).
Por conseguinte, a competéncia pedagdgica também deve ser amplamente
desenvolvida. Névoa (2011) aponta que um conhecimento consolidado relativo a
area em que a disciplina se situa € vital para adquirir essa competéncia. De fato, é
importante que o docente conheca o conteudo que deve ser ministrado, mas a
competéncia pedagdgica também “(...) consiste, de um lado, em relacionar os
conteldos a objetivos e, de outro, a situagdes de aprendizagem” (PERRENOUD,
2000, p. 26). Também é relevante considerar que o professor, como mediador,
conduza sua pratica e seu agir pedagdgico com intencionalidade. O fato € que a
intencdo, a existéncia de um propdsito, de um significado, pode proporcionar uma
aprendizagem mais bem consolidada (FEUERSTEIN; KLEIN; TANNENBAUM,
1994).
Um processo formativo que contemple o desenvolvimento dessa competéncia
deve considerar que
(...) os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou

menos coerentes de representacdo e orientagcdo da atividade educativa
(TARDIF, 2012, p. 37).

Diante disso, ha outra caracteristica importante que deve ser desenvolvida
pelo docente: a capacidade de reflexdo (AUGUSTO; AMARAL, 2018). E vital que o
professor desenvolva a pratica reflexiva, que esta ligada a competéncia intelectiva,
para que consiga obter os melhores resultados em meio as circunstancias
(FAZENDA, 2008). Nesse contexto, reflexdo € o ato de o docente analisar sob
diversas perspectivas, os resultados e impactos de suas metodologias, estratégias,
comportamentos e acdes e assim promover sua atuacdo professoral. Assim, o
professor reflexivo é “aquele que reconstrdi reflexivamente seus saberes e sua
pratica” (MIRANDA, 2001, p. 132).

Por conseguinte, outra competéncia importante que deve ser considerada

durante um processo de formacao é a comunicativa.

(...) Tornada real por um sujeito que observa, pensa, fala e age, a
competéncia comunicativa permite a ele agir pela fala (e ndo sé pela fala),
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em sintonia com o pensamento, e, na imprevisibilidade de cada nova
situacdo, numa realizagao das potencialidades semanticas que sua lingua
Ihe oferece como elemento de interagao, negociar o sentido das mensagens
enunciadas e implicitas. Permite-lhe manifestar sua criatividade e sua
originalidade no relacionamento com a realidade circundante, em que se
situam também os seus semelhantes (ALARCAOQ, 2008, p. 22).

Diante disso, ao considerar que o docente €, muitas vezes, o protagonista do
processo de mediacdo e interacdo com os discentes, o desenvolvimento desta
competéncia também ¢é significante. Isso é importante, pois é na “(...) capacidade
transacional, comunicativa” do docente “(...) que se desfaz a distancia entre as
intencdes pedagdgicas e a realidade de ensino-aprendizagem” (ALARCAO, 2008, p.
23).

A capacitagdo para o trabalho em equipe é mais um elemento que deve ser
desenvolvido durante um processo formativo inicial. Névoa (2011) afirma que o
docente deve ter consciéncia da importancia da atuacao em grupo. O trabalho em
conjunto é vital para a promogao da escola e, consequentemente, da educacio. E
importante que o professor tenha a visdo de que nao esta sozinho no processo
educativo. Ha varios profissionais envolvidos neste contexto que podem contribuir de
modo impar, tais como diretores, coordenadores, psicélogos, dentre outros, e a
atuacdo cooperativa pode proporcionar maiores resultados para todos ao buscar
solucdes conjuntas nas mais variadas situagdées (PERRENQOUD, 2000).

No6voa (2011) também destaca a importancia de o docente ter consciéncia
das préaticas educativas institucionalizadas e o processo formativo também pode
contribuir nesta circunstancia. O fato é que elas influenciam em todo o contexto
educacional, visto que a atividade docente se envereda em meio a um sistema de
ensino presente em instituicdes escolares e € vital que o professor tenha ideia e
conhecimento dessa dimenséo (GATTI, 2016).

Também deve ser desenvolvida em um processo formativo, a consciéncia da
amplitude da carreira docente, que esta além da pratica educativa, ou seja, o
professor pode atuar em outros contextos além da sala de aula, como é o caso da
pesquisa/investigacao, dos cargos institucionais, dos projetos, dos grupos de estudo,
da coordenacgado de atividades, do envolvimento com os pais dos alunos, dentre
outros (PERRENOUD, 2000).
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Outro ponto € o fato de que além da formacéo tedrica, também é importante a
existéncia de um processo que permita ao futuro professor, vivenciar, atuar e
experienciar a profissdo docente, para o desenvolvimento de uma competéncia
pratica (FAZENDA, 2008; NOVOA, 2011; TARDIF, 2012). Gatti (2016) corrobora
com essa visdo e reforca a importancia da existéncia de estagios durante um
processo formativo, visto que a experiéncia também € algo relevante para a
formacao do profissional docente.

Um processo formativo docente também deve proporcionar ao futuro
professor, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais (FAZENDA, 2008).
Ha muitas capacidades importantes nesse contexto e uma indispensavel é o
equilibrio, para o dominio pessoal e para analisar e agir adequadamente conforme
as circunstancias. As capacidades socioemocionais também devem ser
desenvolvidas para “que permitam estabelecer relacdes interpessoais com os alunos
e favorecer a criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem” (SILVA; CILENTO,
2014, p. 211).

O fato é que existem inUmeras competéncias que devem ser desenvolvidas
durante um processo de formacéo inicial de professores e, de modo especial, uma
das que mais se destacam é a capacidade de conduzir a aprendizagem da melhor
forma possivel e em consondncia com o0s recursos tecnoldgicos da
contemporaneidade. Afinal, é importante que o futuro professor e formador esteja
consciente que “(...) o objetivo maximo da docéncia € a aprendizagem dos alunos” e,
consequentemente, a promocao deles como sujeitos e integrantes de uma
sociedade (MASETTO, 2003, p. 33). Diante disso, os topicos a seguir abordarao

elementos referentes as TICs, aprendizagem e avaliagao.

3.3 Formacao de professores e as TICs

Gatti (2014, p. 35) reforca que “no &ambito dos movimentos das
transformacdes societarias atuais, a informacdo e a comunicacdo ocupam papel
central na vida diaria, no trabalho em geral e na vida cientifica”, e as tecnologias da
informacdo e comunicacdo fazem parte dessa nova realidade (BASTOS, 2000;
ORTH et al, 2013). Diante disso, o mundo contemporaneo exige novas



116

competéncias e uma delas é a capacidade de utilizacdao das TICs, tanto na vida
pessoal, quanto na vida profissional.

Por esse viés, as constantes transformagdes que a sociedade vivencia
também causam influéncia na educacdo (GATTI, 2005; GUIMARAES, 2006). No
entanto, Piva Junior (2013) e Tajra (2019) enfatizam que o ambito educativo esta
muito atrasado se comparado a outros contextos da atualidade. Enquanto muitas
areas evoluiram em meio a novas tecnologias, como é o caso da medicina, a area
educacional ainda se apoia em métodos tradicionalistas e antigos (TAJRA, 2019).
Perrenoud (2000, p. 125) corrobora com essa visao e destaca que “(...) a escola nao
pode ignorar o que se passa no mundo”, pois pode se desqualificar, visto que as
TICs modificam nao apenas as “maneiras de comunicar, mas também de trabalhar,
de decidir, de pensar”. “A sociedade imersa no cenario midiatico dinamico, aberto,
em rede e interativo requer processos pedagdgicos também dinamicos, abertos,
rizomaticos e interativos” (SILVA; CILENTO, 2014, p. 212). Diante disso, “a escola
(...) tera inevitavelmente que mudar” e, com o passar das geracoes, buscar cada vez
mais a interacao social que se tornou o “elemento fundamental da construcdo do
conhecimento” (PONTE, 2000, p. 75). Nesse sentido, o processo educacional
precisa ser repensado (KENSKI, 2007).

E importante que a formagao de professores aborde as caracteristicas sociais
que envolvem as tecnologias, bem como o potencial que pode ser extraido por
intermédio delas, e que os recursos tecnoldgicos sejam vistos como grandes aliados
para a pratica docente (BRITO; PURIFICACAO, 2012). Gatti (2004; 2005; 2016)
corrobora com essa visao e salienta que além da importancia de contemplar essa
nova realidade da sociedade da informacdo, concomitantemente, o processo
formativo deve manter todos os aspectos basicos necessarios para a educagao,
como € o caso de proporcionar o dominio da linguagem escrita e da cultura. Diante
disso, uma formacao direcionada ao uso das TICs também deve proporcionar o
desenvolvimento de outros elementos que fazem parte da carreira docente, tais
como a pratica e a reflexdo (ALMEIDA; SILVA, 2014). Por esse viés, € importante
“(...) encarar a formacao que alia as possibilidades multifacetadas das tecnologias
com as exigéncias de uma pedagogia centrada na atividade exploratéria, na

interacdo, na investigacao e na realizacao de projetos” (KENSKI, 2007, p. 73). Deve-
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se “(...) formar os individuos para ‘aprender a aprender’ de modo a serem capazes
de lidar positivamente com a continua e acelerada transformagédo da base
tecnolégica” (TAKAHASHI, 2001, p. 45).

Ao que tange ao uso das TICs no cenario educacional do Brasil, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) apresentam diversas sugestdes e
iniciativas (BRASIL, 2000). A Base Nacional Comum Curricular — BNCC, também
reforga que é importante

(...) compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagédo e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e

exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018, p.
9).

Kenski (2007) também reforca que ha incentivos direcionados a esse
propésito. No entanto, embora o uso das tecnologias seja motivado, Guimaraes
(2006) e Gatti (2014; 2016) enfatizam que o processo formativo de professores no
ambito nacional ainda nao ¢é suficiente para atender as necessidades
contemporaneas, as novas geragoes, e, muitas vezes, faltam investimentos nesses
processos (PIVA JUNIOR, 2013). O fato € que “(...) novos caminhos para a formacao
inicial de docentes ficam na dependéncia de atuacdées em politica educacional de
modo mais coerente e integrado” (GATTI, 2014, p. 36). E preciso (...) dar um salto
qualitativo na formacao de professores, uma mudanca efetiva no sentido de superar
o carater redutor da tecnologia educacional, sem perder suas contribuicbes”
(BELLONI, 2009, p. 13).

Perante o exposto, € importante que os processos formativos contemplem
cada vez mais o uso das TICs na educagcdo e, consequentemente, no ensino,
aprendizagem e avaliagdo, pois, o docente é o principal responsavel pelo sucesso
do uso delas no contexto educacional (TAJRA, 2019). Também é relevante destacar
que, apesar da forte presenca das tecnologias, “o professor ndo é descartavel, nem
substituivel, pois, quando bem formado, ele detém um saber que alia conhecimento
e conteudos a didatica e as condicbes de aprendizagem para segmentos
diferenciados” (GATTI, 2016, P. 164).
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3.3.1 Formacéo e desenvolvimento de competéncias para o uso das TICs

Um processo de formacao docente no contexto das TICs tem o propédsito de
preparar o0s educadores para a identificacdo e utilizacdo dos recursos
computacionais da melhor forma possivel no ambito da educacdo, de modo que
possam promover o processo de ensino-aprendizagem (BRITO; PURIFICACAO,
2012). E importante relembrar que “(...) o simples uso de tecnologias ndo altera
significativamente os espacos fisicos das salas de aula e nem as dindmicas
utilizadas para ensinar e aprender” (KENSKI, 2007, p. 87). Para que as TICs
cumpram seu papel de potencializadoras do processo ensino-aprendizagem, €
necessario planejamento, preparagao, orientacdo, acompanhamento, discussao,
dentre outros elementos. Essa visao é reforcada por Brito e Purificagao (2012), visto
que as autoras afirmam que o uso dos recursos computacionais no meio educativo,
tais como os softwares, somente sdo eficientes se houver um planejamento, um
propdsito, um contexto, um significado.

Diante disso, “além do conhecimento seguro da disciplina que ensina, da
compreensdao do processo ensino-aprendizagem, das conviccbes a serem
desenvolvidas em relacdo ao carater ético-valorativo da sua atividade”, cada vez
mais, o professor contemporéneo necessita desenvolver novas habilidades e
competéncias, e a tecnoldgica é uma delas (GUIMARAES, 2006, p. 18). Perrenoud
(2000, p. 126) corrobora com essa visdo e salienta que o docente deve “utilizar
novas tecnologias”. Diante do exposto, uma nova competéncia necessaria € a digital
(JOLY; SILVA; ALMEIDA, 2012; BRASIL, 2018).

A competéncia digital envolve a utilizagdo segura e critica das tecnologias
da sociedade da informagao (TSI) para trabalho, tempos livres e
comunicacdo. E sustentada pelas competéncias em TICs: o uso do
computador para recuperar, avaliar, armazenar, produzir, apresentar e

trocar informagao e para comunicar e participar em redes de cooperagao via
Internet (COM, 2005, p. 18).

Por esse viés, é importante que processos formativos proporcionem aos
futuros docentes, modos de desenvolvimento da competéncia digital. Em conjunto
com a mesma, devem ser desenvolvidas as capacidades relacionadas ao uso
analitico, adequado e responsavel das TICs (JOLY; SILVA; ALMEIDA, 2012). Ou
seja, o futuro professor deve ser preparado para pesquisar, analisar, selecionar e
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interpretar as informacgdes obtidas por intermédio das novas tecnologias e identificar
em que situacbes pedagdgicas as tecnologias poderdao contribuir (PERRENOUD,
2000; ORTH et al, 2013; TAJRA, 2019). Nesse sentido, o futuro professor necessita
ser um profissional reflexivo e deve considerar o cenario contemporéaneo e o
contexto social em que os alunos estao inseridos (GATTIl; BARRETO; ANDRE,
2011). Diante disso,
formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, o
pensamento hipotético e educativo, as faculdades de observacdo e de
pesquisa, a imaginacdo, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e
a analise de textos e de imagens, a representacdo de redes, de
procedimentos e de estratégias de comunicacdo. E evidente que o
progresso das tecnologias oferece novos campos de desenvolvimento a
essas competéncias fundamentais. (...) Preparar para as novas tecnologias

€, para uma propor¢ao crescente de alunos, atingir plenamente os mais
ambiciosos objetivos da escola (PERRENOUD, 2000, p. 128).

Por esse viés, o processo formativo docente € um elemento-chave para que
as novas competéncias no amago digital sejam desenvolvidas (JOLY; SILVA;
ALMEIDA, 2012). Ademais, apds a utilizagdo das TICs, o professor também deve
avaliar os impactos e as possibilidades de melhoria ou ampliacdo do uso das
mesmas em sua pratica (PERRENOUD, 2000).

Outro ponto importante em um processo de formagdo de professores
direcionado ao uso das TICs é que em aulas baseadas em recursos como a Web,
devem existir metodologias diferenciadas daquelas utilizadas em aulas presenciais
(SILVA; CILENTO, 2014). Diante disso, devem ser pensadas atividades que tornem
o aluno mais ativo em sua aprendizagem, que envolvam o coletivo e se beneficiem
dos aparatos fornecidos pela cultura digital. “A producéo de conhecimento em rede
promove a heterogeneidade na medida em que faz convergir a multiplicidade de
competéncias e experiéncias para a resolugdo de um problema” (PONTE, 2000, p.
70).

Em relagdo ao curriculo escolar e as TICs, em meio a tantas transformagdes
na sociedade contempordnea e 0 exponencial crescimento da informacdo, é
importante a existéncia de movimentos que busquem inovacbes e alinhem o
processo formativo dos professores aos mesmos (GATTI, 2016). Belloni (2009, p.
23) corrobora com essa visdo e reforca que frente a todas as mudancas
ocasionadas pelas TICs na sociedade, “(...) na formacéo inicial, sera preciso
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reformular radicalmente curriculos e métodos de ensino”. Nesse sentido, as TICs
podem ser utilizadas para o planejamento e realizacdo de novas abordagens em
relacdo ao curriculo (MERCADO, 2002).
E importante reforcar também que um processo formativo pode abordar a
questao do ensino hibrido. Nesse sentido,
(...) o professor tem um grande leque de opgdes metodoldgicas, de
possibilidades de organizar sua comunica¢cdo com os alunos, de introduzir
um tema, de trabalhar com os alunos presencial e virtualmente, de avalia-
los. Cada docente pode encontrar sua forma mais adequada de integrar as
varias tecnologias e os muitos procedimentos metodolégicos. Mas também
é importante que amplie, que aprenda a dominar as formas de comunicagao
interpessoal/grupal e as de comunicacdo audiovisual/telematica. (...) E
importante que cada docente encontre sua maneira de sentir-se bem,
comunicar-se bem, ensinar bem, ajudar os alunos a aprender melhor. E

importante diversificar as formas de dar aula, de realizar atividades, de
avaliar (MORAN, 2006, p. 32).

Diante disso, as TICs se apresentam como mais um recurso importante para
a pratica docente e promog¢ao da aprendizagem.

Por fim, mesmo que o professor nao tenha vivenciado uma formacéao
adequada, isso nao pode servir de argumento para a falta de utilizagao das TICs na
dimensao educativa. Para Perrenoud (2000, p. 139), o docente que se propbe a
proporcionar um ensino mais abrangente para seus alunos, de modo que 0 mesmo
possa ser transferido para a vida cotidiana, deve ter “interesse em adquirir uma
cultura basica no dominio das tecnologias — quaisquer que sejam suas praticas
pessoais”. Além do mais, para que os alunos atinjam uma aprendizagem cada vez
mais consolidada e eficaz, “ndo se pode abrir mado da ajuda de uma tecnologia
pertinente”, visto que eles estdo profundamente imergidos no &mbito das TICs
(MASETTO, 2003, p. 37). Embora exista um rol de possibilidades na dimensao
educativa por intermédio das TICs, o principal agente que determina o sucesso na
utilizacao delas € o dominio do professor (MERCADO, 2002).

3.3.2 Uso pratico das TICs na docéncia

As TICs podem contribuir de diversas formas na pratica docente. Inicialmente,
quando o professor ndo possui nenhuma visdo de como introduzir as tecnologias da

informacdo e comunicacao em sua pratica, “aprender a manejar um software pode
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ser o primeiro passo (PERRENOUD, 2000, p. 128). Perrenoud (2000, p. 132)
também destaca que ha soffwares “que sao feitos para ensinar ou fazer aprender” e
aqueles que “tém finalidades gerais, mas podem ser desviados para fins didaticos”.
Portanto, a primeira etapa para introduzir as TICs na pratica docente pode ser por
meio do planejamento, do estudo e do uso efetivo de um recurso tecnolégico, bem
como as definicbes dos propdsitos e contextos em que se deseja utiliza-lo
(MERCADO, 2002).

Um exemplo pratico € o préprio uso de um editor de textos, visto que, “(...)
tradicionalmente, o ensino baseia-se em documentos”, entdo o professor pode unir
ambos os elementos (PERRENOUD, 2000, p. 129). Nesse sentido, o docente pode
desenvolver competéncias para utilizar esta categoria de aplicacdo. Perrenoud
(2000, p. 133) evidencia que “um editor de textos ndo ensina a redigir, mesmo que
inclua corretores de ortografia, pontuacao, sintaxe e que ofereca facilidade de
formacao e estruturacdo. O trabalho de escrita € formativo”, ou seja, ha a
possibilidade de trabalhar varios processos cognitivos com o simples uso de um
software.

Posteriormente, com o decorrer do processo de adocado das TICs e
familiarizacdo com seus recursos, pode-se ampliar as possibilidades. Para tanto, o
professor necessita buscar um aperfeicoamento continuo “(...) para atuar nesse
ambiente (...) em que a tecnologia serve como mediadora do processo ensino-
aprendizagem” (MERCADO, 2002, p. 15). Assim, é possivel “(...) explorar as
potencialidades didaticas dos programas em relagdo aos objetivos do ensino;
comunicar-se a distdncia por meio da telematica; utilizar as ferramentas multimidia
no ensino”, dentre outros (PERRENOUD, 2000, p. 126).

Ao que tange ao uso da Internet e da web na educacdao em termos praticos,
alguns elementos que podem ser destacados em uma formagdo docente séo: a
contemplacdo do hipertexto, com sua possibilidade dindmica e multidirecional; o
processo de mediacao interativa do professor, que pode se aproveitar dos diversos
recursos disponibilizados no ambiente da Internet e; a énfase para uma avaliacao
formativa continua, que envolva uma diversidade de situagdes e de instrumentos
adequados (SILVA; CILENTO, 2014). Em termos praticos, um ambiente virtual de

aprendizagem pode proporcionar todas essas caracteristicas (KENSKI, 2007).
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Além do exposto, a Internet também possibilita 0 acesso a um incontavel
namero de sites e bancos de dados geograficamente distantes, o que pode
proporcionar uma contribuicdo singular para o ambito educativo (MERCADO, 2002).
Outro ponto importante é que o universo digital, geralmente, permite o acesso mais
rapido a novas e atualizadas informacdées do que, por exemplo, a espera pela
disponibilizagdo de um conteudo impresso.

Outra contribuicao relevante das TICs para propostas de ensino é referente
ao uso das mesmas em atividades colaborativas, entre os alunos (KENSKI, 2007).
Este tipo de atividade proporciona a ampliacdo do conhecimento e o
desenvolvimento dos participantes, visto que os préprios discentes conduzem suas
atividades ao mesmo tempo em que interagem uns com 0s outros e trocam suas
experiéncias.

Quanto ao uso de recursos multimidia, Perrenoud (2000) também salienta
que € uma competéncia importante para ser desenvolvida. O futuro professor deve
buscar se familiarizar com tais recursos e desenvolver competéncias para o uso de
videos, simulagdes, dentre outros. Cada vez mais, as possibilidades desse universo
sdo ampliadas (ORTH et al, 2013). E importante ter consciéncia que esses recursos,
principalmente os relacionados a realidade virtual, podem possibilitar a um
estudante, “explorar a época pré-histérica, viajar ao centro da Terra ou ir a Lua”
(PERRENOUD, 2000, p. 137). Sao inumeras as situacées que nao seriam possiveis
de serem demonstradas ou realizadas pelos métodos convencionais de ensino,
frente as limitacdes de tempo, espaco, custo, dentre outros.

Outra caracteristica comum quando ha o uso das TICs no contexto
educacional é que o professor tende a se tornar um produtor de conteludo e de
materiais (MAIA; MATTAR, 2007). Diante do rol de ferramentas e recursos que ele
tem disponiveis por intermédio das novas tecnologias, ele pode criar objetos de
aprendizagem e disponibiliza-los para seus alunos rapidamente, de modo
simplificado e quantas vezes forem necesséarias. Nesse sentido, 0s processos
formativos também podem conscientizar e condicionar o futuro docente sobre essa
importante possibilidade.

Marques e Caetano (2002) também salientam que ndo ha a necessidade de o

docente se tornar um especialista em TICs, ou ainda,
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(...) ndo precisa ser um profundo conhecedor em informatica. (...) Ele deve
aprender a linguagem da interface e deixar a parte técnica para
especialistas. O professor necessita aprender que o ambiente é um recurso
com finalidades semelhantes aos outros dispositivos educacionais ja
estabelecidos e, se bem utilizado, pode substituir, eficientemente,
dispositivos tradicionais e, mais do que isso, criar novas oportunidades, as
quais devem ser aprendidas e incorporadas no cotidiano do processo
educativo, para serem eficientes. De qualquer forma, o professor deve
sempre estar alerta para o papel da tecnologia. (FRANCO; CORDEIRO;
CASTILLO, 2002, p. 352).

Por esse viés, um processo de formacao inicial que favoreca o uso das TICs
pode contribuir para que o docente desenvolva os conhecimentos basicos e as
competéncias necessarias para que o futuro professor utilize as novas tecnologias
em sua pratica pedagdgica, de modo que consiga extrair todos os seus beneficios.
(BRITO; PURIFICACAO, 2012). Também é importante salientar que muitos dos
softwares atuais prezam pela usabilidade, a facilidade de uso, e possuem diversos
recursos para simplificar e tornar a interagdo mais intuitiva, o que reforga que nao ha
a necessidade de um conhecimento aprofundado em TICs para utiliza-las.

Sobretudo, € importante enfatizar que as tecnologias da informacdo e
comunicacao, tais como os computadores e as redes, nao se apresentam como uma
solucao para todos os problemas educacionais (PIVA JUNIOR, 2013; TAJRA, 2019).
Elas devem ser encaradas como meios de acesso as informacdes e promocéao do
conhecimento e da interacdo, uma vez que encurtam as distancias temporais,
transacionais e geogréficas (PIVA JUNIOR, 2013; TAJRA, 2019).

Por fim, as TICs nao contribuem apenas para o inicio da pratica docente em
sala de aula. Suas contribuicbes também incidem sobre a prépria carreira
professoral, visto que

(...) a multiplicacdo das novas tecnologias da informacdo (...) permite
imaginar, num futuro bem proximo, o surgimento de novos modos de
colaboragao entre os praticos e os pesquisadores, entre as universidades e
as escolas. A criacdo de bancos de dados informatizados, acessiveis a
todos os professores e comportando simulagdes, resolugao de problemas,
informacdes sobre as estratégias de ensino, modelos de ensino exemplar
extraidos da analise de praticas de professores experientes, é um exemplo
disso, ao qual é preciso acrescentar os grupos de discussao e de reflexao
através do correio eletrénico, a troca de ideias entre professores e
pesquisadores, bem como a possibilidade, ja existente, de criar centros

virtuais de formagdo profissional para os professores (TARDIF, 2012, p.
293-294).
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Diante disso, os professores podem compartilhar experiéncias, participar de
projetos em conjunto, efetuar pesquisas, ampliar as possibilidades de atuacao, se
manterem atualizados, dentro outros (ORTH et al, 2013).

3.4 Formacao de professores para o uso de AVAs

O processo formativo € vital para que o docente desenvolva as caracteristicas
essenciais para que possa conduzir processos que tém como foco a aprendizagem
(PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2012). A definicdo de aprendizagem ¢é algo
complexo e multifacetado. No entanto, em uma dimensdo educativa, a
aprendizagem

(...) refere-se a um processo de crescimento e desenvolvimento de uma
pessoa em sua totalidade, abarcando minimamente quatro grandes areas: a

do conhecimento, a do afetivo-emocional, a de habilidades e a de atitudes
ou valores (MASETTO, 2003, p. 45).

Diante disso, “a aprendizagem nado se reduz a instrumentacao técnica nem
faz do aluno um simples receptor de um curriculo preestabelecido” (KENSKI, 2007,
p. 73). Ela é algo amplo, que envolve complexos processos cognitivos, na qual
“aprender é planejar; desenvolver acoes; receber, selecionar e enviar informagdes;
estabelecer conexdes” (ALMEIDA, 2003, p. 335). Alem do mais, a aprendizagem
deve proporcionar aos estudantes, a possibilidade de exceder o uso dos
conhecimentos para além dos limites da sala de aula, de modo que sejam utilizados
no cotidiano, nas vidas pessoais e sociais (DELORS, 2003).

Assim, uma das formas de contribuicdo pratica mais importantes das
tecnologias da informacédo e comunicacao neste contexto € o ambiente virtual de
aprendizagem, visto que o mesmo proporciona “(...) novas experiéncias
pedagdgicas”, nas quais as TICs podem “(...) ser usadas em processos cooperativos
de aprendizagem, em que se valorizem o dialogo e a participacdo permanentes de
todos os envolvidos no processo” (KENSKI, 2007, p. 88). Silva e Cilento (2014, p.
209) corroboram com essa visdo ao afirmarem que uma interface on-line, tal como a
proporcionada por um AVA, possibilita a ocorréncia de

espacgos de interlocugdo, de encontro das faces na web, potencialmente
interativos, que permitem a mediacdo interpessoal, compartilhamento,
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socializagdo e construgdo colaborativa, ainda que na dispersdo geogréfica
dos interlocutores (SILVA, CILENTO, 2014, p. 209).

Por esse viés, um AVA pode contribuir para que o complexo processo de
aprendizagem seja realizado, ao promover 0s principais subsidios necessarios para
a ocorréncia da mesma.

Outro fator importante é considerar que a aprendizagem é “(...) engendrada
por um dispositivo que coloca os alunos diante de uma tarefa a ser realizada, um
projeto a fazer, um problema a resolver” (PERRENOUD, 2000, p.33). Torna-se vital
que o docente contribua

(...) para organizar as intera¢gdes do aluno com o meio e problematizar as
situacbes de modo a fazer o aluno, ele préprio, construir o conhecimento
sobre o tema que esta sendo observado. E se o professor esta organizando
as interagbes do aluno com o meio, este meio ndo serd somente fisico, pois
néo se pode pensar numa aprendizagem somente pelo fato de haver uso de
material concreto, até porque a partir de um determinado nivel esse material

é dispensavel. E fundamental uma interagdo com os colegas. A verdadeira
construgdo do saber se da coletivamente (FRANCO,1991, p. 38).

Diante disso, o estudante passa a ser o foco e o docente deve “(...) facilitar a
aquisicao do conhecimento” (PALLOFF; PRATT, 2007, p. 15). Piva Junior (2013)
corrobora com essa visao e reforgca que o principal papel do professor é atuar na
mediacao/orientacdo de seus alunos e promover a aprendizagem coletiva. Nesse
sentido, 0 uso de um ambiente virtual de aprendizagem contribui de modo impar,
visto que o mesmo proporciona que o estudante se torne mais “(...) ativo no
processo de aprendizagem”, de modo que amplie “(...) sua participacao, interacéao e
autonomia. Com isso, aumenta-se a qualidade da aprendizagem, estimula-se o
aprender a aprender e formam-se profissionais mais bem preparados” (FRANCO;
CORDEIRO; CASTILLO, 2003, p. 353). O AVA também propicia e facilita a interacao
entre todos os envolvidos, o que contribui para a aprendizagem coletiva. Perante o
exposto,

(...) a sala de aula on-line ndo é um local em que os professores ensinam de
maneira tradicional e os alunos também assim aprendam. Ao contrario, os
alunos virtuais devem ser muito mais responsaveis pelo processo de
aprendizagem e as vezes tém de trabalhar em um ambiente menos
estruturado. (...) Mostrar aos alunos on-line qual é sua responsabilidade e

quais sdo as expectativas que se tém deles pode ajuda-los a entender o
que é a aprendizagem on-line (PALLOFF; PRATT, 2007, p. 90).
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Todas essas caracteristicas reforcam a necessidade de uma nova postura
docente, que se baseia na mediagéo, na interacdo diferenciada e no monitoramento
constante da turma (BRITO; PURIFICACAQ, 2012). Nesse sentido, um processo de
formagdo docente que considere o uso das tecnologias da informacédo e
comunicacao deve preparar o futuro professor para essa nova dimensao educativa.

Em meio aos elementos apresentados, a utilizacdo pratica de ambientes
virtuais de aprendizagem durante os processos de formacado inicial é algo
imprescindivel para o dominio dos mesmos pelos futuros docentes, pois, eles
demandam certa capacitagdo (BERALDO; MACIEL, 2016). Diante disso, “a
formagéo dos professores é, muitas vezes, o caminho mais curto para incorporar o
uso de ambientes virtuais de aprendizagem nas disciplinas” e de possibilitar o
dominio de tais ferramentas para a pratica educativa (FRANCO; CORDEIRO;
CASTILLO, 2003, p. 351). Nesse sentido, a formacao pode proporcionar uma
familiarizacdo dos envolvidos com tais aparatos tecnolégicos, de tal forma que os
futuros docentes desenvolvam as atividades disciplinares por intermédio da
ferramenta, além da possibilidade de interagdes com outros participantes. Isso
possibilita que eles aprendam e ensinem ao mesmo tempo, além de desenvolveram
habilidades e competéncias para o uso do AVA em suas praticas (OLIVEIRA, 2017).
Além do mais, o préprio ambiente virtual de aprendizagem pode ser utilizado como o
canal central, ou ainda, Unico, para subsidiar um processo de formacgao, tal como
ocorre no ensino a distancia (ORTH et al, 2013; ALMEIDA; SILVA, 2014).

Nesse contexto, assim como uma formacao em qualquer ambito tecnolégico,
uma formacdo em um ambiente virtual de aprendizagem deve estar além do
conhecimento de uma nova ferramenta, “(...) € aprender novas linguagens e novas
estratégias para a educacao” (FRANCO; CORDEIRO; CASTILLO, 2003, p. 352).

Algumas das primeiras caracteristicas necessarias para o professor que
utilizard um AVA em sua pratica sdo “(...) a criatividade e a inovacao” (BERALDO;
MACIEL, 2016, p. 211). Nesse novo ambiente, os processos formativos devem
mobilizar os docentes para que eles atuem em uma “nova sala de aula feita a base
de féruns, chats, wikis, blogs, webconferéncias, etc” (SILVA; CILENTO, 2014, p.
213). Diante disso, as atividades desempenhadas em um ambiente virtual de
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aprendizagem também necessitam de planejamento e andlise, para que o0s
envolvidos possam realizar as a¢cdes de modo satisfatorio (OLIVEIRA, 2017).

No que tange a relacdo docente-discente e ao uso de um AVA, ha alguns
elementos importantes que devem ser considerados: o docente precisa ter no¢ao do
tempo das atividades; os alunos necessitam saber detalhadamente como é o
processo de aprendizagem em um ambiente virtual; o professor necessita ser um
exemplo, comprometido com a participacdo e com a interacdo; devem ser
estipulados limites; o educador deve envolver os alunos que nao participam e; deve-
se saber 0 que exatamente se quer por meio de um ambiente virtual (PALLOFF,
PRATT, 2007, p. 48).

No entanto, Palloff e Pratt (2007) apontam que também ha a possibilidade de
alguns alunos nédo se adaptarem a um ambiente de aprendizagem on-line e
preferirem o método tradicional. Nessa situacdo, uma possibilidade € identificar se
isso ocorre por falta de dominio das TICs e proporcionar uma ampla capacitagéo
para os estudantes.

Sobretudo, também ha professores que nao estdo dispostos a ensinar por
meio de um ambiente on-line (PALLOFF; PRATT, 2007). Diante disso, é importante
que o docente tenha consciéncia de seu papel como educador e formador de
cidaddos para um mundo tecnoldégico em constante mudanca, o que exige do
profissional um contato com este universo e uma atitude reflexiva, além de um
constante aperfeicoamento em sua pratica docente. A formagao do educador é um
elemento-chave para o uso da tecnologia no ambiente educacional. Tal profissional
necessita estar aberto a novas possibilidades e paradigmas para o sucesso
educacional na contemporaneidade (BRITO; PURIFICACAO, 2012).

3.4.1 Formacao de professores para a avaliacdo por meio de um AVA

A avaliacdo é um recurso fundamental para o acompanhamento da
aprendizagem dos estudantes e, em virtude disso, ela também deve ser amplamente
abordada durante um processo formativo (GATTI, 2003; 2005). Nesse sentido, o
processo avaliativo deve ser considerado “(...) uma dimensao verdadeiramente

pedagogica, no sentido de desenvolvimento do aluno”, na qual “(...) impde-se uma
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preocupacao com as estratégias que irdo ampliar as possibilidades de
aprendizagem e o alcance de bons resultados” (KENSKI; OLIVEIRA; CLEMENTIO,
2006, p. 113).

Inicialmente, em uma visdo da avaliacdo a favor da aprendizagem, a
formacao deve conscientizar e preparar o futuro docente para que 0 mesmo
considere que o processo avaliativo envolve processos qualitativos e quantitativos,
além de uma diversidade de instrumentos (LUCKESI, 2002; HAYDT, 2011). Kenski,
Oliveira e Clementino (2006, p. 13) corroboram com essa ideia e evidenciam ainda
que “quantidade e qualidade ndo sao excludentes, mas sim complementares”, o que
implica que o uso de ambos permite uma visdo mais abrangente do nivel de
aprendizagem dos alunos.

Em relacao aos aspectos qualitativos em uma avaliacao, € imprescindivel que
o futuro professor desenvolva competéncias relacionadas a observagao e consiga
identificar a contribuicdo impar da mesma para uma avaliagdo formativa, como é o
caso da avaliacao da aprendizagem. O fato é que

(...) nada substitui a observagao dos alunos no trabalho, quando se quer
conhecer suas competéncias. (...) Todavia, ndo basta conviver em aula com
um aluno para saber observa-lo, nem observa-lo com atencdo para
identificar claramente suas aquisicbes e modos de aprendizagem. Sem
empregar uma instrumentacao pesada, pouco compativel com a gestao da
classe e das atividades, é importante que o professor saiba determinar,
interpretar e memorizar momentos significativos que, em pequenos toques,
contribuem para estabelecer um quadro de conjunto do aluno as voltas com

diversas tarefas. O recurso conjunto de um portfélio e de um diério pode
facilitar esse trabalho (PERRENOUD, 2000, p. 49).

Diante disso, um ambiente virtual de aprendizagem contribui de modo impar,
visto que o0 mesmo proporciona o0 acompanhamento dos alunos e efetua o registro e
o resgate de todas as atividades realizadas pelos estudantes, o que permite a
criacdo de um diario e de um portfolio eletrdnico. Além disso, o AVA também
possibilita que tais dados sejam analisados coletivamente ou individualmente, de
modo que o docente possa ter uma visdo mais detalhada de cada aluno (BRITO;
PURIFICACAO, 2012). Perante o exposto, o ambiente virtual de aprendizagem
também contribui para o processo de acompanhamento do aluno, da “progressao da
aprendizagem” de cada estudante, algo que é imprescindivel para um processo
avaliativo mais amplo (PERRENOUD, 2000, p. 42).
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No que se refere aos aspectos quantitativos em um processo avaliativo, um
AVA possibilita que o docente considere alguns elementos interessantes, tais como
(...) o nimero de vezes que o aluno acessou a biblioteca e sala de aula
virtual, entrou no chat, participou do féorum: no entanto, essa quantificacao
s6 se complementa com a sua avaliagio qualitativa. Esse ponto determina a

necessidade da definicdo de indicadores de qualidade (KENSKI; OLIVEIRA;
CLEMENTINO, 2006, p. 113).

Por esse viés, o meio computacional, de modo mais especifico o AVA,
possibilita a integracdo de uma miriade de informacdées multidimensionais,
provenientes das mais diversificadas tarefas (formularios com questdes, interacdes
por chat, dentre outros) para que o docente tenha um rico conjunto de dados
quantitativos e qualitativos referentes aos alunos (ALMOULOUD, 1997).

Por conseguinte, para a promo¢do da aprendizagem do discente, um
processo formativo também deve objetivar o desenvolvimento de competéncias para
a atuacao frente a multiplicidade das caracteristicas dos alunos que compéem uma
sala de aula, de modo que o professor consiga identificar os variados niveis de
conhecimento dos estudantes e proponha atividades condizentes com os mesmos
(PERRENOUD, 2000). Por esse viés, € vital que o educador atue de modo
diversificado, a fim de contemplar esta pluralidade de diferencas e promover o
sucesso dos estudantes ndo apenas com relagdo aos contetdos, mas também em
suas atitudes, habilidades, competéncias, dentre outros (GATTI, 2016). Em vista a
flexibilidade de um AVA, o docente também consegue ter os subsidios necessarios
para desempenhar esta tarefa, ou seja, ele pode atuar de modo individualizado com
cada aluno, por intermédio do chat privado, videoconferéncia aluno-professor,
tarefas especificas, dentre outros.

Subsequentemente, o futuro docente também deve desenvolver
competéncias para identificar o conhecimento que os estudantes ja possuem e se
aproveitar disso para desenvolver e direcionar melhor o processo de aprendizagem.
Nesse sentido, o professor pode atuar “a partir das representacées dos alunos” e
“colocar-se no lugar dos aprendizes” (PERRENOUD, 2000, p. 29). Ele pode ainda
considerar e conduzir o processo de ensino-aprendizagem da forma que gostaria de
ter vivenciado (KHAN, 2013). Isso também ¢é possivel por intermédio de um
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ambiente virtual de aprendizagem, visto que o professor tem o acesso a uma
pluralidade de dados e total liberdade para a condugéo de sua pratica.

Também deve ser considerado que muitos alunos podem ter dificuldades para
dominar determinado contetido porque ndo ha um conhecimento basico consistente
e, muitas vezes, € necessario trabalhar o mesmo anteriormente (PERRENOUD,
2000). Khan (2013) corrobora com esse ponto de vista e enfatiza que pode haver
disparidade em relagdo a aprendizagem de conteddo em uma turma, nas quais
alguns tém maior facilidade enquanto outros ndo. Um AVA também pode contribuir
de modo impar nesse contexto. Além de fornecer os subsidios para que o professor
retome os conhecimentos basicos, ele possibilita que o estudante apresente suas
duvidas e questionamentos ao docente por intermédio das ferramentas de interacao,
além de proporcionar ao discente, 0 acesso ao material quantas vezes ele julgar
necessario e, desse modo, estimular revisbes e complementacdes, o que contribui
para o processo de autorregulacéo.

Outra competéncia importante que deve ser desenvolvida pelo futuro docente
durante um processo de formacdo, que é imprescindivel para o processo de
avaliacao da aprendizagem, € a capacidade de “(...) trabalhar a partir dos erros” dos
alunos, de modo que auxilie o estudante a “reestruturar seu sistema de
compreensdo de mundo” (PERRENOUD, 2000, p. 30). Diante disso, o futuro
professor deve desenvolver competéncias que instiguem os discentes a
autoaprendizagem, e uma possibilidade pratica nesse sentido € o incentivo a
pesquisa (MERCADO, 2002). A ideia é que o préprio aluno se sinta motivado a
buscar o conhecimento e a pesquisa € uma das formas que viabiliza essa situacao.
As TICs de um modo geral podem ser utilizadas nesse sentido, bem como o AVA
para o processo de mediacdo e compartilhamento das informacdes e resultados.

No que se refere ao carater continuo da avaliacdo da aprendizagem, também
h& competéncias que devem ser desenvolvidas pelo docente e um processo de
formacao pode contribuir neste sentido. Gatti (2003, p. 99) reforca que é importante
pensar “(...) a avaliacdo em sala de aula como uma atividade continua e integrada
as atividades de ensino, algo que € decorrente destas atividades, inerente a elas e a
seu servico”. Conforme a autora, ao considerar um processo avaliativo mais

completo, é possivel que o educador tenha uma visao mais detalhada do andamento
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da turma e tenha as condicbes necessarias para identificar os ajustes que
necessitam ser realizados, além de prezar por uma avaliacgdo mais justa na
identificagdo das capacidades do aluno. Nesse sentido, o ambiente virtual de
aprendizagem também fornece todos os subsidios necessarios, visto que o docente
tem uma miriade de recursos para avaliar e acompanhar os alunos e armazenar os
resultados das tarefas, tais como os questionarios, os féruns, dentre outros.
O futuro professor também necessita desenvolver a competéncia de elaborar
e conduzir atividades que envolvam o trabalho em grupo dos alunos, posto que este
tipo de atividade “é estimulante” e uma abordagem “em que a convivéncia social e a
auto-estima” podem ser “incrementadas” (MERCADO, 2002, p. 23). A atuacdo em
equipe é importante para a promocao do conhecimento e desenvolvimento da
aprendizagem (BRASIL, 2018). Em meio aos recursos de interatividade de um AVA,
os estudantes podem realizar trabalhos em equipe por meio do chat, férum, grupos,
dentre outros, da mesma forma que o professor pode acompanha-los por intermédio
da prépria ferramenta.
Em relacdo ao processo avaliativo, € importante que o professor deixe claro
os critérios para que os alunos estejam conscientes do que € esperado deles e,
consequentemente, ndo tenham seu emocional prejudicado (MAIA; MATTAR, 2007).
Por fim, o futuro professor deve estar consciente sobre a amplitude da
avaliagdo, que nao se limita apenas aos alunos, mas também esta vinculada ao
préprio processo de ensino-aprendizagem e seu desenvolvimento, outro ponto
importante de uma avaliagao formativa. No entanto,
(...) a complexidade dessa pratica, tanto na modalidade presencial quanto
nos cursos on-line, pode ser mais bem enfrentada quando o docente
trabalha atento as dificuldades que surgem no decorrer do processo,
analisando-as com seus alunos e discutindo-as cooperativamente. Isso
exige que tanto o professor como pessoa e profissional, quanto suas
praticas, sejam objeto de avaliagdo: em outras palavras, que esteja disposto

a rever continuamente suas estratégias (KENSKI; OLIVEIRA;
CLEMENTINO, 2006, p. 113).

Assim, o planejamento, o monitoramento, a andlise e a reflexdo também sao
vitais para que o processo avaliativo tenha o efeito almejado no contexto de um
ambiente virtual de aprendizagem, uma vez que é necessario que o professor
analise constantemente sua pratica cotidiana para identificar as melhores formas de

promover o conhecimento e avaliar suas turmas (GATTI, 2003).
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3.5 Uso das TICs em cursos de licenciatura e no Ensino de Ciéncias

Os cursos superiores de licenciatura sao o principal meio para a formacéao
inicial dos professores (ALMEIDA; SILVA, 2014). Também € importante destacar que
uma formagdo superior € necessaria para o exercicio da docéncia em muitas
modalidades de ensino no @mbito nacional (BRASIL, 1996).

Ha cursos de licenciatura presenciais e também ha a modalidade a distancia.
Diante disso, a primeira forma de contribuicdo das TICs nesse contexto &€ com
relacdo ao subsidio ao processo de ensino-aprendizagem independentemente das
questbes geograficas, visto que elas fornecem 0s recursos necessarios para a
interacdo e comunicacdo entre docentes, estudantes, dentre outros (ALMEIDA;
SILVA, 2014). Entretanto, as tecnologias da informacdo e comunicacdo também
podem ser utilizadas presencialmente, para ampliar as possibilidades de ensino.

No que se refere ao Ensino de Ciéncias, além de todos os elementos
apresentados outrora que se destinam a todas as areas e disciplinas, as TICs
também podem contribuir de modo mais especifico para esta area da educacgao.
Depreende-se dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN — que

no Ensino Médio, a presenca da tecnologia responde a objetivos mais
ambiciosos. Ela comparece integrada as Ciéncias da Natureza, uma vez
que uma compreensao contemporanea do universo fisico, da vida planetaria
e da vida humana n&o pode prescindir do entendimento dos instrumentos
pelos quais o ser humano maneja e investiga o0 mundo natural. Com isso se

da continuidade a compreensdo do significado da tecnologia enquanto
produto, num sentido amplo (BRASIL, 2000, p. 93).

Diante da sociedade contemporanea, a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC - também reforca que na area de Ciéncias da Natureza, presente no Ensino
Médio, sdo importantes os “(...) processos de leitura, comunicacao e divulgacao do
conhecimento cientifico” por meio de “(...) imagens, graficos, videos, noticias, com
aplicacdo ampla das tecnologias da informacédo e comunicacao” (BRASIL, 2018, p.
552).

Além das midias mencionadas, outra possibilidade de contribuicdo das TICs
no Ensino de Ciéncias € por meio das animagfes. Geralmente, no caso de uma
animacao, nao ha interatividade, mas os alunos podem perceber como algo funciona
(PAULA, 2017). Ela pode ser uma animacao digital, por meio de um software, ou

ainda, por intermédio de um video hospedado em uma plataforma como o YouTube.
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Outra possibilidade mais interessante € o uso de simulacdées. Nesse caso,
uma simulagéo permite a existéncia de uma maior interatividade dos estudantes, na
medida em que eles podem alterar variaveis, configuracbes e observar as
consequéncias e os resultados (VALDEZ; FERREIRA; BARBOSA, 2015; PAULA,
2017). Um projeto de destaque e gratuito relativo a simuladores é o PhET’,
desenvolvido pela Universidade do Colorado. Ele possui simulagdes para diversas
areas, inclusive para Ciéncias Bioldgicas, que podem ser utilizadas por meio de um
navegador web, sem a necessidade da instalacdo de softwares adicionais (PHET,
2020).

O uso de jogos didaticos também é relevante no contexto de Ensino de
Ciéncias (BRASIL, 2006). Nesse sentido, tais recursos podem ser utilizados por
intermédio das TICs e se tornam fatores diferenciais, visto que podem motivar e
envolver seus utilizadores, além de possibilitarem a exposicdo do conteudo de um
modo mais interativo e ludico (PRENSKY, 2007).

Por fim, uma das possibilidades mais interessantes e completas para o
Ensino de Ciéncias sdo os laboratérios virtuais, pois a pratica de atividades
laboratoriais & importante em muitas situagdes de ensino-aprendizagem (AVILA et
al, 2012). Eles se assemelham aos laboratérios reais e “(...) eliminam os problemas
ligados a seguranca ou ao tempo necessario para a realizagdo de um experimento”
(PAULA, 2017, p. 81). Um laboratério virtual pode, ainda, ser desenvolvido em
tecnologia 3D e utilizar realidade virtual, além de possibilitar uma aprendizagem
mediada e fornecer todos o0s subsidios necessarios para que o aluno se torne mais
ativo em sua aprendizagem (VALDEZ; FERREIRA; BARBOSA, 2015). Diante disso,
por meio de laboratérios virtuais, “os préprios estudantes conduzem experimentos
cruciais ao entendimento dos conceitos, modelos e teorias das ciéncias” e séao “...)
desafiados a interpretar os resultados desses experimentos” (PAULA, 2017, p. 81).
Um exemplo pratico nesse contexto é o software Virtual Lab, disponibilizado por
intermédio da Pearson, que possui laboratérios virtuais para o ensino de diversas
areas, como é o caso da Biologia, com laboratérios virtuais referentes a Ecologia,
Sistematica, Biologia Molecular, Genética e Microscopia (PEARSON, 2020). A

" PhET — Disponivel em: https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/filter?subjects=biology
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Figura 2 a seguir, demonstra uma imagem do Laboratério Virtual de Biologia

Molecular.

Figura 2 — Laboratério Virtual de Biologia Molecular.

B Leboraténo Virtual de Biclogia: Molecular =yl

Fonte: PEARSON (2020).

Por fim, as TICs utilizadas no Ensino de Ciéncias podem contribuir para
incentivar a atividade investigativa (PAULA, 2017). Os discentes, por meio das
novas tecnologias, podem realizar pesquisas e atuar de modo mais ativo no
processo ensino-aprendizagem, por meio de experimentagdes, buscas, trabalho
coletivo, dentre outros.
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3.6 Consideracodes do capitulo

E importante enfatizar que pesquisas na area de formagéo de professores séo
de fundamental importancia. “(...) A contribuicao da pesquisa para a formagao inicial
consiste em fornecer aos futuros docentes, um repertério de conhecimentos
constituido a partir do estudo da prépria pratica dos professores” (TARDIF, 2012. p.
292-293). Gatti (2005) corrobora com essa visdao e também enfatiza a importancia de
pesquisas relacionadas ao processo avaliativo.

Ao que tange ao uso de TICs na avaliacdo, é importante evidenciar que “na
educacgao escolar, qualquer recurso ou método deve ser avaliado a partir das
concepcoes de ensino e de aprendizagem daqueles que pretendem utiliza-los”
(PAULA, 2017, p. 77). Nesse sentido, o docente é aquele quem deve definir 0 uso
das TICs em sua pratica e sempre buscar o aperfeicoamento de sua profissao.

Por fim, a “formacdo assume uma posicao de ‘inacabamento’, vinculada a
histéria de vida dos sujeitos em permanente processo de formacao, que proporciona
a preparacao profissional. O processo de formacgao é multifacetado, plural, tem inicio
e nunca tem fim” (VEIGA, 2006, p. 15).

No préximo capitulo, serdo abordadas as questdes metodoldgicas referentes
ao presente trabalho.
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CAPITULO IV
METODOLOGIA

Nesta secdo serdo abordados e aclarados os percursos metodolégicos do
presente trabalho de modo a contemplar seus aspectos e etapas.

4.1 Caracterizacao geral do estudo

O presente estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Essa modalidade de pesquisa pode ser entendida como uma
atividade que

(...) envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos

significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.
17).

Chizzotti (2006, p. 28) corrobora com essa visdo ao afirmar que “o termo
qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem
objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes
que somente sao perceptiveis a uma atengao sensivel”. Assim, podem ser utilizados
inumeros instrumentos de coleta, tais como observacgdes, questionarios,
documentos, dentre outros, para a aquisicdo dos dados necessarios que
possibilitardo uma profunda analise e a obtencao da resposta ou da solucdo para o
problema de pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; DENZIN; LINCOLN, 2006; GIBBS,
2009).

Ao que tange a abordagem qualitativa do presente estudo, de modo sucinto,
inicialmente buscou-se a “formulacdo do problema” e a “determinac¢do dos objetivos®
(GIL, 2008, p. 31). Em seguida, definiram-se o planejamento e o projeto, para que o
trabalho fosse conduzido de modo adequado aos seus propositos (DENZIN;
LINCOLN, 2006).

Por conseguinte, antes da efetiva atuacdo em campo de carater
investigatorio, que é caracteristico em um trabalho qualitativo, realizaram-se diversas
pesquisas bibliograficas inerentes a todos os elementos relacionados ao projeto
(MARCONI; LAKATOS, 2003; BONAT, 2009). Essa abordagem permitiu uma revisao
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aprofundada dos materiais literarios cientificos reconhecidos e importantes para o
contexto de estudo (GOLDENBERG, 2004). A constituicdo do referencial tedrico
também objetivou o desenvolvimento do rigor e do conhecimento necessarios para o
pesquisador e para a correta conducao do trabalho (GIL, 2002). Essa etapa foi
importante, pois “ndo é possivel interpretar, explicar e compreender a realidade sem
um referencial tedrico”, ao mesmo tempo em que a teoria ndo é algo absoluto, mas
uma forma de conduzir o trabalho cientifico, na qual é possivel valida-la ou
reformula-la quando necessario, com base na realidade (TRIVINOS, 1987, p. 104).

ApoOs as etapas iniciais e a imersdo na fundamentagéo teorica, realizou-se o
processo de coleta de dados com o uso de diversos instrumentos, definidos durante
as etapas de planejamento e projeto (BOGDAN; BIKLEN, 1994; DENZIN; LINCOLN,
2006). Todo o processo foi conduzido com o rigor ético necessario para as
interacdes (GIBBS, 2009).

Posteriormente, os processos finais foram constituidos das fases de “analise”,
“interpretacao dos resultados” e “redacgao do relatério” (GIL, 2008, p. 32).

Em linhas gerais, a pesquisa qualitativa desenvolvida no presente estudo
considerou cinco fundamentos: relacionamento do investigador com o ambiente
natural para a obtencado dos dados; predominancia de dados descritivos; esséncia
da pesquisa direcionada a todo o processo de investigacao e percurso e nao apenas
nos resultados; tendéncia de indugdo durante o procedimento analitico dos dados
coletados e; a acepcao atribuida pelas pessoas aos elementos, em que o
pesquisador considera a visao, a interpretacédo e a realidade nas quais os envolvidos
estéo inseridos (LUDKE; ANDRE, 1986; BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O presente estudo contemplou uma proposta de formacao inicial de
professores por meio de uma disciplina do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas. A proposta considerou o processo avaliativo e o uso das TICs no ambito
educacional.

Ademais, o presente estudo é de “natureza descritiva”, visto que “reside no
desejo de conhecer a comunidade, seus tracos caracteristicos, suas gentes, seus
problemas”, dentre outros, e visa “(...) descrever ‘com exatidao’ os fatos e
fendmenos” identificados dentro do cenario estudado (TRIVINOS, 1987, p. 111).
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4.2 Intervencao didatica

O presente trabalho também envolve uma intervencao didatica, que considera
a dindmica que ocorre na relagdo entre o pesquisador e o objeto de pesquisa, o que
possibilita delinear os caminhos da mesma conforme a interagdo com o grupo e
realizar uma transformacéao coletiva para obter o conhecimento (ROCHA; AGUIAR,
2003).

4.3 Participantes da pesquisa e caracterizacao do ambiente de estudo

Os participantes do presente estudo foram 19 alunos da disciplina de Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias, do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas de uma universidade publica do interior do estado de S&o Paulo.
O trabalho foi realizado com o apoio e acompanhamento da professora responsavel
por ministrar as aulas da disciplina.

Antes do inicio das acdes referentes ao projeto, foi distribuido aos alunos um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — Apéndice A). Esse termo é
utilizado para expor a todos os envolvidos, os delineamentos da pesquisa, 0s
instrumentos de coleta, os dados que serdo utilizados, os riscos, os beneficios, a
garantia de anonimato, dentre outros, de modo que cada aluno possa decidir se vai
participar ou ndo de um projeto mediante a assinatura do mesmo, de forma livre e
consentida (GAYA, 2016).

Assim, o TCLE foi entregue aos estudantes para que eles autorizassem ou
nao a coleta e o uso dos dados, com a garantia de nenhum prejuizo académico em
casos de eventuais desligamentos. Entretanto, é importante evidenciar que todos
puderam participar das atividades de formacado, independentemente se eram
participantes da pesquisa ou nao.

O ambiente de coleta de dados foram as aulas da disciplina. Além das
atividades especificas referentes a pesquisa, apresentadas e esclarecidas aos
participantes, também foram consideradas as atividades inerentes a propria
disciplina, tais como a apresentacdo das sequéncias didaticas produzidas pelos
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alunos para a regéncia, os relatérios de estagio e o uso da ferramenta Google Sala

de Aula durante as aulas.
4.4 Eticidade do estudo

A ética € um elemento fundamental para um ambiente sociavel em qualquer
contexto. Em pesquisas cientificas, tudo deve ser nitido e claro entre todos os
componentes do estudo (GIBBS, 2009). Diante disso, a presente pesquisa
considerou todos os atributos éticos de modo a preservar o anonimato dos
envolvidos, o respeito em todas as interagdes ocorridas, os elementos estabelecidos
por meio dos termos e a originalidade durante a producao dos resultados (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; DENZIN; LINCOLN, 2006).

O projeto de pesquisa e todos os elementos vinculados ao mesmo foram
submetidos & Plataforma Brasil, para que fossem analisados pelo Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) responséavel. Por conseguinte, o estudo foi iniciado e efetivado
apds a aprovacdao do mesmo com o numero do parecer 3.807.772 e CAAE
27893419.7.0000.9029.

4.5 Coleta de Dados

Em linhas gerais, o processo de coleta de dados em pesquisas qualitativas
pode se beneficiar de um rol de estratégias, técnicas e instrumentos para a obtencao
de informagdes adequadas ao objetivo de estudo e sob iniumeras formas e
perspectivas (LUDKE; ANDRE, 1986; BOGDAN; BIKLEN, 1994; DUPRET, 2017).

O presente trabalho englobou a coleta de dados por meio de diversos
instrumentos, tais como questionarios, registro de observacées e discussoes,
documentos e registros em audio e video para a obtencdo de dados mais ricos e a
combinacdo de diversas fontes de registro (ANDRE, 2004). Todos os dados obtidos
foram considerados e preservados em sua originalidade para a analise, bem como
todos os processos foram conduzidos de modo a proporcionar a qualidade
necessaria para a pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GIBBS, 2009).
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Antes do inicio do processo de coleta, realizou-se um planejamento das
atividades, objetivos e necessidades do estudo em conformidade com o cronograma
da disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias.

No que se refere ao periodo, o processo de coleta comegou no dia
11/02/2020, em conjunto com a primeira aula da disciplina, transcorreu até o dia
11/08/2020, a ultima aula da mesma, e foi finalizado no dia 05/09/2020, devido ao
prazo para a resposta ao questionario final. E importante evidenciar que as
atividades de formacao sobre avaliagao e TICs, que ocorreram até o dia 17/03/2020,
foram presenciais. Entretanto, devido aos fatores de isolamento social que
ocorreram a partir do més de marco de 2020 em decorréncia da pandemia de Covid-
19, houve interrupcdo das aulas presenciais da disciplina, mas ainda ocorreram
interacdes por meio da ferramenta Google Sala de Aula. Ap6s haver a possibilidade
de continuidade das aulas de modo remoto e seguro por meio do uso das TICs,
principalmente por intermédio da ferramenta Google Meet, as aulas da disciplina
retornaram na modalidade on-line a partir do dia 19/05/2020. Portanto, apds este
periodo, todas as atividades transcorreram virtualmente, por meio de
videoconferéncias e interagdes adicionais pela ferramenta Google Sala de Aula.

A seguir serao detalhadas as atividades planejadas e o processo de coleta de
dados.

4.5.1 Atividades planejadas para a formacao inicial

O processo de coleta de dados que foi realizado na disciplina de Préatica de
Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias, teve a colaboragdo da professora
responsavel por ministrar a disciplina. Além das atividades especificas referentes a
pesquisa, que foram apresentadas e esclarecidas aos participantes, o presente
estudo contemplou as atividades da propria disciplina para coletar dados, tais como
0 uso que os alunos fizeram da ferramenta Google Sala de Aula na disciplina, as
sequéncias didaticas produzidas para a regéncia e os relatérios de estagio. Os
Planos de Ensino da disciplina estao disponibilizados nos Anexos. O Anexo A
apresenta o Plano de Ensino original e o Anexo B o plano de ensino reelaborado em

face do ensino remoto.
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Antes de quaisquer interacdes, realizou-se um planejamento para as
atividades que foram desenvolvidas durante o processo de formagéao de professores
(OLIVEIRA, 2003). Esse planejamento foi efetuado em conjunto com a professora
responsavel por ministrar a disciplina. Assim, com base na ementa da mesma e no
objetivo do presente trabalho, definiram-se as etapas, os instrumentos de coleta, o
cronograma, dentre outros.

O processo de formagéao foi desenvolvido com os discentes participantes com
a finalidade de apresentar, evidenciar e discutir a importancia do processo avaliativo
dentro do contexto educacional e como as Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao podem contribuir neste cenario.

Os fendbmenos e elementos dinamicos que ocorreram durante todo o
processo da sequéncia didatica foram considerados, de modo a enriquecer o
material de coleta e contribuir para o momento de analise dos dados (ROCHA,;
AGUIAR, 2003).

A seguir, o Quadro 3 apresentara uma sintese das atividades, acoes,
metodologias e instrumentos de coleta e registro que foram utilizados no decorrer

das aulas da disciplina e durante o percurso da pesquisa.

Quadro 3 — Sintese das atividades e instrumentos de coleta e registro

Aula Atividades Acdes do pesquisador | Instrumentos de coleta e registro
1 Apresentacao da Apresentacao e Questionario inicial.
pesquisa, assinatura do acompanhamento.

TCLE e resposta ao
questionario inicial.

2 Aula expositiva dialogada | Ministragao. Gravagao em audio e video.
e discussdo em grupo
sobre avaliagao.

3 Aula expositiva dialogada | Ministracao. Gravagao em audio e video.
e pratica em laboratério
sobre as TICs.

4 Levantamento de dados | Nao houve. Documentos (relatérios de
baseado na observagao observagéo).
(alunos).

5 Elaboragdo dos planos | Acompanhamento. Observagodes e diario de campo.
para regéncia (alunos)

6e7 Apresentacdo o0s planos | Acompanhamento. Observagdes, diario de campo e
de regéncia elaborados documentos (planos de regéncia).
(alunos).

8,9,10 | Realizagdo das regéncias | Nao houve. Nao houve.

e 11 on-line nas disciplinas de

estagio (alunos).




142

12 e | Apresentagéo dos | Acompanhamento. Observagodes e diario de campo.

13 resultados referentes ao
processo de regéncia
(alunos).

14 Entrega dos relatérios | Acompanhamento. Questionario final disponibilizado na
referentes ao processo de plataforma Google Forms e
regéncia e resposta ao documentos (relatérios de estagio).
questionario final.

Fonte: Autor (2020).

Com base no Quadro3, a seguir serdo detalhadas todas as atividades
propostas que foram realizadas durante o processo de coleta de dados para a
presente pesquisa em conjunto com a disciplina durante a formacéo inicial.

e Aulai

De modo geral, os objetivos das atividades realizadas durante a Aula 1 da
disciplina que se relacionam a pesquisa foram: 1) apresentar e detalhar o projeto; 2)
entregar e explicar o TCLE e; 3) solicitar o preenchimento do questionario inicial por
parte dos estudantes que optassem por participar do projeto, apos a assinatura do
termo. Os alunos que nao quisessem participar da pesquisa poderiam participar das
atividades de formacao sem nenhum énus.

A seguir, as atividades integradas a Aula 1 serdo apresentadas
detalhadamente.

Atividade1.1 — Apresentacao do Projeto e entrega do TCLE.

Tempo: 20 minutos.

Metodologia: Apresentacao.

Material necessario: Projetor Multimidia.

Descrigéao da atividade:

No primeiro momento, realizou-se uma atividade de motivagdo com os
discentes para apresentar o projeto proposto e a relevancia do tema, bem como a
entrega e assinatura do TCLE (GAYA, 2016). Objetivou-se que os estudantes se
sentissem livres para participar ou ndo da pesquisa, bem como foi esclarecido que
caso optassem por nao participar, nao haveria quaisquer prejuizos em relacao a
disciplina cursada. Aos que optaram por participar da pesquisa, foi solicitado que
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respondessem ao questionario inicial de modo claro, objetivo e o mais completo

possivel.

Atividade 1.2 — Resposta ao questionario inicial

Tempo: 50 minutos.

Metodologia: Trabalho individual.

Material necessario: Folha com o questionario impresso.

Descricao da atividade:

A segunda atividade consistiu na explicacdo do objetivo e dos principais
elementos que compunham o questionario impresso, bem como na distribuicao do
mesmo para os participantes responderem. Essa estratégia foi utilizada porque o
questionario é uma importante ferramenta aliada de investigadores em pesquisas
qualitativas, que possibilita “receber respostas comparaveis de todos os
participantes” (FLICK, 2013, p. 110). Assim, esta técnica permite “caracterizar um
grupo de acordo com seus tracos gerais” (TRIVINOS, 1987, p. 137).

Em termos de estrutura, o questionario foi constituido de um total de 22
questbes, das quais 11 foram perguntas fechadas e as outras 11, questdes
dissertativas abertas, para permitir que os envolvidos respondessem de um modo
mais completo (NOGUEIRA, 2002). Para a definicdo das perguntas, considerou-se
todo o referencial teérico abordado, as questdes mais comuns e importantes
presentes em trabalhos cientificos da area e os elementos que tinham relagdo com o
objeto de estudo. As perguntas do questionario constam no Apéndice B.

Por fim, buscou-se por intermédio do questionario inicial, obter um material
que possibilitasse a verificacado das concepcdes dos estudantes acerca da avaliacao
da aprendizagem e do uso das TICs antes do processo de formagao inicial.
Portanto, esta estratégia foi utilizada como uma ferramenta de avaliagao diagnéstica
para possibilitar a realizacdo de um levantamento de conhecimentos prévios dos
participantes acerca dos elementos que seriam abordados (HADJI, 2001; BASSANI;
BEHAR, 2009; HAYDT, 2011).
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e Aula?2

De modo geral, o objetivo das atividades realizadas durante a Aula 2 da
formacao foi debater a importancia da avaliacdo no ensino. Anteriormente a esta
aula, realizou-se uma analise preliminar dos questionarios respondidos pelos
estudantes para que as atividades da Aula 2 estivessem em consonancia com o
nivel de conhecimento deles sobre o tema.

A seqguir, as atividades integradas a Aula 2 serdo apresentadas
detalhadamente.

Atividade 2.1 — Avaliacdo: Avaliacdo da aprendizagem

Tempo: 90 minutos.

Metodologia: Aula expositiva dialogada e discussao em grupo.

Material necessario: Projetor multimidia.

Descricao da atividade:

Esta atividade consistiu na apresentagcdo dos elementos que envolvem a
Avaliacdo da Aprendizagem de modo continuo, com base nas concepc¢des de
autores como Hadji (2001), Haydt (2011), Luckesi (2011) e Scallon (2015). Discutiu-
se a importancia que o processo avaliativo tem para a aprendizagem dos alunos,
bem como sua contribuicdo para que os professores definam as melhores
metodologias e se tornem profissionais reflexivos, de modo que sempre busquem
identificar, analisar e melhorar as acdes e os resultados de suas praticas (TARDIF,
2012; AUGUSTO; AMARAL, 2018). Portanto, essa postura reflexiva tem relacao com
o fato de o professor aperfeicoar cada vez mais seus saberes e suas atividades
docentes, fatores imprescindiveis para a evolugdo da carreira professoral
(MIRANDA, 2001).

Objetivou-se desenvolver nos discentes, um pensamento amplo sobre o
processo avaliativo e os elementos e recursos que podem ser utilizados para a
realizacdo do mesmo, de modo que os participantes percebessem a importancia que
este processo tem dentro do universo do ensino-aprendizagem (LUCKESI, 2011;
SCALON, 2015).
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Além da aula expositiva dialogada, foi distribuido um texto curto para que os
alunos lessem e discutissem em grupo. Ele compreendeu um trecho (p. 3-7) do
artigo intitulado “O que é mesmo o ato de avaliar a aprendizagem?“, de Cipriano
Carlos Luckesi (LUCKESI, 2000). A discussao em grupo foi realizada, pois “os
participantes provavelmente expressam mais e vao além em suas declaracbes do
gue nas entrevistas individuais” (FLICK, 2013, p. 119).

O instrumento de coleta e registro dos dados durante esta atividade foi a
gravacdo em audio e video, uma vez que o pesquisador conduziu a mesma
(ANDRE, 2004).

e Aula3

De modo geral, os objetivos das atividades realizadas durante a Aula 3 da
disciplina foram: 1) apresentar os principais elementos referentes as Tecnologias da
Informacdo e Comunicagcédo; 2) demonstrar a contribuicdo dos mesmos para o
processo avaliativo e; 3) utilizar a ferramenta Google Sala de Aula de modo pratico.

A seqguir, as atividades integradas a Aula 3 serdo apresentadas

detalhadamente.

Atividade 3.1 — TICs: Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na

educacao
Tempo: 60 minutos.

Metodologia: Aula expositiva dialogada.

Material necessario: Projetor multimidia.

Descrigéao da atividade:

Esta atividade visou abordar como as Tecnologias da Informacéo e
Comunicagao podem auxiliar no ambito educacional, de modo que os estudantes
conhecessem as principais contribuicées provenientes de tais recursos tecnologicos,
bem como identificassem as vantagens e desvantagens referentes a utilizacao
deles. Esta abordagem também teve o intuito de incentivar e contribuir para que os
participantes se sentissem familiarizados, superassem barreiras e buscassem

inovacdes em suas futuras praticas docentes, visto que tais caracteristicas séo
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fundamentais para os profissionais docentes (PERRENOUD, 2000; AUGUSTO;
AMARAL, 2018). Posteriormente, discutiu-se como as TICs podem contribuir de
modo mais especifico para o processo avaliativo dos alunos.

O instrumento de coleta e registro dos dados durante esta atividade foi a
gravacdo em 4audio e video, uma vez que O pesquisador ministrou a mesma
(ANDRE, 2004).

Objetivou-se que a partir das possibilidades apresentadas, os estudantes
participantes desenvolvessem um pensamento reflexivo, bem como a autonomia
necessaria para decidirem sobre o uso das TICs em suas futuras atividades
profissionais, sempre que possivel. O desenvolvimento da autonomia é um fator

importante para o profissional docente (PERRENOUD, 1999).

Atividade 3.2 — Uso pratico da ferramenta Google Sala de Aula

Tempo: 40 minutos.

Metodologia: Aula expositiva e pratica em laboratério de informatica.

Material necessario: Projetor multimidia e computadores.

Descrigéao da atividade:

Esta atividade teve o intuito de apresentar aos estudantes, as principais
ferramentas educacionais utilizadas dentro do universo educacional e, de modo mais
especifico, introduzir os recursos oferecidos pela ferramenta Google Sala de Aula.
Foram discutidas as possibilidades de integracao desta ferramenta com as outras
aplicacbes oferecidas pela empresa Google (GOOGLE, 2020). Esta atividade
também envolveu a utilizacdo pratica da ferramenta Google Sala de Aula pelos
estudantes, de modo que os mesmos gerenciaram as turmas, os alunos, os
materiais, as tarefas, as interacdes, dentre outros, visto que a realizacdo de
atividades praticas é importante em um processo de formacdo de professores
(TARDIF, 2012).

Também foram apresentadas aos participantes, as funcionalidades da
ferramenta para a criagdo de atividades avaliativas, bem como foi abordada a
realizacdo do processo de correcdo e devolutiva delas. Discutiram-se algumas das
vantagens e possiveis desvantagens do Google Sala de Aula.
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Objetivou-se durante esta atividade que os discentes conhecessem a
ferramenta e desenvolvessem a autonomia e as principais habilidades necessarias
para seu uso, de modo que eles pudessem utiliza-la em suas futuras praticas
docentes se assim desejassem.

O instrumento de coleta e registro dos dados durante esta atividade foi a

gravacao em audio e video, uma vez que o pesquisador ministrou a mesma.

o Aula4

Nesta aula, os estudantes realizaram uma atividade inerente a disciplina:
apresentaram um levantamento de dados baseado na observacao sobre 0s recursos
didaticos disponiveis na escola em que realizavam o estagio supervisionado, tais
como infraestrutura, possibilidades de uso, dentre outros, a fim de preparar a
sequéncia didatica para as aulas de regéncia. Nao houve envolvimento do
pesquisador nesta atividade, porém os dados resultantes foram utilizados na
pesquisa.

Os instrumentos de coleta e registro dos dados desta atividade foram a
observacéao e o diario de campo. A observacao é um instrumento importante para
inUmeras atividades (GIL, 2008). Ela possibilita conhecer melhor as concepcgdes dos
participantes que sdo consolidadas cada vez mais com o decorrer do tempo
(GOLDENBERG, 2004). Para o registro das mesmas, o diario de campo € o
instrumento ideal, pois se destina ao armazenamento detalhado dos fatos,
fenbmenos e outros elementos importantes relacionados ao ambiente em que o
pesquisador esté inserido (FALKEMBACH, 1987; BOGDAN; BIKLEN, 1994).

e Aulab

Nesta aula, os alunos realizaram uma atividade inerente a disciplina de
estagio, cujo objetivo foi realizar a elaboragdo dos planos para regéncia com a
utilizacdo das TICs e insercao dos mesmos no Google Sala de Aula. Assim, tal
ferramenta também foi utilizada pela professora para o acompanhamento, a

avaliacao e a devolutiva das atividades dos préprios discentes da disciplina. Nesta
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atividade, o pesquisador apenas acompanhou a utilizacao pelo Google Sala de Aula
e os dados resultantes foram utilizados na pesquisa.

Os instrumentos de coleta e registro dos dados desta atividade foram a
observacgao e o diario de campo.

e Aulasb6e?

Nestas aulas, os estudantes realizaram uma atividade inerente a disciplina de
estagio, cujo intuito foi apresentar os planos de regéncia elaborados. Nao houve
envolvimento do pesquisador nesta atividade, porém os dados resultantes foram
utilizados no projeto.

Os instrumentos de coleta e registro dos dados desta atividade foram a
observacdo e o diario de campo. Os planos de regéncia entregues pelos alunos
também foram analisados, pois documentos também possibilitam identificar
concepcoes e obter informacdes dos individuos (GIL, 2008). O estudo de
documentos pode fornecer elementos complementares e, consequentemente,

também proporcionar a triangulagéao de informagdes.

o Aulas8,9,10e 11

Nestas aulas, os estudantes realizaram uma atividade relacionada a
disciplina, cujo objetivo foi a realizagdo da regéncia on-line nas disciplinas das
instituicdes de ensino basico em que faziam o estagio. Nao houve envolvimento do

pesquisador nesta atividade.

e Aulasi12e 13

Nestas aulas, os estudantes realizaram uma atividade inerente a disciplina de
estagio, cujo intuito foi a apresentacao dos resultados referentes ao processo de
regéncia. Nao houve envolvimento do pesquisador nesta atividade, porém os dados
resultantes foram utilizados no projeto. Os instrumentos de coleta e registro dos
dados desta atividade foram a observacao e o diario de campo.
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o Aula 14

De modo geral, nesta aula os alunos realizaram uma atividade relativa a
disciplina de estagio, cujo intuito foi a entrega dos relatérios referentes ao processo
de regéncia. Nao houve envolvimento do pesquisador nesta atividade, porém os
relatorios finais entregues foram analisados e os dados resultantes utilizados no
projeto.

Posteriormente, foi solicitado aos participantes que eles respondessem ao
questionario final inerente ao projeto para obter os dados referentes as concepcgdes
dos mesmos com relagao as TICs e o processo avaliativo apés a formacgao.

A seqguir, as atividades integradas a Aula 14 serdo apresentadas
detalhadamente.

Atividade 14.1 — Resposta ao questionario final

Tempo: 40 minutos.

Metodologia: Atividade individual.

Material necessario: Questionario final disponibilizado no Google Forms.

Descricao da atividade:

Esta atividade inerente ao projeto foi a resposta ao questionario final, cujo
objetivo foi identificar os efeitos do processo de formacgdo. Esta estratégia foi
utilizada, pois o questionario € um importante meio para obter as concep¢des dos
participantes (GIL, 2008; MARCHESAN; RAMOS, 2012).

Em termos de estrutura, o questionario final do presente trabalho foi composto
por 13 questdes, nas quais 12 foram perguntas abertas e uma fechada, de tal modo
que os participantes puderam detalhar a experiéncia vivenciada durante a formacéao
inicial (NOGUEIRA, 2002). Utilizou-se um numero reduzido de questdes em
consideracao ao fato de “que questionarios muito extensos apresentam alta
probabilidade de ndo serem respondidos” (GIL, 2008, p. 122). Também objetivou-se
a elaboracdo de perguntas claras de modo que a interpretacao delas pelos
participantes fosse simplificada (MARCHESAN; RAMOS, 2012). Quanto a
composicdo das questbes, foram considerados o0s objetivos da pesquisa, 0s
referenciais tedricos e os principais elementos de trabalhos cientificas da area.
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Devido aos fatores de isolamento social, tal questionario foi adequado para a
plataforma digital para garantir a seguranca dos participantes. Portanto, foi utilizada
a ferramenta Google Forms (GOOGLE, 2020).

Nesta etapa, ndao houve influéncia do pesquisador e o anonimato dos
participantes foi mantido para que eles tivessem total liberdade para as respostas.
As questdes que compbem esta etapa estdo descritas no Apéndice C.

4.6 Analise dos Dados

Um processo de andlise pode ser definido como uma forma de transformacéo,
em que, a partir de uma fonte de dados, € possivel utilizar diversos procedimentos
precisos e sistematicos para obter informacdes claras, confiaveis e originais (GIBBS,
2009).

A metodologia utilizada para o processo analitico dos dados do presente
estudo é a analise de conteddo, que pode ser definida como “um conjunto de
instrumentos metodolégicos (...) que se aplicam a ‘discursos’ (conteudos e
continentes) extremamente diversificados” (BARDIN, 2016, p. 2). Esta metodologia
visa perquirir os dados e identificar seus significantes e significados. Isso possibilita
ao pesquisador, um aprofundamento maior em relacdo ao material coletado e a
constatacdo dos fatores reais que podem estar por tras de uma resposta ou
conteudo, ou seja, ir além da superficialidade (GOMES, 1999). A analise de
conteudo também engloba “(...) o uso de categorias derivadas de modelos tedricos”,
de modo a “classificar o conteudo dos textos” e alocar “declara¢des, sentencas ou
palavras a um sistema de categorias” (FLICK, 2013, p. 134). Chizzotti (2006, p. 113)
corrobora com essas visdes ao afirmar que

(...) a analise de conteldo visa decompor as unidades Iéxicas ou tematicas
de um texto, codificadas sobre algumas categorias, compostas por

indicadores que permitam uma enumeragado das unidades e, a partir disso,
estabelecer inferéncias generalizadoras.

Por esse viés, esta abordagem é um procedimento sistematico que tem por
objetivo, possibilitar uma analise organizada, coesa, fidedigna e aprofundada de
todo o material coletado.
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Ao que tange ao material analisado no presente estudo, os dados primarios
coletados foram originados de respostas dos estudantes aos questionarios,
transcricdes das gravacdes, observacoes das aulas e anotagdes no diario de campo.
Estas anotacdes eram elaboradas apds as aulas e contemplaram as descricoes
exatas dos fendmenos ocorridos durante as interagdes, bem como reflexdes
pontuais do pesquisador acerca delas para futuras interpretacées e analises em
conjunto com outros materiais. E importante evidenciar que o trabalho também
considerou um processo de andlise de fontes secundarias, nas quais “os dados nao
foram coletados para o (...) projeto de pesquisa”, mas “(...) foram produzidos para
outros propédsitos” (FLICK, 2013, p. 124). Essa caracteristica esta atrelada aos
planos de regéncia e relatérios finais dos alunos, cuja atividade foi inerente a
disciplina de estagio, mas continham informacgdes importantes referentes ao objeto
de estudo, como é o caso de processos avaliativos e 0 uso das TICs.

No que se refere a utilizacdo préatica da analise de conteddo, é importante
considerar sua organizacdo em algumas fases, para que 0s percursos de
preparacao, imersao, interpretacdo e tratamento dos dados transcorram de modo
sistematico e da melhor forma possivel durante todo o processo. Assim, a analise do
presente estudo foi dividida em trés fases fundamentais: a pré-anélise, a exploracao
do material e o tratamento dos resultados (BARDIN, 2016). Alguns autores como
Moraes (1999) subdividem esse processo em um numero maior de fases, como é o
caso da adocao de cinco etapas, porém, independentemente deste fator, tais
abordagens também tendem a contemplar os mesmos elementos fundamentais que

fazem parte da analise de conteudo.

4.6.1 Pré-analise dos Dados

Na primeira fase desta etapa do estudo, realizou-se a pré-analise. De um
modo amplo, esta acdo se caracteriza por um processo de planejamento,
organizacao, leitura, releitura, aprofundamento, escolha e preparacdo dos dados
brutos obtidos (TRIVINOS, 1987; GIL, 2008; BARDIN, 2016).

No presente estudo, essa fase iniciou-se por meio de um “mapeamento de
todos os dados obtidos no trabalho de campo” (GOMES, 1999, p. 78). Também
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foram realizadas as devidas transcricdes dos videos e audios gravados durante as
atividades 2 e 3 do processo de formacao, de modo a obter “(...) uma cépia digitada
clara“ (GIBBS, 2009, p. 28). Posteriormente, efetuou-se a leitura flutuante de todo o
conteudo, com o propoésito de identificar os dados que estavam em consonancia
com os objetivos do presente estudo, de modo a subsidiar um exame mais
direcionado, evitar compreensdes superficiais e propiciar reflexées mais
aprofundadas (MORAES, 1999; FRANCO, 2005; GIL, 2008; BARDIN, 2016).

Apos as diversas leituras, realizou-se a selegao do material (FRANCO, 2005).
Esse processo foi efetuado para a construcdo do corpus do estudo, que pode ser
entendido como “(...) o conjunto dos documentos tidos em conta para serem
submetidos aos procedimentos analiticos”, baseados em “escolhas, selecbes e
regras” (BARDIN, 2016, p. 126). Tais escolhas, sele¢des e regras se pautaram nos
objetivos e propdsitos do estudo. Ademais, consideraram-se:

e Regra de exaustividade, de modo a manter “todos os elementos” importantes
referentes ao corpus (BARDIN, 2016, p. 128). Nesse sentido, para assegurar
a consisténcia do mesmo, foram considerados os dados de questionarios,
formacdes, observacgdes, diario de campo e relatorios;

e Regra de representatividade, para a utilizacdo de amostras se elas forem
justificaveis e cabiveis (FRANCO, 2005). Todavia, no presente estudo de
carater qualitativo, ndo houve a necessidade da definicdo de amostragens, ou
seja, o material pode ser considerado em sua plenitude;

e Regra de homogeneidade, nas quais os critérios de escolha devem ser
obedecidos e nao devem existir desvios deles (FRANCO, 2005). Nesse
sentido, no presente estudo buscou-se manter as mesmas regras
estabelecidas para todo o corpus e contextos analisados;

e Regra de pertinéncia, de modo que o material seja adequado aos propdsitos
de estudo (BARDIN, 2016, p. 128). Nesse sentido, prezou-se em manter 0s
conteudos mais adequados e relacionados aos propésitos do projeto.

Por fim, também foram considerados: 1) a “formulacdo das hipéteses”, para
manter suposicoes iniciais que, posteriormente, fossem submetidas “(...) a prova de
dados fidedignos” (FRANCO, 2005, p. 51). Algumas das hipéteses consideradas
durante esta etapa para o presente estudo foram pequenas afirmagdes baseadas
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nos referenciais tedricos, tais como a proposta de formacao inicial contribuiu para os
estudantes, a falta de dominio das TICs é um fator que distancia o uso delas na
pratica docente, a infraestrutura pode ser uma barreira na adocdo de novas
tecnologias, dentre outras; 2) “a referenciacao dos indices”, na qual um “indice pode
ser a mencao explicita de um tema numa mensagem” (BARDIN, 2016, p. 130) e; 3)
“a elaboracao de indicadores”, para considerar elementos como a frequéncia de
ocorréncia de um elemento abordado (FRANCO, 2005, p. 54).

4.6.2 Exploracao do material

Na segunda fase, realizou-se uma exploragdo mais direcionada do material,
nas quais amplas releituras e investigacbes foram efetuadas no corpus do estudo
(GIL, 2008; BARDIN, 2016). Assim, atribuiram-se cddigos e elementos de destaque
para facilitar a organizacao e a busca futura do material (MORAES, 1999). Durante
0s processos de leitura do corpus, uma andlise aprofundada foi realizada com o
intuito de definir as unidades de registro (UR) (BARDIN, 2016). Uma unidade de
registro pode ser compreendida como um “elemento unitario de conteudo” que sera
“submetido posteriormente a classificacao”, tais como “palavras, frases, temas”,
dentre outros (MORAES, 1999, p. 5). Diante disso, ela deve compreender o menor
elemento no sentido semantico (FRANCO, 2005). Por esse viés, “o critério
fundamental da andlise de conteudo é o fragmento singular do texto” (CHIZZOTTI,
2006, p. 117).

O presente estudo baseou-se na definicdo de palavras para as unidades de
registro, visto que apds a contemplagcao das fases anteriores, foi possivel identificar
palavras-chave relevantes relacionadas aos objetivos da pesquisa (BARDIN, 2016).
Também foram considerados os fatores atrelados a esse tipo de unidade de registro,
como € o caso da mesma compreender as formas “oral e/ou escrita®, ou ainda, ”(...)
um simbolo ou um termo”, e gerar “(...) um grande volume de dados” (FRANCO,
2005, p. 38). Chizzotti (2006, p. 114) complementa que a analise de conteudo
também considera “a frequéncia de citacao de alguns temas, palavras ou ideias em
um texto para medir o peso relativo atribuido a um determinado assunto pelo seu

autor”, para entdo “garantir a imparcialidade objetiva”.
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Também foram definidas as unidades de contexto (UC). Tais unidades séo
amplas e servem fundamentalmente para identificar um significado e possibilitar a
devida compreensdo das unidades de registro (MORAES, 1999; FRANCO, 2005).
No presente estudo, a unidade de contexto contemplou os elementos inerentes as
palavras-chave, ou seja, as frases dos participantes presentes nos questionarios,
relatorios, falas transcritas, dentre outros (FRANCO, 2005; BARDIN, 2016).

Apoés a devida imersdo nos dados, constituida de diversas interagées com o
corpus, e das definicbes das unidades de registro e contexto, realizaram-se 0s
processos de taxonomia e categorizacao sob a luz dos referenciais teéricos, quando
definidas a priori, e dos préprios dados, quando a posteriori, frente as concepgoes,
relacoes, reflexdes e interpretacdes, com o intuito de gerar os dados lapidados (GIL,
2008; FLICK, 2013; BARDIN, 2016). Chizzotti (2006, p. 117) também salienta que
na categorizacao pode haver “(...) um grau de generalidade, que confere unidade a
um agrupamento de palavras ou a um campo do conhecimento, em fungcéo da qual o
conteudo é classificado, quantificado, ordenado ou qualificado”. Considerou-se que a
classificacdo deve ser baseada em “semelhanca ou analogia, segundo critérios
previamente estabelecidos ou definidos no processo”, de tal forma que tais critérios
podem ser de ordem: 1) semantica, com base em temas; 2) sintaticos, com base em
“verbos, adjetivos, substantivos”; 3) léxicos, “com énfase nas palavras e seus
sentidos” e; 4) expressivos, com foco “em problemas de linguagem” (MORAES,
1999, p. 6).

No que se refere aos critérios utilizados para o processo de categorizacao
definidos apds as devidas releituras, considerou-se o estabelecimento deles de
modo que fossem adequados ao objeto de estudo e preservados durante todas as
etapas de andlise (BARDIN, 2016). A existéncia de “varios niveis de categorizacao”
também foi observada, de modo a considerar que os dados poderiam fazer parte de
categoriais iniciais geralmente amplas, em um primeiro momento de andlise e,
posteriormente, destinados a categorias intermediarias e finais, apds releituras e
reflexdes relacionadas ao corpus (MORAES, 1999, p. 8).

Ao que tange ao agrupamento dos dados nas categorias, considerou-se a
semelhanca existente entre os conjuntos de informacées e elementos que

possibilitassem uma unificacdo seméantica entre os mesmos. Para esse processo,
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foram adotadas as caracteristicas de: 1) exclusdo mutua, “em que cada elemento
nao pode existir em mais de uma divisao”; 2) homogeneidade, na qual “um unico
principio de classificacdo deve governar a sua organizacao”; 3) pertinéncia, de modo
que a categoria esteja em consonancia com os dados; 4) objetividade e fidelidade,
em que deve haver um processo sistematico para determinar os dados que fazem
parte de uma categoria e; 5) produtividade, na qual as categorias possibilitam obter
o resultado almejado (BARDIN, 2016, p. 149).

Por fim, também foram elaboradas tabelas para a melhor adequacao de todo
processo, constituidas de unidades de registro, unidades de contexto e categorias
(FRANCO, 2005).

4.6.3 Tratamento dos dados

Na terceira fase, a etapa final, objetivou-se efetuar o tratamento dos dados
(GIL, 2008; BARDIN, 2016). Diante disso, adotaram-se as etapas de descricao,
inferéncia e interpretagao (FRANCO, 2005).

O processo de descricao foi realizado apds o processo de categorizacao e
identificagdo para “comunicar o resultado” inicial de aprofundamento no trabalho
(MORAES, 1999, p. 8). Primeiramente, observou-se a abordagem de *(...)
parafrasear o material de forma a poder deixar de fora passagens e parafrases
menos relevantes com os mesmos significados (...) € agrupar e resumir passagens
similares” (FLICK, 2013, p. 138). De modo concomitante, também foi observada a
abordagem de “(...) uso intensivo de ‘citacdes diretas’ dos dados originais” em
situacOes necessarias, para ampliar a riqgueza dos detalhes (MORAES, 1999, p. 8).

No presente trabalho, adotou-se o processo de inferéncia, que “(...) é o
procedimento intermediario que vai permitir a passagem, explicita e controlada, da
descricao a interpretacdo” (FRANCO, 2005, p. 26). Nessa etapa, utiliza-se a analise
de conteudo como “(...) um bom instrumento de inducdo para se investigarem as
causas (variaveis inferidas) a partir dos efeitos (variaveis de inferéncia ou
indicadores)” (BARDIN, 2016, p. 169). Nesse sentido, efetuaram-se inferéncias nas
informagcdes do presente estudo para a identificacdo de tais causas, efeitos e

consequéncias, de modo a constatar seus sentidos e fatores relacionados. Ademais,
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também foram realizados os processos de triangulacdo e cruzamento das
informacdes para possibilitar um processo mais consolidado e condizente com a
realidade e os propdsitos do estudo (TRIVINOS, 1987; DENZIN; LINCOLN, 2008).

Posteriormente, considerou-se o processo de interpretagdo, que pode ser
compreendido como “(...) a significacdo concedida” aos dados (FRANCO, 2005, p.
26). Além das informacbes devidamente tratadas, a interpretacdo também foi
realizada sob a luz do arcabouco teérico relacionado ao contexto do estudo, para
contemplar todo o teor necessario para a conducdo deste processo, e as
triangulacdes das informagées (TRIVINOS, 1987; MARCONI; LAKATOS, 2007). A
interpretacdo também foi realizada de modo a proporcionar uma reflexao mais ampla
e aprofundada, com o propésito de revelar ndo apenas as caracteristicas aparentes,
mas também as que se escondiam sob as palavras, expressdes e argumentos.

Por fim, os resultados obtidos foram redigidos em conjunto com o referencial
tedrico e sistematizados, com o intuito de apresentar os resultados inerentes a
pesquisa (TRIVINOS, 1987; FRANCO, 2005; MARCONI; LAKATOS, 2007; BARDIN,
2016). Objetivou-se que o produto do presente estudo pudesse apresentar novas
perspectivas dentro do tema apresentado e oferecesse uma forma de contribuicdo
para a comunidade cientifica, bem como tivesse utilidade para posteriores pesquisas

relacionadas.

4.6.4 Sintese do processo de andlise dos dados

A Figura 3, apresentada a seguir, demonstra uma sintese das etapas e
elementos considerados para o desenvolvimento do processo de andlise do
presente estudo com base na analise de contetudo (BARDIN, 2016).
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Figura 3 — Sintese do processo de analise dos dados do presente estudo

| Desenvolvimento da pesquisa |

.

| 2) Exploracao do material | | 3) Tratamento dos dados

.

1) Pré-analise

| Leitura flutuante ] l nidades de registro Descricao dos dados
| Selecdo do conteldo ] | Unidades de contexto | Inferéncias
[ Constituicdo do corpus | I Categorizacio | Interpretacio

v

| Preparacio do material l

Fonte: Adaptado de Bardin (2016, p. 132) e Mendes e Miskulin (2017, p. 1051).
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CAPITULO V
DESCRICAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secdo serdo abordados e aclarados os processos de descricdo dos
dados e analise dos resultados obtidos no presente estudo.

5.1 Descricao e analise do questionario inicial

Nesta etapa, referente a Aula 1 descrita na Metodologia, serdo apresentadas
a descricdo e a analise do questionario inicial (Apéndice B), que foi realizado antes
do processo de formacao inicial. Por meio dele foi possivel obter concepcdes dos
participantes acerca das avaliagdes e das TICs. Este questionario inicial foi impresso
e respondido presencialmente por um total de 19 participantes. Como né&o houve
identificacdo dos estudantes que participaram e responderam ao questionario inicial,
de modo a manter o anonimato deles, no presente estudo optou-se por organizar os
questionarios pela ordem em que foram transcritos. Foi atribuida a sigla “E”, para
representar cada estudante, seguida do numero de sequéncia da transcricdo, tal
como “E1”. Essa abordagem foi mantida para todas as respostas ao questionario
inicial, de modo que contribuisse para identificar as respostas de um mesmo
estudante no decorrer do processo de descricao e analise.

Em relacao a estrutura do questionario, houve a definicdo de alguns eixos de
analise a priori, em niveis mais abrangentes, com o intuito de realizar um pré-
agrupamento das questdes de acordo com os objetivos de estudo. Esses eixos
foram: 1) Pratica docente; 2) Concepcodes sobre avaliacdo; 3) Contato com as TICs
e; 4) Concepcdes sobre TICs na educacdo. E importante evidenciar que todas as
categorias finais foram definidas a posteriori, ap6s as devidas leituras e reflexdes
realizadas nas respostas dos estudantes, de modo a retratar de maneira fidedigna
as concepgdes dos mesmos.

Para o processo de analise dos dados do questionario foram considerados
todos os dados coletados do mesmo e o processo de interpretacao foi realizado sob
a luz de todo arcabouco teorico.
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No que concerne aos resultados, a primeira secao de perguntas foi referente
a pratica docente e compreendeu a questdo 1. Diante disso, a pergunta inicial do
questionario, “Vocé ja teve experiéncia docente?”, teve o intuito identificar se os
estudantes haviam realizado algum estagio anteriormente ou exercido alguma
pratica semelhante. Com base nas respostas dos estudantes, identificou-se que a
maior parte dos participantes da pesquisa (11 estudantes - 57,89%) teve algum tipo
de experiéncia docente, porém nenhuma foi uma atividade profissional remunerada.
Em relacao as respostas, dos que afirmaram que vivenciaram alguma experiéncia, 7
estudantes (E3; E4; E8; E12; E13; E14; E19) relataram que a mesma foi em uma
Unica atividade, enquanto 4 (E2; E6; E7; E15) responderam que tiveram experiéncia
em duas atividades diferentes. De modo mais especifico: 9 estudantes tiveram a
experiéncia por meio de extensao universitaria; 2 por intermédio de estagio; 1 por
meio do PIBID; 1 por intermédio do cursinho popular da FCAV (Faculdade de
Ciéncias Agrérias e Veterinarias) e; 1 afirmou que teve a experiéncia como “outra”,
mas nao especificou.

A segunda secdo de perguntas foi relativa ao processo avaliativo e
compreendeu as questdes de 2 a 4. Assim, a segunda pergunta do questionario,
“Para que serve a avaliagdo na educagdo escolar?”, teve o intuito de obter as
concepgdes dos participantes acerca do processo avaliativo. E importante ressaltar
que concepcao, dentro do contexto em que foi considerado no presente estudo,
pode ser entendida como a visdo ou julgamento que os participantes tém sobre
determinado assunto (MICHAELIS, 2020).

Essa questao foi a primeira de carater aberto. Diante disso, ap6s a realizagao
de diversas leituras para o devido aprofundamento nas respostas, observou-se a
frequéncia de algumas palavras e as mesmas foram consideradas como unidades
de registro (UR), bem como as frases em que elas estavam contidas foram definidas
como unidades de contexto (UC). A seguir, o Quadro 4 apresentara alguns
exemplos de respostas dos estudantes a segunda pergunta do questionario inicial
com o propésito de indicar como decorreram os processos de definicao de unidades
de registro, unidades de contexto e categorizacao para o presente trabalho.
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Quadro 4 — Exemplos de unidades de registro, unidades de contexto e categorias definidas com base
nas respostas dos estudantes a pergunta sobre avaliagao.

Categoria Unidades de registro Unidades de contexto (Exemplos de respostas)
Uma forma de | aprendido E5: A avaliagdo serve como forma de o aluno
identificar demonstrar o que realmente foi aprendido em sala de
especificamente aula.

a aprendizagem E16: (...) Seria para definir o quanto foi aprendido.
dos alunos. aprendizagem E7: Identificar o grau de aprendizagem do aluno em
relagdo ao conteudo apresentado em sala.
aprendeu E12: A avaliacdo é aplicada visando um retorno para

0 professor se o seu aluno de fato aprendeu todo
conteudo (...).

absorveu E11: Para avaliar o quanto aquele aluno absorveu o
conteudo ministrado em sala de aula.

assimilados E3: (...) Para que o professor/educador reconheca
como 0s conteudos estdo sendo assimilados por
cada aluno.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Conforme o Quadro 4, é possivel identificar a frequéncia de palavras que
estado ligadas a aprendizagem, tais como aprendido, aprendizagem, aprendeu, que
sdo palavras com radical semelhante, bem como absorveu, assimilados, dentre
outras, que também possuem relacdo com a aprendizagem no contexto em que
foram utilizadas.

E importante ressaltar que o estabelecimento de categorias para todas as
outras respostas do questionario e etapas dos processos de descricdo e analise
transcorreu do mesmo modo, com base na frequéncia de palavras e termos para
unidades de registro, frases para unidades de contexto e, com base em ambas, a
definicdo de categorias (BARDIN, 2016). Para este processo também foi
considerado que “(...) as categorias devem ser validas, exaustivas e homogéneas”,
bem como “(...) a classificacdo de qualquer elemento do conteudo deve ser
mutuamente exclusiva”, ou seja, um dado ndo pode estar em duas categorias ao
mesmo tempo (MORAES, 1999, p. 6).

A seguir, o Quadro 5 apresentara todas as categorias finais definidas a
posteriori com base no processo descrito no Quadro 4 e nas respostas dos alunos a
segunda questao do questionario inicial.
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Quadro 5 — Concepgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre avaliagao.

Categorias Estudantes Total Exemplos de respostas
Uma forma de identificar | E2; E3; E5; E6; | 13 E7: Identificar o grau de
especificamente a aprendizagem | E7; E10; E11; aprendizagem do aluno em relagdo ao
dos alunos. E12; E14; E15; conteudo apresentado em sala.
E16; E17;E18 E11: Para avaliar o quanto aquele

aluno absorveu o contetido ministrado
em sala de aula.

Uma forma de identificar a | E8; E13; E19 3 E8: E uma maneira de saber se os
aprendizagem dos alunos, porém alunos estao conseguindo assimilar o
gue muitas vezes nao é eficaz. conteudo passado, as vezes nado é
fotalmente eficaz.

Uma forma de identificar a | E1;E4 2 E1:(...) Ao avaliar uma sala de aula, é
aprendizagem dos alunos e de possivel analisar a atuagdo do
diagnosticar a pratica educativa docente.

do docente. E4: Na teoria seria para avaliar se os

alunos estao aprendendo as matérias
e assim como esta a didatica do
professor.

Uma forma de identificar a | E9 1 E9: Para avaliar a qualidade.
qualidade.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Conforme o Quadro 5, € possivel notar que a maior parte dos estudantes
possui a concepcao de que a avaliagdo € um processo que visa identificar a
aprendizagem dos alunos, assim como afirmam os autores Villas Boas (2008), Haydt
(2011), Hoffmann (2011), Luckesi (2011) e Scalon (2015).

Todavia, ha estudantes (E8; E13; E9) que também possuem a concepcéao de
que um processo avaliativo é utilizado para identificar o conhecimento, porém eles
corroboram que muitas vezes o0 mesmo nao é eficaz e nao obtém seu objetivo. Essa
caracteristica pode estar vinculada ao fato de nao existir um preparo adequado dos
docentes para a conducao da atividade avaliativa (VILLAS BOAS, 2008). Outro
ponto que esta ligado a falta de eficacia de uma avaliacao é que muitos professores
podem utilizar um Unico instrumento avaliativo, visto que essa abordagem nao
permite obter dados mais refinados frente a multiplicidade de caracteristicas dos
individuos (HAYDT, 2011; SCALON, 2015). Ademais, deve-se considerar também o
fato de que ha muitos educadores que utilizam apenas avaliacbes somativas, que
nao oferecem as contribuicbes necessarias para um processo de aprendizagem que
visa a promocéao dos alunos (HAYDT, 2011; HOFFMANN, 2011; VASCONCELLOS,
2014).
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Por fim, ha também estudantes (E1; E4) que evidenciam que a avaliacao
pode contribuir para que o professor avalie sua propria pratica de ensino, além de
identificar a aprendizagem (HADJI, 2001). Nesse sentido, o processo avaliativo
contribui para a realizacao de diagnésticos, reflexdes e ajustes adequados para que
a aprendizagem seja satisfatéria para todos os envolvidos (HAYDT, 2011;
PERRENOUD, 1999).

A terceira pergunta do questionario, “Com que frequéncia os alunos devem
ser avaliados?”, teve o intuito de identificar quais eram as concepcdes dos
estudantes acerca da frequéncia de uma avaliacdo. A seguir, o Quadro 6
apresentara as categorias definidas a posteriori com base nas respostas dos alunos

a terceira pergunta do questionario inicial.

Quadro 6 — Concepgdes de estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre a
frequéncia com que as avaliagbes devem ser realizadas.

Categorias Estudantes Total Exemplos de resposta
Deve ser realizada de modo | E4; E7; E10; |7 E7: De maneira continua durante todo seu
continuo. E15; E16; E17; processo  de formacéo, avaliacao
E18 constante.
E10: Durante todo o processo de ensino.
Deve ser realizada apés um | E1; E3; E5; E11; | 7 E3: (...) Ao fim de cada tema ministrado.
tema. E12; E14; E19 E11: Depois de cada tema ministrado.
Deve ser realizada de modo | E2; E6; E8; E13 | 4 E2: Continuamente, por meio de diferentes
continuo e por meio de metodologias avaliativas.
diversas metodologias. E6: Constantemente, desde que sejam
métodos diferentes.
Deve ser realizada ao |E9 1 E9: Pelo menos uma vez por semestre.
menos uma vez  por
semestre.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Como pode ser observado no Quadro 6, a maior parte dos estudantes possui
a concepcao de que a avaliacdo deve ser realizada de forma frequente, nas quais 7
participantes (36,84%) afirmaram que ela deve compreender todo o processo de
formacao e outros 7 definiram que a mesma deve ser realizada apo6s o final de um
conteudo. Por esse viés, em ambas as situacdes esta presente a ideia de um
processo continuo (PERRENOUD, 1999; HADJI, 2001; SOUZA; BORUCHOVITCH,
2009; SCALON, 2015).

Entretanto, ha 4 estudantes (E2; E6; E8; E13) (21,05%) que também

corroboram com o fato de a avaliacdo ser continua, porém enfatizam o uso de
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diversos instrumentos. Essa visdo estd em consonancia com os apontamentos de
Perrenoud (1999) e Hadyt (2011), que descrevem que um processo avaliativo
continuado pode ser beneficiado com um rol de instrumentos para que informacoes
mais diversificadas e completas sejam obtidas.

Por fim, apenas um(a) estudante (E9) (5,26%) considerou que a avaliacao
deve ser realizada pelo menos uma vez por semestre. Essa caracteristica pode
indicar um ponto de vista relativo a avaliacdo somativa, na qual o foco esta apenas
no resultado final (BASSANI; BEHAR, 2009; HAYDT, 2011; SCALON, 2015).

A quarta pergunta do questionario, “Quais as melhores estratégias para
avaliar alunos da educacdo basica?”, teve o intuito identificar a opinidao dos
participantes sobre as melhores estratégias avaliativas que podem ser utilizadas. A
seqguir, 0 Quadro 7 apresenta as categorias definidas com base nas respostas dos

alunos a quarta questao do questionario inicial.

Quadro 7 — Concepgdes de estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas sobre as
melhores estratégias para avaliar alunos da educagao basica.

Categorias Estudantes Total Exemplos de resposta

Estdo associadas ao | E1; E2; E3; E4; | 17 E1: Avaliacbes  escritas, Avaliacdo da
uso de diversos | E5; E7; E8; E9; participacéo e realizacdo de trabalhos.
instrumentos e | E10; E11; E12; E5: Dindmicas, testes, jogos, trabalhos e provas
métodos. E13, E14, E15, porescrito_

E16; E17; E19 E11: Relatdrios, debates, trabalhos em sala de

aula.

A estratégia depende | E6; E18 2 E6: Acredito que ndo exista uma melhor
do contexto. estratégia como padrédo e sim uma estratégia boa

para cada local, escola ou sala de aula.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 7, é possivel perceber que 2 estudantes (E6; E18)
(10,53%) descreveram que a estratégia depende do contexto. Perante o exposto,
pode-se inferir que para determinar a abordagem avaliativa mais adequada seriam
necessarios processos de diagnéstico e reflexdo acerca de todo o entorno
(LUCKESI, 2000). Também é possivel perceber que a maior parte dos participantes
(17 estudantes — 89,47%) associa as melhores estratégias ao uso de diversos
instrumentos ou métodos de avaliacdo. Essas concepgdes estdo em consonancia
com os apontamentos de Perrenoud (1999) e Haydt (2011), que descrevem que o

uso de inumeras ferramentas promove o processo avaliativo. Ademais, essa
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variedade de instrumentos contribui de modo impar para o processo de avaliacdo da
aprendizagem, visto que é possivel obter uma maior quantidade de dados e ter uma
visdo mais coerente da realidade dos alunos e do ensino (GIPPS, 1998; HAYDT,
2001; VILLAS BOAS, 2008; FERNANDES, 2013). Ainda com base nas respostas
dos 17 estudantes que afirmaram que o uso de diversas abordagens € o mais o
adequado, foi possivel determinar os instrumentos e métodos que eles definiram
como melhores estratégias. A seguir, o grafico da Figura 4 apresentara tais
constatacoes.

Figura 4 — Melhores instrumentos e métodos avaliativos segundo estudantes do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas.

10 o

[43]
[45]

=
[1E8

Estudantes
W Provas escritas B Questiondrios M Trabalhos
B Atividades praticas ™ Dindmicas W Participacdo
Discussdes Seminarios Relatorios
Testes logos

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Como é possivel notar no gréafico da Figura 4, os trabalhos sao vistos pela
maior parte dos estudantes (47,37%) como uma das melhores estratégias
avaliativas. Conforme apontam Zabala (1998) e Haydt (2011), os trabalhos séo
realmente uma importante abordagem neste sentido, visto que ha uma tendéncia do
aluno se aprofundar no tema para a elaboragdo deles (LEMOS, 1990). Essa
caracteristica promove o processo de avaliacao da aprendizagem, além de estimular
os atos de aprender a aprender e de autorregulacdo, bem como possibilita que o
aluno desempenhe tais atividades conforme seu proéprio ritmo (ROSARIO et al,
2005). Ademais, os trabalhos também podem envolver a atuacdo em equipe € a
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promogdo do conhecimento coletivo, que sédo outros fatores significantes para a
aprendizagem (HAYDT, 2011).

Avaliar a participacdo do aluno também é visto como um elemento importante
por 5 participantes (26,31%). Segundo Fernandes (2013), esse processo de
avaliacao informal por meio da participagdo pode ser enriquecedor, uma vez que 0
docente realiza observacbes e, por meio delas, pode identificar elementos que
favorecem o processo de avaliacao da aprendizagem (GIPPS, 1998; ZABALA,
1998). Nesse sentido, o professor pode observar o aluno e ver como ele se
comporta em diversas situacdes praticas ou ainda identificar caracteristicas como
atitudes, concepc¢des, dentre outros (HAYDT, 2011).

Outro ponto interessante é que 5 estudantes (26,31%) responderam que a
prova escrita também é uma estratégia consideravel, mas ndo como Unica
abordagem, ou seja, para ser utilizada em conjunto com outros métodos. De fato, a
prova como apenas uma parte do processo avaliativo pode contribuir muito para a
avaliagao da aprendizagem, visto que a correcdo da mesma pode ser utilizada para
a promogao do ensino e meio de o discente identificar e aprender com 0s erros
(GATTI, 2003). Outro fator € que as provas podem ser eficazes quando utilizadas no
contexto adequado, tal como na identificacdo de conhecimentos baseados em
conteudos factuais (ZABALA, 1998). Todavia, € possivel notar que uma parte dos
participantes prefere a realizacdo de trabalhos ao invés de provas, o que pode
indicar que as concepcdes deles em relacdo a elas sdo mais restritas, talvez por
experiéncias anteriores ndo satisfatérias.

A préxima segédo de perguntas do questionario inicial teve o intuito de obter
informacgdes relativas ao contato dos participantes com as TICs em um contexto
geral. Essa segdo compreende as questbes 5 e 6. A quinta pergunta do
questionario, “Quais recursos relacionados as TICs vocé utiliza com frequéncia no
seu cotidiano?”, teve o propésito de identificar quais tecnologias recentes os
estudantes utilizavam em suas vidas pessoais. Com base nas respostas, 18
estudantes (94,74%) afirmaram que usavam o smartphone com maior periodicidade;
17 (89,47%) que utilizavam o notebook; 12 (63,16%) que usavam o computador; 4
(21,05%) o tablet; 1 (5,26%) o celular e; 1 o videogame. Com base nestes dados, é

possivel concluir que o smartphone € a tecnologia relacionada as TICs mais
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frequentemente utilizada pelos participantes em suas vidas pessoais. Essa € uma
caracteristica também apontada por Torres et al (2013).

Em seguida, a sexta pergunta do questionario, “Durante suas atividades
pessoais ou profissionais, qual o grau de importancia que vocé atribui aos recursos
relacionados as TICs?”, uma questao de carater fechado, teve o intuito de identificar
a importancia que os participantes da pesquisa atribuem para as TICs em suas
atividades cotidianas pessoais ou profissionais. Com base nas respostas dos
estudantes, 17 estudantes (89,47%) responderam que as TICs possuem um alto
grau de importancia e 2 participantes (10,53%) atribuiram grau médio. Essa
caracteristica reforca a ideia da atual imersao da sociedade em meio as TICs, de
modo que tais tecnologias tendem a assumir um papel de destaque na vida dos
individuos (KENSKI, 2007; FAVA, 2012; TORRES et al, 2013).

A préxima segédo de perguntas do questionario inicial teve o intuito de obter
informacdes relativas ao contato dos participantes com as TICs no contexto
educacional. Essa secao compreendeu as questdes de 7 a 22. A sétima pergunta do
questionario, “Quais recursos relacionados as TICs vocé utiliza com frequéncia na
sala de aula?”, teve o objetivo de identificar quais recursos os estudantes mais
utilizavam em meio as aulas. Com base nas respostas, 17 estudantes (89,47%)
afirmaram que usavam o notebook com maior periodicidade; 14 (73,68%) que
utiizavam a Internet; 13 (68,42%) que usavam o smartphone; 5 (26,31%) o
computador e; 1 (5,26%) o tablet. Com base nestes dados, é possivel concluir que o
notebook é o recurso mais frequentemente utilizado pelos participantes dentro do
contexto da sala de aula. Todavia, a Internet e o smartphone também séao
amplamente usados. O uso de tais TICs € comum entre muitos estudantes da
atualidade, visto que elas sdo amplamente utilizadas pelos discentes como apoio
para a realizacao de atividades escolares (TORRES, ef al 2013).

A oitava pergunta do questionario, “Em sua opinido, qual o principal fator que
pode prejudicar o uso das TICs na pratica docente?”, uma questdao de carater
fechado, teve o intuito identificar as concepgdes dos estudantes acerca da principal
barreira para a adocao de tais tecnologias na pratica educativa. Com base nas
respostas, 15 estudantes (78,95%) afirmaram que o maior obstaculo seria a falta de

infraestrutura da instituicdo; 8 (42,10%) relataram que seria a falta de dominio ou
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receio do professor com relacdo as ferramentas; 5 (26,31%) que seriam as normas
da instituicdo e; 1 (5,26%), a proibicdo do uso da tecnologia em sala de aula. Com
base nas respostas, conclui-se que a maior parte dos participantes considera que a
infraestrutura é o principal fator que pode prejudicar o uso das TICs na pratica
docente. Essa caracteristica estd em consonancia com os apontamentos de Garcia
(2005), Brito e Purificacdo (2012) e Torres et al (2013), que apresentam a
infraestrutura como um dos principais obstaculos neste contexto. Todavia, mesmo
que nado exista um equipamento disponivel para cada aluno em uma instituicao de
ensino, podem-se realizar diagndésticos e reflexdes a fim de identificar possibilidades
de uso das TICs em alguns contextos ou cendrios com recursos limitados (GARCIA,
2005; KHAN, 2013). Em termos praticos, ha as alternativas de revezar a utilizacao
dos recursos, fazer uso em grupos, adotar as tecnologias da informacédo e
comunicagcao em um momento especifico do semestre, ou ainda, as TICs podem ser
utilizadas apenas pelo professor para demonstrar algo por meio de uma simulagao
para toda a turma, dentre outros. Ha também a possibilidade de utilizar os
equipamentos do proprio docente ou dos discentes, tais como notebooks,
smartohones, etc (BRITO; PURIFICAGAO, 2012).

Outra caracteristica apresentada por grande parte dos participantes foi a falta
de dominio ou receio do professor em relacdo ao uso das ferramentas relacionadas
as TICs, assim como afirmam Kenski (2007) e Brito e Purificagdo (2012). Diante
disso, uma solucdo seria a abordagem de processos formativos que visassem o
desenvolvimento de competéncias digitais para proporcionar uma maior
familiarizacdo com os recursos tecnoldgicos (JOLY; SILVA; ALMEIDA, 2012).

Alguns estudantes também apontaram as normas da instituicio como uma
barreira para o uso das tecnologias da informagdo e comunicacdo. Essa
caracteristica pode ter relagdo com o fato de que, muitas vezes, o uso das TICs é
baseado em normas e restrito a laboratérios de informatica (BRITO; PURIFICACAO,
2012).

Por fim, um(a) estudante também evidenciou a proibicio do uso de
tecnologias em sala de aula. Esta caracteristica & apontada por Torres et al (2013) e
geralmente pode ter relacdo com o fato de evitar que o aluno se disperse durante a

aula ou com a inseguranca do docente, pois o discente poderia realizar uma
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pesquisa ao mesmo tempo em que o professor ensina e elaborar questionamentos
(PEREIRA, 2010).

A nona pergunta do questionario, “Vocé ja passou por algum processo de
formacao/curso especifico para utilizacdo das TICs voltado para a pratica docente?”,
e a décima pergunta, “Em relagdo a pergunta anterior, em caso afirmativo, comente
sobre o processo de formacao?”, tiveram o intuito de identificar se os participantes
vivenciaram algum processo formativo ou curso relativo ao uso das TICs no ensino
e, em caso afirmativo, que eles descrevessem como foi o processo. Com base nas
respostas, 16 alunos (84,21%) nao tiveram experiéncia nesse sentido. Entretanto, 3
alunos (15,79%) afirmaram ter vivenciado tais situag¢des, nas quais 2 (10,53%)
mencionaram terem participado de processos formativos relativos as TICs durante
as disciplinas da graduacao e 1 (5,26%) realizou um curso de Informatica que
abordou o contexto de sala de aula virtual. Portanto, concluiu-se que a maior parte
dos alunos ndo havia vivenciado um processo formativo inicial direcionado ao uso
das TICs no contexto educacional e, de modo mais especifico, na avaliacdo da
aprendizagem.

A décima primeira pergunta do questionario, “Vocé possui algum receio ao
utilizar as TICs em sua pratica docente?”, e a décima segunda, “Em relacdo a
pergunta anterior, em caso afirmativo, qual(is) é(sédo) o(s) seu(s) receio(s)?”, tiveram
o intuito de identificar se os participantes teriam barreiras ou restricdes em relacéao
ao uso das TICs para o ensino e, em caso afirmativo, quais seriam as mesmas. Com
base nas respostas, 16 estudantes (84,21%) afirmaram que nao teriam quaisquer
barreiras nesse sentido. Entretanto, 3 participantes (15,79%) responderam que
tinham algumas preocupacgdes. O(A) estudante E3 afirmou ter “receio de néo
dominar tanto a ferramenta utilizada ou de n&o atingir o objetivo: que os alunos nao
entendam ou fique um conteudo abstrato’ e os(as) estudantes E5 e E12 também
tiveram concepcdes semelhantes. Portanto, com base nas respostas dos
estudantes, o principal receio deles em relacdo ao uso das TICs é a falta de
dominio, como apontam de Kenski (2007) e Brito e Purificagdo (2012). Dai a
importancia do processo formativo para que os futuros professores se sintam mais
familiarizados e seguros para a utilizacdo das novas tecnologias (PERRENOUD,
2000; KENSKI, 2007; BRITO; PURIFICACAO, 2012; GATTI, 2016).
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A décima terceira pergunta do questionario, “Vocé acredita que ha beneficios
na utilizacdo das TICs na pratica docente?”, e a décima quarta, “Em relacdo a
pergunta anterior, em caso afirmativo, em quais situagdes as TICs podem
contribuir?”, tiveram o intuito de identificar se os estudantes consideram que 0 uso
das TICs poderia proporcionar beneficios para a pratica docente. Todos os
participantes afirmaram que tais recursos tecnolégicos podem contribuir. Quanto as
situacdes, os participantes apontaram diversos fatores. A seguir, o Quadro 8
apresentara as categorias definidas com base nas respostas dos alunos a décima

terceira questao do questionario inicial.

Quadro 8 — Concepgdes de estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas sobre as
situagdes em que as TICs podem contribuir para a préatica docente.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de resposta
Beneficiam a exposicdo de | E2; E3; E4; | 5 E2: Facilidade e agilidade em preparar e expor
conteudos. E9; E19 o0s conteudos {(...).

E19: Na apresentacdo dos conteudos, com
imagens, videos, gréficos, tabelas, etc.

Beneficiam a comunicacao e | E1; E6; | 5 E1: Quando disponiveis em boas condicdes e
a interacao. E10; E12; em quantidades necessarias, essas tecnologias
E15 podem auxiliar o docente na comunicagdo com

os alunos (...).

E15: Maior interagdo com o mundo, entretanto,
ha controvérsias em relacdo a 'idade dos
alunos" (...).

Oferecem facilidades para | ES8; E11; |5 E8: A utilizagdo de TICs serve para facilitar a
professores e alunos. E14; E16; vida dos alunos e dos professores dentro da
E17 sala de aula, assim melhorando a qualidade do
ensino.

E11: Praticidade tanto para o aluno quanto para
o docente.

Podem motivar e cativar os | E5; E7; E13 | 3 E5: Os professores sempre comentam que o0
alunos. mundo "fora da sala de aula" é muito mais
cativante para o aluno, muitas vezes pelos
diversos recursos oferecidos pelas TICs, assim
esses recursos devem ser aproveitados em
sala de aula para conseguir cativar os alunos

(...).
Podem contribuir em | E18 1 E18:Em situagbes praticas, podendo ser dutil
situagbes praticas e em para demonstrar atividades que ndo possam
atividades que nao podem ser feitas na escola (...).

ser realizadas na escola.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 8, é possivel identificar que ha um certo equilibrio nas
concepcoes em relagdo aos beneficios das TICs para o ensino. Nesse sentido, 5
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estudantes (26,32%) (E2; E3; E4; E9; E19) responderam que tais tecnologias
contribuem para a exposicdo de conteudos. Essa caracteristica também encontra
apoio nas visées de Prensky (2007), Belloni (2009), Velloso (2011) e Brito e
Purificacdo (2012), que descrevem que as TICs podem contribuir para o uso de
metodologias diversificadas e novas abordagens do conteudo. Outros 5 estudantes
(E1; E6; E10; E12; E15) corroboram que as TICs trazem beneficios para a
comunicacao e interagdo entre os envolvidos e, consequentemente, no processo
ensino-aprendizagem. Kenski (2007), Mattar (2008), Muller e Oliveira (2013) e Lapa
e Girardello (2017) evidenciam as diversas possibilidades de intera¢des subsidiadas
pelas TICs, que podem contribuir de modo impar para uma relacdo mais préxima
entre todos os participantes do universo educacional (MAIA; MATTAR, 2007). O(A)
estudante E15 apresentou uma reflexao interessante em relagdo ao uso das TICs,
que esta relacionada a idade: “Maior interacdo com o mundo, entretanto, ha
controvérsias em relacdo a ‘idade dos alunos’ (...)". Setzer (2001; 2008) expde esta
questao ao definir que o uso de computadores por criangas, por exemplo, deveria
ser evitado. Todavia, como abordado por Miskulin (1996), estudos mostram que ha
beneficios quando os softwares certos sao utilizados, mesmo para 0s mais novos.
Outro ponto € que o0 acesso a tais recursos pode ser controlado, de modo que o
professor atue como mediador e acompanhe as atividades realizadas (COLL;
MONEREO, 2010). Todavia, também é relevante o fato de que as novas geracoes ja
estdo em contato com as TICs desde seus primeiros anos de vida, portanto, a
escola pode contribuir para que esse contato seja melhor direcionado e coerente
(FAVA, 2012; TORRES et al, 2013).

Ha também 5 estudantes (E8; E11; E14; E16; E17) que consideram que as
TICs oferecem facilidades para docentes e discentes. Essa caracteristica pode estar
atrelada a diversas operacdes de suporte que as TICs fornecem para as atividades
cotidianas relacionadas a uma sala de aula ou turma, tais como o gerenciamento de
materiais, a gestdo de atividades, as correcdes, dentre outros, que também estao
presentes em ambientes virtuais de aprendizagem (KENSKI, 2007; ZHANG, 2016;
GOOGLE, 2020). Também é importante ressaltar que 3 estudantes (15,79%) (ES5;
E7; E13) apresentaram o fator motivacional como um grande beneficio no uso das

TICs, assim como apontam Brito e Purificacdo (2012), Porto, Oliveira e Chagas
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(2017) e Moreira e Moreira e Trindade (2017). A concepcéo do(a) estudante E18
(5,26%) também é muito interessante ao responder que as TICs possibilitam a
demonstracao de atividades que, muitas vezes, ndo seriam possiveis em uma sala
de aula: “Em situagbes praticas, podendo ser util para demonstrar atividades que
ndo possam ser feitas na escola (...)’. Um exemplo disso sdo as simulagdes, visto
que diante de limitacbes de espaco, tempo, recursos, dentre outros, elas podem
oferecer uma contribuicdo impar ao possibilitarem o uso do meio digital/virtual para
simular situacdes reais, bem como as caracteristicas e consequéncias das mesmas
(CARVALHO NETO; MELO, 2004; KENSKI, 2007).

A décima quinta pergunta do questionario, “Vocé utilizaria os recursos
disponibilizados pelas TICs em sua préatica docente?”, e a décima sexta, “Em relagéao
a pergunta anterior, em ambos os casos, qual é sua justificativa?”, tiveram o intuito
de identificar se os estudantes utilizariam ou ndo as TICs em suas futuras praticas
docentes e o motivo relacionado a resposta. Todos os participantes afirmaram que
fariam o uso das TICs em suas atividades de ensino-aprendizagem. Quanto as
justificativas, houve diversas concepcoes. A seguir, o Quadro 9 apresentara as
categorias definidas com base nas respostas dos alunos a décima sexta questao do

questionario inicial.

Quadro 9 — Concepgdes de estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre a
justificativa do uso das TICs na pratica docente.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de resposta
Contribuiriam para a | E3; E5; E6; | 11 E5: As TICs possuem diversas ferramentas que
aprendizagem. E7; E9; E13; conseguem auxiliar no processo de ensino-

E14; E15; aprendizagem.
E17; E18; E6: Sim, pois facilitaria o processo de
E19 aprendizagem.
Contribuiriam para a | E2; E8; E10; | 6 E8: As TICs sdo ferramentas quase essenciais
atuacao docente. E11; E12; para os professores nos dias de hoje, o recurso
E16 deve ser aproveitado o maximo possivel.
E10: Para uma melhor pratica docente.
Contribuiriam  para a | E1 1 Ei1: Eu utilizaria, pois contribui para a
comunicacao. comunicacdo entre aluno e professor. N&o
utilizaria se ndo houver recursos para todos.
Contribuiriam para | E4 1 E4: Vocé como professor precisa buscar sempre
entender melhor o mundo se aprimorar e assim como o mundo de novas
dos novos alunos. tecnologias, precisamos adequar a ele, para
entender melhor o mundo desses novos alunos,
para assim obtermos mais éxito em nossa
profissao.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).
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Como pode ser observado no Quadro 9, a maior parte dos estudantes (11 —
57,89%) justificaram o futuro uso das TICs em suas praticas docentes porque elas
podem contribuir para a aprendizagem, tal como afirmam Perrenoud (2000), Kenski
(2007), Brito e Purificagao (2012), Moran (2013), Muller e Oliveria (2013). Outros 6
estudantes (31,58%) também utilizariam as tecnologias da informagédo e
comunicagao porque elas poderiam auxiliar de alguma forma a pratica docente
(PERRENOUD, 2000; KENSKI, 2007).

Todavia, um(a) estudante (E1) (5,26%) destacou que acredita que elas
contribuiriam em sua futura pratica para a interacdo entre professor e aluno, mas
reforcou o fato de que apenas utilizaria se todos tivessem o acesso: “Eu utilizaria,
pois contribui para a comunicagdo entre aluno e professor. Ndo utilizaria se ndo
houver recursos para todos’. Diante disso, ha também a possibilidade de
diagnésticos e reflexdes acerca do cenario para avaliar e determinar as
possibilidades, como é o caso da utilizacdo em grupo dos recursos (GARACIA,
2005).

Por fim, outro(a) estudante (E4) (5,26%) tem a concepc¢ao de que as TICs
contribuiriam em sua pratica para que se aproximasse mais do mundo em que as
novas geracdes estdo inseridas e assim promovesse a aprendizagem. Essa
caracteristica estd em consonancia com os apontamentos de Fava (2012), Torres et
al (2013) e Bacich, Neto e Trevisani (2015), que reforcam a importancia de o
docente considerar estas tecnologias presentes no novo contexto social em que as
novas geracoes estdo amplamente submersas e utiliza-las em beneficio do processo
ensino-aprendizagem.

A décima sétima pergunta do questionario, “Quais ferramentas voltadas para
o ambiente educacional vocé ja utilizou?”, a décima oitava, “Em relagdo a pergunta
anterior, caso vocé tenha utilizado uma ferramenta, como foi sua experiéncia?”, e a
décima nona, “Ainda em relacdo a pergunta 18, caso vocé tenha utilizado alguma
ferramenta, quais vantagens e/ou dificuldades vocé encontrou ao utiliza-la?”, tiveram
o intuito de identificar se os estudantes utilizaram algum ambiente virtual de
aprendizagem, como foi a experiéncia com a ferramenta e os beneficios ou barreiras

que os mesmos encontraram durante a utilizacdo. 16 estudantes (E1; E2; ES3; E4;
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E5; E7; E8; E9; E10; E11; E12; E13; E14; E15; E16) (84,21%) afirmaram que ja
tiveram contato com o Google Sala de Aula. Dentre eles, 3 patrticipantes (E1; E13;
E15) (15,79%) também tiveram contato com outras ferramentas, tal como o Turnitin.
Por fim, 3 estudantes (E6; E18; E19) (15,79%) responderam que nunca tiveram
contato com uma ferramenta especifica para o contexto educacional.

Entre os 16 participantes que tiveram contato com as ferramentas, 10
estudantes responderam que a experiéncia foi boa (52,63%); 5 participantes
afirmaram que ela foi excelente; e 1 (5,26%) classificou a mesma como regular.
Ainda em relacdo aos 16 estudantes, 10 (52,63%) afirmaram que os ambientes
virtuais apresentam vantagens. Dentre os beneficios apontados, 6 estudantes
(31,58%) afirmaram que tais ferramentas faciltam o acesso a materiais; 4
participantes (21,05%) relataram que ha uma maior facilidade na comunicagao; 3
(15,79%) destacaram a simplicidade da entrega de trabalhos; 2 (10,52%) citaram o
acesso as notas e; 1 (5,26%) a facilidade de uso em um contexto geral. Todas as
caracteristicas mencionadas como vantagens estdo em consonancia com o0s
recursos descritos por Zhang (2016) e apresentados pelo Google (2020).

No entanto, dos mesmos 16 que tiveram contato, 6 responderam que
encontraram dificuldades. Dentre eles, 4 estudantes (21,05%) responderam que
vivenciaram contratempos na utilizacdo da ferramenta educacional, principalmente
no que tange ao uso dos recursos: “Achei dificil a parte de localizar as coisas, tipo,
tépicos e etc na pagina’ (E4); “(...) O Google Sala de Aula é uma estrutura complexa
e um pouco poluido” (E15). Outros 2 participantes (10,52%) afirmaram que a
dificuldade foi apenas no inicio: “E algo bastante prético, mas inicialmente tive
dificuldade de realizar algumas atividades na ferramenta’ (E7) e; “Tive dificuldades
no comeco na hora de entregar os trabalhos, mas depois peguei pratica’ (E11).
Diante de todas as questbes de dificuldades apresentadas pelos estudantes, o
melhor caminho para amenizar tais situacoes seria o fato de o docente apresentar
detalhadamente os recursos da ferramenta educacional que fara uso, para todos os
alunos, inclusive por meio de exemplos praticos, antes da utilizacdo efetiva da
mesma (PALLOFF; PRATT, 2007).

A vigésima pergunta do questionario, “Vocé ja foi avaliado com o uso de uma

ferramenta educacional?”, e a vigésima primeira, “Com relacdo a pergunta anterior,



174

caso afirmativo, como foi sua experiéncia no contexto avaliativo?”, tiveram o intuito
de identificar se os estudantes vivenciaram algum processo avaliativo por meio de
ferramenta educacional digital relacionada as TICs e, em caso afirmativo, como foi a
mesma. A seguir, o Quadro 10 apresentara as ferramentas nas quais o0s
participantes afirmaram que interagiram durante um processo avaliativo em algum

momento de seus estudos.

Quadro 10 — Ferramentas educacionais digitais em que os estudantes respondentes foram avaliados
durante seus estudos.

AVA/Ferramenta Estudantes Total
Google Sala de Aula E2; E6; E7; E8; E9; E10; E13; E17; E19 9
Moodle E13 1
Turnitim E1 1
Mendeley E5 1
Qutros: féruns E14 1
Nenhuma E3; E4; E11; E12; E15; E16; E18 7

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 10 é possivel observar que 7 participantes (36,84%)
responderam que nunca vivenciaram um processo avaliativo baseado nas
ferramentas educacionais relacionadas as TICs. No entanto, a maior parte dos
estudantes (12) (63,16%) afirmou que vivenciou tal processo avaliativo por meio das
tecnologias da informagdo e comunicagdo e, principalmente, com o0 uso da
ferramenta Google Sala de Aula.

Os estudantes que tiveram a experiéncia também relataram como foi a
mesma. A seguir, o Quadro 11 apresentara as categorias elaboradas a posteriori
com base nas respostas dos estudantes em relacdo a vivéncia que tiveram ao

serem avaliados por uma ferramenta educacional baseada nas TICs.

Quadro 11 — Concepgdes de estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas sobre a
experiéncia em ter sido avaliado por uma ferramenta educacional.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de resposta
Afirmaram que a experiéncia em ser | E1; E2; E5; |9 E1: Foi uma experiéncia boa.
avaliado(a) por uma ferramenta digital | E7; E8; E13; E5: Foi excelente.
foi positiva. E14;E17;E19 E7: Boa, sem nenhum transtorno.
E13: Foi boa e pratica {(...).
Afirmaram que a experiéncia em ser | E9; E10 2 E9: Foi inovadora e interessante.
avaliado(a) por uma ferramenta digital E10: Foi uma experiéncia nova e

foi inovadora. bastante diferente.
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Afirmaram que a experiéncia em ser | E6 1 E6: De inicio, foi estranho e
avaliado(a) por uma ferramenta digital receoso. Mas apds utilizar
foi estranha de inicio. algumas vezes foi tranquilo.
Nao responderam. E3; E4; E11; |7

E12; E15; E16;

E18

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Como pode ser observado no Quadro 11, a maior parte dos estudantes que
vivenciaram o processo avaliativo por meio de uma ferramenta digital (11) (57,89%)
teve uma experiéncia agradavel. Apenas 1 estudante (E6) (5,26%) relatou ter
considerado estranho de inicio, mas, posteriormente, também se adaptou.

A vigésima segunda e ultima pergunta do questionario, “Gostaria de realizar
alguma observacao sobre avaliacdo da aprendizagem, TICs ou ferramentas
educacionais?”, teve o objetivo de permitir que os estudantes realizassem quaisquer
consideracdes acerca dos temas abordados. A seguir, 0 Quadro 12 apresentara as
categorias definidas com base nas ultimas consideragbes dos estudantes.

Quadro 12 — Consideragdes de estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas sobre os
temas abordados no questionario inicial.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de resposta

O wuso das TICs ¢é |ET7; E9; | 6 E9: Acho de extrema importéncia o uso de TICs
importante para a| E12; E13; nas salas de aula.

educagao. E17;E18 E18: As TICs tém grande importancia no

contexto social e educacional atualmente.

As TICs podem trazer | E4; E6;E11 |3 E4: Precisamos urgentemente nos adequar as
beneficios, mas deve novas tecnologias para entendermos melhor a
existir uma infraestrutura. cabeca das novas geragdes. Porém, sabemos

que devera comecar pelo alicerce, pois, muitas
escolas ainda ndo estdo preparadas para isso
devido, muitas vezes, a pouca disponibilidade de
dinheiro para infraestrutura e etc.

Abordagem de outras | E2 1 E2: Gostaria de conhecer outras ferramentas
ferramentas educacionais. educacionais sem ser 0 Google Sala de Aula.
Nao tiveram | E1; E3; E5; | 9
consideragdes. ES8; E10;

E14; E15;

E16; E19

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 12, a maior parte dos estudantes que tiveram
consideracdes (6 - 31,57%) reforcou a ideia de que as TICs sao importantes para o
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contexto educacional (PERRENOUD, 2000; ALMEIDA, 2003; KENSKI, 2007; BRITO;
PURIFICACAO, 2012; FAVA, 2012; BACICH; NETO; TREVISANI, 2015).

A preocupacdo com a infraestrutura foi novamente apontada por 3
estudantes. Conforme as respostas dos mesmos, eles sdo favoraveis ao uso das
TICs, mas enfatizaram que a falta de infraestrutura pode ser uma das maiores
barreiras quando o docente deseja utilizar novas tecnologias (GARCIA, 2005;
BRITO; PURIFICACAQ, 2012).

Por fim, 1 estudante (5,26%) afirmou que gostaria de conhecer outras
ferramentas além do Google Sala de Aula.

5.1.1 Consideracdes sobre a analise do questionario inicial

O processo de andlise das respostas ao questionario inicial possibilitou
constatar alguns elementos importantes. De modo geral, identificou-se que grande
parte dos participantes da pesquisa ja possuia algumas concepcdes importantes
relacionadas ao contexto do presente estudo e que estavam em consonéancia com a
fundamentacéo teorica do trabalho.

No que tange ao processo de avaliacao da aprendizagem, notou-se que a
maior parte dos estudantes que participou da pesquisa tinha uma concepgao
diferenciada de avaliacdo, visto que muitos apresentaram uma visdo de um
processo avaliativo mais amplo, n&do limitado apenas a provas, ou seja, com um
carater mais formativo do que somativo. Isso pode ser percebido em concepgdes
como o uso de diversos instrumentos de coleta, a realizacdo continua da avaliacao,
a possibilidade de diagnosticar a pratica docente, dentre outros (PERRENOUD,
1999; HAYDT, 2011). Contudo, a maioria dos alunos concebia a avaliacao apenas
como uma forma de conhecer o que os alunos aprenderam e ndo consideravam que
a mesma também diz muito sobre as estratégias de ensino utilizadas pelo professor.

No que refere as TICs, constatou-se que os estudantes que participaram da
pesquisa consideravam tais recursos muito importantes na atualidade (TORRES et
al, 2013). Essa relevancia foi percebida tanto no uso das tecnologias da informacao
e comunicagao no contexto pessoal dos estudantes, quanto nas concepc¢des de uso

das mesmas no ambito educacional. No entanto, a maior parte dos participantes
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apontou que a infraestrutura é a principal barreira no que concerne a adocao das
TICs para o processo ensino-aprendizagem (GARCIA, 2005; BRITO;
PURIFICACAO, 2012). A falta de dominio também foi evidenciada como outro fator

delimitador, porém com menor impacto do que o anterior.
5.2 Descricao e analise do processo de formacao sobre avaliacao

Nesta etapa, referente a Aula 2 descrita na Metodologia, serdo apresentadas
a descricdo e a andlise do processo de formacgao inicial sobre avaliacao, a primeira
fase da sequéncia didatica. Ela consistiu de: 1) apresentacdo da importancia do
processo avaliativo; 2) leitura e reflexdo de um trecho de um artigo relacionado ao
tema abordado e; 3) discussdo em grupo sobre a pratica avaliativa. Como a
metodologia utilizada foi a aula expositiva dialogada, os estudantes tiveram a
liberdade de participar ativamente e realizar perguntas ou comentarios em qualquer
momento do processo (HAYDT, 2011). E importante salientar que esta atividade
ocorreu de modo presencial.

Por meio desta etapa também foi possivel obter algumas concepg¢des dos
participantes acerca da avaliagcao, visto que alguns interagiram durante o processo.
Como nao houve identificacdo dos estudantes, no presente estudo optou-se por
organizar as participacdes em ordem cronolégica, na sequéncia em que eles
interagiram em relagdo aos temas. Portanto, o mesmo critério utilizado no
questionario inicial foi mantido. Diante disso, atribuiu-se a sigla “A”, para representar
os(as) alunos(as) que participaram, seguida do numero de sequéncia da interacao,
tal como “A1”. Todavia, devido ao anonimato das respostas aos questionarios e
atividades, enfatiza-se que o estudante E1 do questionario inicial pode ser diferente
do aluno(a) A1 apresentado(a) nesta etapa.

E importante evidenciar que o processo formativo foi registrado em video.
Portanto, o audio do mesmo foi transcrito para subsidiar as atividades de descricao e
andlise. Tais transcricdes foram realizadas com o auxilio de um software, que
possibilitou a reducao da velocidade de execucdo do video para facilitar o processo
de escrita. Devido a qualidade das gravagdes, ndo houve problemas para as

transcricdes, tais como falta de defini¢ao, claridade, perda de foco, dentre outros. Os
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registros em video também foram enriquecedores para as analises, pois
possibilitaram que o conteudo gravado fosse revisto inUmeras vezes. Diante disso,
houve a possibilidade de acompanhar e refletir sobre elementos que outrora nao
foram percebidos, 0 que proporcionou uma visdo multidimensional do material
(ANDRE, 2004).

Para o processo de analise dos dados desta etapa, além do audio transcrito
dos videos, também foram considerados os dados do questionario inicial para
possiveis triangulacdes e as interpretacées foram realizadas sob a luz de todo
arcabouco teérico. E importante evidenciar que a triangulagdo de dados do presente
estudo considerou o processo de cruzamento das informagdes oriundas de diversos
instrumentos para embasar os processos de inferéncia e interpretacdo dos
fenbmenos, de modo que as analises estivessem o mais préximo possivel da
realidade (TRIVINOS, 1987; MARCONI; LAKATOS, 2007).

No que se refere aos resultados, durante a aula expositiva sobre avaliacao,
um(a) estudante realizou uma pergunta interessante. A seguir, a mesma sera

apresentada.

e A1: Tenho uma duvida: no semestre passado, eu apliquei algumas avaliacées
nos alunos e eu considerei, tipo assim, eu fui mais exigente com uns e menos
exigente com outros. Entdo por exemplo: tinha um aluno la que eu sabia que
ele ndo participava, ndo fazia as avaliacées que os professores pediam. Mas
na minha aula, ele entregou as coisas que ele fez e ai ele ficou com uma nota
grande, uma nota boa, comparada com as mesmas pessoas que sempre
fazem e entregam de tudo. Isso é uma forma correta de avaliar ou ndo é justo
eu abordar de uma forma diferente o aluno?

Diante disso, Scalon (2015) aponta que a evolucdo do(a) aluno(a), seu
desempenho, comportamento, dentre outros, podem ser utilizados para definir um
julgamento amplo do(a) mesmo(a). Nesse sentido, se houve uma melhora do
discente, entdo a mesma pode ser considerada. Entretanto, Glasser (1998) reforca
que também € necessario estar atento aos critérios que foram definidos
anteriormente para a avaliagdo, ou seja, se houve uma previsao para este tipo de
cenario e qual seria o caminho adotado. Portanto, o ideal € que exista um
planejamento consistente sobre todo o processo avaliativo, de modo que ele
contemple as possibilidades e que os critérios estabelecidos, formais e informais,
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estejam aclarados para todos os envolvidos e sejam considerados durante todo o
processo (HAYDT, 2001; LUCKESI, 2011; SCALON, 2015).

Posteriormente, durante a exposicao do tema referente ao uso de diversas
atividades avaliativas e, consequentemente, reducdo do peso da prova, houve um
didlogo interessante entre dois(duas) estudantes. A seguir, o mesmo sera
apresentado.

e A2: E bonito, é, mas é muito idealista.
e A3: Eu sei, mas de alguma forma tem que comecar.

e A2:Sim a gente pode tentar, (...) porque uma coisa que a gente aprendeu no
semestre passado no pré-estagio (...) é que, tipo, tem coisas muito lindas,
muito pra ideologia. Agora a partir da realidade, o que a gente pode fazer?

Perante o exposto, o didlogo esta relacionado ao fato de a avaliacdo estar
além do uso de provas escritas, que muitas vezes é visto como algo fora da
realidade. Na verdade, a vinculagdo da prova com avaliacdo € algo muito comum
(HAYDT, 2011; HOFFMANN, 2011). No entanto, Villas Boas (2008) refor¢ca que a
prova é apenas um item do processo avaliativo. Outro ponto é que a ideia da
necessidade de provas para “comprovar” o conhecimento do aluno e,
consequentemente, do uso da modalidade avaliativa somativa, é algo amplamente
difundido devido ao ambito da educacao tradicionalista, em que é preciso medir por
meio de questdes para saber se houve um aprendizado (BASSANI; BEHAR, 2009;
HAYDT, 2011). No entanto, em uma abordagem formativa que visa justamente
contribuir para o desenvolvimento do aluno e nédo apenas atribuir tal medida, €
importante que exista uma coleta maior de dados que néo se restringe apenas a um
unico método avaliativo, uma vez que ha limitagbes nesta abordagem
(PERRENOUD, 1999; HAYDT, 2011). O fato é que as provas escritas continuam
importantes, mas para a promocao da aprendizagem também devem ser
considerados outros métodos (SCALON, 2015).

O(A) estudante A3 também apontou uma reflexdo importante de que é preciso
comecar, ou seja, iniciar a adocado de diversas praticas para encarar 0 processo
avaliativo de um modo mais amplo e, consequentemente, promover a aprendizagem
(PERRENOUD, 1999; HAYDT, 2011; LUCKESI, 2011; SCALON, 2015).
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Posteriormente, com o decorrer da aula, houve uma reflexao interessante

sobre a liberdade do professor para avaliar. A seguir, a mesma sera apresentada.

e A4: Também tem que trabalhar com o que a gente tem, porque a gente vai
chegar numa escola querendo ou ndo, (...) vocé obedece as pessoas que
mandam e tem o diretor/coordenador que fala “O, vocé ndo pode fazer esse
tipo de avaliagao’.

Vasconcellos (2003) reforca que é necessario considerar o projeto politico-
pedagdgico. Portanto, o planejamento do processo avaliativo deve estar em
consonancia com o mesmo e nao ser um ato isolado. Luckesi (2011) também aponta
que devem ser seguidas as normas e definicdes governamentais e institucionais. E
preciso estar em acordo com todas as exigéncias. O melhor caminho € sempre
planejar e refletir sobre o ato avaliativo, posto que 0 mesmo é algo complexo
(PERRENOUD, 1999). Todavia, é importante identificar as possibilidades de ampliar
o sentido da avaliagdo para algo além das provas, para que a mesma nao tenha
apenas o carater redutor de medir a aprendizagem do aluno e, consequentemente,
nao oferecer muitas contribuicbes para sua formacdo, visto que o foco estaria
apenas no produto e ndo no processo (HAYDT, 2011; HOFFMANN, 2011).

Posteriormente, no decorrer da aula, uma concepc¢ao foi apontada por um(a)
estudante quando o tema abordado foi o fato de um aluno nao obter o resultado

almejado em uma avaliacdo. A seguir, a mesma sera apresentada.

e A4: Vocé pode avaliar ele de outras formas ou vocé pode mostrar pra ele a
evolugéo dele, o que ele ainda pode melhorar. Isso motiva muito o aluno, tipo,
apesar da nota, vocé chega e fala. Nao precisa ser chato com o aluno.

Diante disso, o primeiro passo sempre é reflexdo para identificar o que pode
ter ocorrido, uma vez que € necessario analisar se o problema € a aprendizagem ou
o instrumento utilizado (LUCKESI, 2011). No entanto, Lemos (1990) reforca que
quando o resultado ndao é satisfatério, ha a possibilidade de utilizar estratégias
diferenciadas, como € o caso das atividades extraclasse, de modo que o aluno
realize atividades e trabalhos mais aprofundados que possam contribuir para a
recuperacao e aprendizagem do mesmo, pois tais métodos proporcionam inimeros

beneficios (ROSARIO et al, 2005). Outro ponto € que em um processo avaliativo
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formativo, tal como a avaliacdo da aprendizagem, pode-se utilizar também um
portfélio para ter uma visdo mais ampla do cendrio e compor um histérico do aluno
(VILLAS BOAS, 2008; SCALON, 2015). Esse é um elemento importante porque o
portfélio pode proporcionar diagndsticos mais condizentes, ou seja, o professor pode
identificar se foi um problema pontual ou é algo evidenciado em outras tarefas
também (HADYT, 2011). Ademais, o professor pode analisar se ha a necessidade
de revisbes de conteldo, algo que poderia contribuir neste sentido (HADJI, 2001;
BASSANI; BEHAR, 2009; HAYDT, 2011).

Posteriormente, durante a exposicdo do processo de corregcdo de uma
avaliacao, que também deve ser considerado, pois ha a interpretacdo do docente
sobre os resultados dos discentes, um(a) estudante apresentou uma experiéncia

vivenciada.

e A5: Teve um professor que ia corrigindo as provas, ai ele ia ficando cansado,
ia ficando com mau humor dos erros e a meta de avaliacdo dele ia
diminuindo. Assim, ficava menos bonzinho com o aluno.

Diante disso, também foi possivel perceber que um participante teve a
concepgao de que até mesmo o humor de um docente pode interferir no resultado
de uma prova, por mais imparcial que o mesmo tente ser (HADJI, 2001; SCALON,
2015). Assim, ha mais uma evidéncia de que nao € ideal a realizacdo de uma
avaliagdo apenas em um ou dois momentos do ensino, afinal a mesma esta
fortemente sujeita a subjetividade daquele que corrige (HADJI, 2001; GATTI, 2003).
Portanto, um maior nimero de avaliagbes e em momentos diferentes pode amenizar
este impacto de interferéncia relativo ao lado humano do professor.

Em seguida, ap6s uma pausa, houve a segunda etapa relativa a esta fase do
processo formativo. A mesma consistiu da leitura de um trecho do artigo intitulado “O
que € mesmo o ato de avaliar a aprendizagem?“, de Cipriano Carlos Luckesi,
(LUCKESI, 2000). Posteriormente, iniciou-se a discussdo em grupo sobre o texto,
que foi muito dinamica.

Primeiramente, um(a) estudante apresentou uma reflexao interessante sobre

a questao do acolhimento, abordada por Luckesi (2000) no artigo, que é relativa ao
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fato do professor receber bem o aluno, aceita-lo como ele é e criar um ambiente

favoravel para a aprendizagem (LUCKESI, 2000).

e A5: Primeira coisa que ja me deixou meio assim é esse negocio de acolher,
que é muito dificil. Eu ndo falo s6 como professor ndo, falo como ser humano
mesmo (risos). A gente acolher o proximo nas limitagbes dele, tirar ele da
nossa expectativa € uma coisa que chega a ser até irreal as vezes ‘né”. Tem
que ter um autocontrole, um autoconhecimento bom e muito trabalho, em
cima disso.

Nesse caso, foi discutido sobre processo de avaliacdo diagndstica, que visa
justamente identificar a atual situacdo do aluno e acolhé-lo, de modo a buscar os
subsidios necessarios para que os conteudos sejam desenvolvidos com base na
situacdo em que ele se encontra (LEMOS, 1990; HADJI, 2001; HAYDT, 2011). No
que tange ao fator emocional do professor, um dos elementos fundamentais € o
processo formativo (FAZENDA, 2008). Durante o mesmo, é importante que a
competéncia socioemocional seja desenvolvida para que o docente exerca a
profissdo com os devidos cuidados e equilibrio necessarios e assim, consiga criar o
ambiente propicio para a aprendizagem (SILVA; CILENTO, 2014).

Posteriormente, o(a) mesmo(a) estudante completou o pensamento e
mencionou a recusa, que também é um elemento abordado por Luckesi (2000) no
artigo.

e A5: E, e depois falou sobre a recusa “né”. Eu vejo esse ato de recusa em mim
mesma. Até hoje na graduagcdo, quando o professor ndo tem esse
acolhimento por alguma dificuldade minha, por alguma limitagdo minha ou
uma falta (...) — eu tenho falta de interesse em exatas em geral — é muito dificil
o professor chegar e acolher. Entdo, o trabalho tem que ser redobrado da
minha parte e eu hoje tenho essa consciéncia, como uma pessoa muito mais
velha, mas quando crianca ndo tinha essa consciéncia. Quase reprovei em
Matematica e Fisica umas trés vezes. Ai, no ensino fundamental e médio fui
passando (...), mas eu era uma aluna que n&o tinha aptidao pra isso, mesmo
com apoio do professor. (...) Entdo, faz total sentido. Quando a gente nao é
acolhido, a gente acaba deixando isso pra 13, (...) eu ndo consigo, nao quero,
“né”, ndo gosto, ndo vou perder meu tempo, coisas do tipo.

Com base nessa concepcao, percebe-se que quando ndo ha o acolhimento,
pode existir a recusa do aluno (LUCKESI, 2000). Portanto, reforcou-se a importancia
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dos fatores socioemocionais para a promoc¢ao da aprendizagem (SILVA; CILENTO,
2014). Outro ponto interessante depreendido da concepcdo € com relacdo a
importancia da consciéncia e do amadurecimento do estudante, para que 0 mesmo
possa analisar os fatos. Perante o0 exposto, o processo de avaliagdo da
aprendizagem pode contribuir de modo impar para a formacao deste pensamento e
consciéncia. Um exemplo disso sdao o0s processos de autorregulacdo e
desenvolvimento da autonomia por meio de atividades em que o aluno participa de
modo mais ativo (ROSARIO et al, 2005). Nesse sentido, ha a possibilidade do
crescimento pessoal e o estimulo ao “aprender a aprender” (TAKAHASHI, 2001, p.
45).

Ainda com base na ideia de acolhimento e um relacionamento mais amigavel
entre o professor e aluno, houve outra reflexdo interessante relacionada ao
sentimento de perda de autoridade do docente quando o mesmo esta mais préximo

do aluno.

e A6: As vezes, eu tenho medo, por exemplo, de como trazer esse aluno pra
ele continuar me respeitando como professora € ndo me vendo como um
amigo. Porque, por exemplo, a gente da aula num cursinho, apesar que eu
peguei agora, mas é uma coisa que sempre o pessoal fala, que tipo é idade
muito parecida, e, tipo, mostrar que eu sou a professora, aquela autoridade
pra eles me respeitarem, mas trazer eles pra mim igual o texto fala, (...)
conseguir que eles ndo me vejam como uma amiga.

e A7: Entdo, eu acho que vai muito da nossa postura profissional, que é
acolher, mas saber se colocar.

e A8: Uma coisa que eu aprendi no primeiro ano que eu dei aula é que a partir
do momento que vocé trata o aluno de igual pra igual, ele te respeita muito
mais do que quando vocé trata ele com autoridade.

Diante desse dialogo, inicialmente fica evidente a preocupacdo de um(a)
estudante em utilizar uma abordagem mais proxima do aluno e perder a autoridade.
No entanto, Ponte (2004) reforca que € importante essa aproximagao entre aluno e
professor para a aprendizagem. Neste caso, para equilibrar a questao da autoridade
do professor e a criagdo de um ambiente propicio, o desenvolvimento de
competéncias durante um processo formativo, tal como a socioemocional, é outro

elemento que pode contribuir (FAZENDA, 2008). Portanto, a formacdo de



184

professores é algo fundamental para que o docente desenvolva sua postura e as
competéncias e habilidades necessarias para diagnosticar, planejar, refletir, agir e
regular suas atitudes ao mesmo tempo em que promove a aprendizagem do maior
nuamero possivel de alunos (PERRENOUD, 2000; GATTI, 2003; FAZENDA, 2008;
TARDIF, 2012).

Por fim, ainda em relacdo a discussdao sobre a autoridade do professor,
também foi debatida a definicdo de regras em conjunto, de modo que quando sao
combinadas normas desde o inicio das aulas e todos concordam em segui-las, o
professor ndo seria visto como autoritario, posto que toda a sala estava ciente do
que foi determinado.

Posteriormente, um novo ponto depreendido do texto foi discutido em grupo: a
elaboracdo adequada de uma avaliagdo, bem como seu uso em consonancia com
seus propoésitos (LUCKESI, 2000). Nesse sentido, um(a) estudante apresentou uma
concepgao.

e A9: Eu acho que isso cabe bem porque tem muita gente que vai fazer uma
prova, uma avaliacao, e, tipo, sabe o conteudo, e ai chega la, a nota ndo é tao
boa. Porque muitas vezes a culpa ndo € nossa. Porque a prova nao foi bem
elaborada, ndo esta clara e a gente observa isso muito e a gente pbe a culpa
na gente, mas talvez é o modo de avaliacdo que é inadequado, que gera essa
média distorcida que o texto fala.

Com base nessa concepcéao, percebe-se que a escolha do método adequado
é fundamental para o sucesso de uma avaliagao, assim como afirma Luckesi (2000).
Assim, mais uma vez é percebida a importancia da existéncia de um ato avaliativo
bem planejado e estruturado, que seja condizente com os objetivos e habilidades
que serao avaliados pelo professor (ZABALA, 1998; LUCKESI, 2011). Também ficou
evidente a importancia da utilizacdo de diversos métodos, posto que muitas vezes o
aluno possui o conhecimento, mas nao conseguiu expressa-lo por intermédio do
instrumento avaliativo utilizado pelo professor, ou ainda, por questdes emocionais
(PERRENOUD, 1999. HAYDT, 2011).

Posteriormente, ainda em relagdo ao uso adequado da avaliagdo, outro(a)
estudante apresentou uma concepgéo.
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e A10: Em exatas, eu reprovei varias e varias vezes até que em um momento
eu falei: eu ndo aguento mais (...), ndo da certo, nao vai. Ai eu pedi pra fazer
a matéria com outro professor e eu fiquei com 8 ou 9 de média, e ai eu
pergunto: por que que eu tirava 2 de média final? Nao era eu, era o jeito de
me ensinar. O outro professor usava outras maneiras, ele dava mais outras
atividades, atividades diversificadas, e ele tinha a mania de fazer isso de uma
forma mais Iogica.

Com base nessa concepcgdo, é possivel perceber a importancia que o(a)
estudante atribuiu a metodologia de ensino do professor e ao uso de atividades
diversificadas (PERRENDOUD, 1999; HAYDT, 2011). Diante disso, reforcou-se a
importancia de o professor variar suas praticas e instrumentos avaliativos,
principalmente devido a multiplicidade de caracteristicas dos alunos (SCALON,
2015; GATTI, 2016). Afinal, ha aqueles que sao melhores na escrita, outros na fala e
expressao, e assim por diante.

Por fim, um(a) estudante apontou uma opinido interessante sobre o texto.
Observacao: o termo “em outra escola” foi utilizado para manter o anonimato da

instituicao.

e A11: Entdo, eu acho fundamental tudo que est4 nesse texto aqui. E o que eu
percebi que eu ndo tive, em muitos momentos. Mesmo no ensino
fundamental, porque eu sai de uma escola que tinha uma sala gigantesca o
professor ndo sabia nosso nome. E ai eu fui estudar “em outra escola”, mudei
completamente de novo (...). Eu vi que mesmo que tivesse muito material,
muita tecnologia, (...) ndo funcionava pra todos os alunos, sé uns de fato
conseguiam.

Com base nessa concepcao, em meio a uma reflexdo mais aprofundada, é
possivel notar que mesmo que sejam usados mais materiais ou até mesmo aparatos
tecnoldgicos, ainda assim nao sao todos os discentes que conseguirdo desenvolver
uma aprendizagem satisfatoria. Diante disso, a figura do docente ainda é vital, pois é
ele quem deve mediar a aprendizagem do aluno e ajuda-lo na atribuicdo de
significado aos contetudos (MASETTO, 2003; KENSKI, 2007; GATTI, 2014; TAJRA,
2019). O professor também deve refletir e encontrar a melhor forma de utilizar as
tecnologias a favor da aprendizagem e, da mesma forma, orientar o aluno nesse
sentido, posto que o simples fato delas estarem presentes no cenario educacional
nao garante que o ensino sera satisfatério (CARVALHO NETO; MELO, 2004).
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5.2.1 Consideracoes sobre a andlise da aula sobre avaliacao

A analise do processo de formagcao sobre avaliacdo possibilitou constatar
alguns elementos importantes e consolidar os resultados do questionario inicial. De
modo geral, identificou-se que embora exista um desejo de utilizar algumas
abordagens avaliativas diversificadas, ou seja, que ndo sejam baseadas unicamente
em provas ou exames, ainda ha grandes duvidas sobre como usa-las na pratica. Um
exemplo disso € em relagdo a uma avaliacao mais formativa, mas préxima do aluno.
No entanto, essa é uma caracteristica muito peculiar de cada docente.

Por meio das reflexdes e discussodes realizadas durante a formacao, notou-se
a importancia que os estudantes atribuem ao uso de instrumentos avaliativos
diversificados, tais como trabalhos, dindmicas, atividades praticas, dentre outros,
assim como apontado pelos resultados do questionario inicial, € que eles sejam bem
elaborados e estejam em consonancia com os propésitos avaliativos.

O agir docente também foi bastante abordado, no que tange ao professor
adotar uma pratica que possa promover 0 ensino para o maior numero possivel de
estudantes, ou seja, com o uso de diversas metodologias. Constatou-se que é
importante que exista uma relacdo amigavel com os alunos para que a

aprendizagem seja satisfatoria.

5.3 Descricao e analise da aula sobre TICs

Nesta etapa, relativa a Aula 3 descrita na Metodologia, serdo apresentadas a
descricao e a andlise da aula sobre TICs, a segunda fase da sequéncia didatica. Ela
consistiu de: 1) apresentacao dos principais elementos referentes as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo; 2) demonstracdo da contribuicdo das TICs para o
processo avaliativo e; 3) utilizagdo da ferramenta Google Sala de Aula de modo
pratico. Inicialmente, como a metodologia utilizada também foi a aula expositiva
dialogada, os estudantes tiveram a liberdade de participar ativamente em qualquer
momento do processo (HAYDT, 2011). Esta atividade também ocorreu de modo

presencial.
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Por meio desta etapa, também foi possivel obter algumas concepcdes dos
participantes acerca das TICs, visto que durante o processo surgiram algumas
reflexdes. Os mesmos critérios adotados para os processos de descricao e analise
da primeira etapa da sequéncia didatica foram utilizados. Diante disso, manteve-se o
anonimato dos participantes, realizou-se o processo de transcricdo dos audios dos
videos e as descri¢coes e analises seguiram a ordem cronoldgica.

Em relacdo aos resultados, durante a aula expositiva sobre TICs, um(a)

estudante realizou uma pergunta interessante.

e A1: As TICs ndo vao contra aquelas pedagogias alternativas? Por exemplo,

(...) contato com a natureza, ir em um parque, essas coisas, vocé sabe. Se
tem alguma restricdo, se vai contra essas pedagogias, e se é de fato
necessario a gente trabalhar na infancia, sei la, aqueles alunos que estdo no
fundamental com as tecnologias na educacao?
Eu fico pensando: a tecnologia hoje, celular, influencia no desenvolvimento
cognitivo da crianga, que é muito comum hoje em dia a gente ver as criangas
com celular — ndo para de chorar da o celular pra crianga — e eu ndo sei se
isso caberia na escola também, sabe, se além delas estarem tendo contato
em casa, ja sendo reféns da tecnologia, se cabe a nos, na infancia, levar
essas tecnologias. Esta certo que a gente ndo vai dar um celular pra criancga,
a gente vai trabalhar, mas so fiquei refletindo sobre isso assim.

Com base na pergunta do(a) estudante E1, ha dois pontos importantes. O
primeiro € em relacdo a duvida se as TICs vao contra outras metodologias. Na
verdade, as tecnologias da informac&o e comunicacdo podem ser vistas como mais
um recurso que esta disponivel para o professor, ou seja, elas apenas vao somar
(MORAN, 2006; KENSKI, 2007; VELOSO, 2011; BRITO; PURIFICACAO, 2012;
FAVA, 2012; BERALDO, MACIEL, 2016). Diante disso, o docente pode determinar
até que ponto vai utiliza-las em sua pratica ou em quais momentos elas poderiam
contribuir. Ademais, a combinacdo de varios métodos e recursos pode tornar a
educacdao mais enriquecedora, tal como ocorre com o ensino hibrido (MORAN,
2006; 2015; BACICH; NETO; TREVISANI, 2015). Perante o exposto, € possivel
manter algumas abordagens, otimizar outras ou ainda mudar praticamente tudo, ou
seja, as TICs podem ser adotadas em varios niveis, e 0 docente é aquele quem vai
diagnosticar, refletir e identificar como fard uso delas (TAJRA, 2019).
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O segundo ponto apontado pelo(a) estudante E1 é em relagcdo ao uso das
TICs por individuos muito novos ou que estdo no contexto do ensino fundamental,
tal como é exposto por Setzer (2001; 2008). Em relacao a essa questao, também é
importante que exista uma reflexdo do docente para determinar as situagdes em que
as tecnologias poderiam ser adotadas. Entretanto, independentemente de quaisquer
fatores, algo que pode ser considerado é a existéncia de um processo de mediacao
professoral mais préximo dos discentes, nas quais o docente usa as TICs de um
modo mais controlado, filtrado, tais como o0 uso de softwares especificos,
simulacdes, videos digitais, dentre outros (MISKULIN, 1996; COLL; MORENEO,
2010; BERALDO, MACIEL, 2016).

Em relacao a reflexdao apresentada pelo(a) estudante E1, que envolve o fato
dos individuos terem um amplo contato com as TICs ja em suas vidas cotidianas, um
ponto importante seria o fato de a escola contribuir para que se formasse o senso
critico do aluno ao utilizar tais recursos (COLL; MONEREO, 2010). Ademais,
também tem o fato de que o uso das TICs na escola poderia acontecer em
momentos especificos, em algumas situacdes, para controlar o tempo de exposicao.
Perante o exposto, houve outro(a) estudante que apresentou uma concepg¢ao que

tem relagdo com tais elementos apresentados.

e A2: Eu ja li algumas coisas que falam sobre, (...) que ndo é a exposicao a
tecnologia, mas é a quantidade de tempo de exposicao a tecnologia, que esta
associada a miopia, a esse travamento social da crianga. (...) Eu acho que na
nossa sociedade agora, ndo tem como tirar a tecnologia da sala de aula, so
em escolas alternativas que tém impressoras, essas coisas, eu acho que da,
mas nao tem como tirar completamente tecnologia. Mas também teria que
usar essa tecnologia para incentivar as criangas a nao ficar sé na tecnologia.
(...) Fora da escola ela esta a todo tempo no videogame, celular e
computador, entdo na escola seria interessante usar a tecnologia, e ao
mesmo tempo incentivar elas a correr, a brincar, a ndo usar apenas a
tecnologia, entao seria uma ferramenta, (...) ndo é uma ferramenta unica. E
uma ferramenta que da para explicar outras coisas também.

Com base nesta reflexdo apontada pelo(a) estudante E2, é possivel notar que
ha uma consonancia com o controle de uso das TICs, de que tais tecnologias estao

profundamente inseridas no cotidiano e que elas podem ser vistas como mais uma
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ferramenta (KENSKI, 2007; COLL; MONEREO, 2010; BRITO; PURIFICACAO, 2012;
FAVA, 2012; TORRES et al, 2013).

Posteriormente, ainda em relagdo ao uso das TICs, houve outra concepcao
apontada por um(a) estudante. A seguir, a mesma sera apresentada.

e A3: Um professor falou ano passado na entrevista que a gente fez (...) que a
gente tinha que usar as tecnologias pra tornar o ensino mais atrativo. Ele deu
um exemplo: (...) ele deixava os alunos usarem calculadora porque ele sabia
que se um dos alunos fosse virar vendedor, teria que usar o computador pra
somar, dividir, essas coisas, e que ele tem que trazer um pouco dessa
sociedade, que esta em mudanca, pra dentro do contexto da escola, porque
sendo eles vao ser jogados na sociedade sem saber fazer nada, (...) sem
saber nem mexer numa calculadora muito bem, e ele falou que dentro da sala
de aula, quando é uma coisa mondtona, que é uma coisa de 5 horas sentado
e, dentro desse outro lado é tudo mais novo, mais cheio de informacéo, as
pessoas, as criangas, algumas vezes, perdem o interesse. Dentro da sala de
aula ele falou que ele gostaria de usar mais a tecnologia pra abrir mais a
mente dessas criancas e trazer assim, uma curiosidade, de fazer com que
elas gostassem mais do conteudo do que deixar so a aula expositiva.

Com base na reflexao apresentada pelo(a) estudante E3, é possivel notar um
ponto evidenciado por um professor entrevistado anteriormente (em outra disciplina
da Licenciatura), que afirmou que o uso das tecnologias torna o ensino mais atrativo
e é um fator motivador para os alunos, assim como afirmam Brito e Purificacdo
(2012) e Torres et al (2013). Outro elemento importante apresentado é justamente o
fato de a escola preparar o discente para interagir com a sociedade (GUIMARAES,
2006; LUCKESI, 2011). Portanto, € interessante que elementos do contexto social
também sejam considerados durante o ensino, pois o intuito da escola é justamente
formar o aluno nao s6 nos conteudos, mas para a vida (LUCKESI, 2011).

Entretanto, posteriormente, outro(a) estudante que participou da mesma
entrevista relatada com o professor, apontou outro fator que o mesmo citou.

Observacao: o termo “professor” foi utilizado para manter o anonimato do mesmao.

e A4: Pautando no que o ‘professor” tinha falado — foi a mesma pessoa que a
gente entrevistou — ele colocou coisas que impedem isso. Por exemplo, eu
fico pensando nas TICs: tem muitas escolas que ndo tem suporte pra isso.
Como que as TICs (...) se comportariam nesse cenario? — ndo sei se eu me
fiz entender — porque, por exemplo, a gente “ta” numa escola (...) até que
razoavelmente boa, s0 que mesmo assim, sO tem um projetor que é na
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biblioteca, ndo tem em todas as salas. Por exemplo, a gente é acostumada a
dar aula no cursinho com slides, la a gente vai ter que usar a lousa porque
ndo tem, ndo tem como reservar sempre essa sala, entao uma coisa que eu
fico pensando, é muito legal essa ideia, acho tudo isso muito bacana, mas
como que a gente colocaria isso em pratica? (...) Ndo tem muitos recursos.
Imagine, por exemplo, (...) uma escola mais periférica. (...) Como que a gente
coloca esse conceito, esse contexto? Porque igual esse professor, (...) ndo
tem tanta estrutura na escola. Como que a gente colocaria isso em pratica,
ndo so mais na teoria sabe?

Com base na reflexao apresentada pelo(a) estudante E4, ha concepcoes de
que existe uma falta de infraestrutura em instituicbes de ensino, assim como
apontam Brito e Purificacdo (2012) e Torres et al (2013). Ademais, os resultados do
questionario inicial também apontaram que a maior parte dos estudantes possui esta
preocupacao, o que determina a relevancia do tema.

No que se refere a duvida que o(a) estudante E4 comentou, “Como que a
gente colocaria isso em pratica, ndo sO0 mais na teoria sabe?’, tem justamente
relacdo com os fatores apontados por Garcia (2005). O autor aponta que,
inicialmente, deve-se realizar um diagnédstico e refletir sobre as possibilidades em
meio ao cenario. Se ndo ha recursos para todos, pode-se pensar nos elementos
apresentados outrora no estudo, tais como o revezamento, a utilizagdo em grupo ou
o uso das TICs apenas pelo professor para demonstrar algo para toda a turma, além
de analisar se ha a possibilidade de usar os recursos dos préprios discentes, visto
que muitos possuem smartphones e, muitas vezes, os levam para a sala de aula
(BRITO; PURIFICACAOQ, 2012).

Em seguida, ap6s uma pausa, houve a segunda etapa relativa a esta fase do
processo formativo. A mesma consistiu do uso pratico do Google Sala de Aula no
laboratério de informatica. Nesse sentido, como esta etapa foi mais direcionada ao
uso da ferramenta, ndo houve reflexdes, mas apenas as atividades passo a passo e
poucas duvidas em relacao ao uso do software que serao descritas.

Embora muitos estudantes relatarem uma experiéncia anterior de utilizacao
do Google Sala de Aula, tal como apontado pelos resultados do questionario inicial,
a mesma foi apenas com o perfil de aluno, conforme relatado durante as discussoes.

Diante disso, eles ndo tinham o contato com a outra categoria de usuéario da
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ferramenta, destinada ao uso do professor, que contém os elementos para a gestao
das turmas (ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020).

No que tange a formagao pratica, as atividades passo a passo contemplaram
a criacao e gestdo de turmas, o convite e o gerenciamento de alunos, o chat, o
mural, o calendario, o recurso de e-mail integrado e a administracdo de materiais
(GOOGLE, 2020). Posteriormente, como o foco do projeto era o uso das TICs na
avaliacao, foram apresentados os recursos do Google Sala de Aula para criar uma
atividade avaliativa comum, dentro da prépria interface da ferramenta, nas quais sao
definidos prazos, instrugdes, dentre outros, e os alunos podem submeter arquivos
como textos, imagens, etc. Em seguida, também foi apresentado o uso do Google
Forms para a criacao de atividades avaliativas integradas, para as situacdes em que
o professor desejasse elaborar uma prova, questionario ou teste.

Também foi reforcada a ideia que os recursos do Google Sala de Aula podem
contribuir para a criacdo de um portfolio centralizado e organizado e fornecer todos
0s subsidios essenciais para o processo de avaliacdo da aprendizagem. Nesse
sentido, o docente pode avaliar as atividades postadas na ferramenta, as interacoes
pelo chat, dentre outros (GOOGLE, 2020).

No que tange as duvidas durante esta etapa, um(a) estudante perguntou se
no final de um semestre os alunos poderiam ser removidos da turma e,
consequentemente, os novos serem adicionados devido a mudanga de ciclo. Diante
disso, foi reforcado que embora exista essa possibilidade, o ideal &€ sempre criar
uma nova turma mesmo que seja da mesma disciplina, pois assim € mantido o
histérico.

Outra davida que surgiu foi em relacdo a existéncia de inUmeros materiais
compartilhados na ferramenta. Nesse sentido, o(a) estudante perguntou se seria
necessario fazer o acesso a cada arquivo para entdo realizar o download. Nesse
sentido, foi reforcada a integracdo do Google Sala de Aula com o Google Drive, na
qual ha um diretério vinculado que possibilita que o acesso e download dos
materiais sejam realizados de modo simplificado, tanto para alunos como
professores (GOOGLE, 2020).
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Por fim, também foram abordados os processos de correcédo e devolutiva das
tarefas por meio da ferramenta. Os estudantes desempenharam as atividades sem

grandes dificuldades.

5.3.1 Consideracoes sobre a analise da aula sobre TICs

A andlise do processo de formacgao sobre TICs possibilitou constatar alguns
elementos importantes e consolidar os resultados do questionario inicial. De modo
geral, identificou-se que alguns estudantes possuem receios na utilizacao das TICs.
Dentre as barreiras encontradas, os elementos relativos a falta de infraestrutura
foram os que tiveram a maior notoriedade.

Por meio das reflexdes e discussdes realizadas durante a formacgao, alguns
estudantes também apresentaram pontos favoraveis em relacdo ao uso das TICs.
Nesse sentido, foram citados o uso das mesmas em diversos contextos, a
possibilidade de aproximar a escola dos recursos presentes na sociedade e o
aumento da motivacao dos alunos. Todavia, também houve muitos apontamentos
em relacdo ao controle de uso das TICs no contexto educacional, de modo que néo
exista uma sobrecarga de tecnologia na sala de aula.

Por dltimo, os estudantes ndo tiveram dificuldades em relagédo ao uso pratico
da ferramenta Google Sala de Aula. Provavelmente, isso se deve ao fato dos
participantes estarem acostumados com o uso das TICs no dia a dia e conhecerem

a ferramenta anteriormente, conforme os resultados do questionario inicial.

5.4 Descricao e analise dos relatérios e das observacoes

Nesta etapa foram concentradas as Aulas de 4 a 13, descritas na
Metodologia, que envolvem tarefas inerentes a disciplina de estagio e que nao
tiveram interacdo direta do pesquisador, apenas a observagdo. Portanto, elas
compreendem os relatérios de estudantes em relacdo as observacodes realizadas
nas escolas, os planos de regéncia, as apresentacdes durante as aulas da disciplina
e os relatorios finais de estagio. Os dados do didrio de campo também foram

considerados nesta fase.
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A seguir, o Quadro 13 apresentara uma sintese das aulas e atividades que os

alunos realizaram na disciplina e que compreenderam esta etapa da pesquisa.

Quadro 13 — Sintese das aulas e atividades que os alunos realizaram na disciplina de estagio em que
ndo houve interagéo direta com o pesquisador

Aula Atividades Modalidade
4 Levantamento de dados baseado na observacgéo. Presencial.
5 Elaboracdo dos planos para regéncia. Remota.
6e7 Apresentacéo dos planos de regéncia elaborados. Remota.
8,9,10 e 11 Realizacao das regéncias on-line nas disciplinas de estagio. Remota.
12e 13 Apresentacao dos resultados referentes ao processo de regéncia. Remota.

Fonte: Autor (2020).

Com base no Quadro 13, é possivel constatar que a maior parte das
atividades realizadas durante a disciplina teve que ser ajustada para a modalidade
remota devido aos fatores de isolamento social. De modo mais detalhado, durante o
periodo que antecedeu a Aula 4, a professora responsavel pela disciplina
apresentou e detalhou as possibilidades de estagio aos estudantes. Assim, os
alunos comecaram a busca pelo mesmo e alguns conseguiram inicia-lo
presencialmente. A primeira atividade desta etapa relativa a disciplina teve o objetivo
de apresentar um levantamento de dados baseado na observagéao sobre os recursos
didaticos disponiveis na escola em que realizariam o estagio supervisionado, tais
como infraestrutura, laboratérios de Ciéncias, TICs, dentre outros, a fim de planejar
e preparar a sequéncia didatica para suas futuras aulas de regéncia. Portanto, ela foi
presencial.

Todavia, alguns alunos ainda estavam na busca de um estagio ou
aguardavam a aprovacao do mesmo e, durante este periodo, ocorreu o processo de
isolamento social, que provocou a interrupcdo das aulas em grande parte das
instituicdes educacionais do Brasil, do ensino basico ao superior. Por esse motivo,
as aulas da disciplina de estagio também foram temporariamente interrompidas a
partir do dia 17/03/2020. No entanto, algumas atividades que poderiam ser
realizadas de modo remoto e ndo envolviam dados do estagio, tais como a leitura de
materiais e a escrita de uma autobiografia escolar, foram efetuadas com seguranca
por meio da ferramenta Google Sala de Aula. Tal software também foi utilizado para

a interagdo com a turma durante o isolamento social.
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Durante esse periodo, a professora responsavel pela disciplina e os alunos
também avaliaram novas possibilidades para a continuidade das atividades e
realizacdo do estagio. Por conseguinte, as aulas relativas a disciplina de estagio
retornaram de modo seguro virtualmente por meio da ferramenta Google Meet, a
partir do dia 19/05/2020. Como as aulas do ensino fundamental também retornaram
de forma remota, isto €, adequadas para um novo cenario nas quais as TICs foram
utilizadas para subsidiar muitas das atividades educacionais, durante 0 més de maio
de 2020, a maior parte dos estudantes da disciplina conseguiu iniciar ou dar
continuidade ao estagio virtualmente, acompanhar as aulas do mesmo e realizar as
regéncias de modo on-line.

Em todo esse processo, ndo houve envolvimento direto do pesquisador, mas
0 mesmo acompanhou as aulas e as atividades da disciplina e os dados resultantes
foram utilizados na pesquisa. Os instrumentos de coleta e registro dos dados
utilizados nesta fase foram a observacao e o diario de campo.

No que tange aos resultados das observacdes realizadas pelos estudantes
em relacdo as escolas, apenas dois grupos de estudantes conseguiram comecar o
estagio antes do inicio do processo de isolamento social e, portanto, tiveram a
oportunidade de visitar presencialmente as escolas. Eles elaboraram relatérios de
observacdes que foram postados na turma virtual da disciplina de estagio, presente
no Google Sala de Aula. Com o intuito de preservar o anonimato, manteve-se o
mesmo critério adotado em outras etapas do presente estudo. Portanto, com base
na ordem de entrega realizada na ferramenta, atribuiu-se o coédigo RO1 para o
relatério do grupo 1, composto por trés estudantes, e RO2 para o relatério do grupo
2, composto por dois(duas) estudantes. Os demais alunos e alunas iniciaram o
estagio apenas depois do processo de isolamento social e ndo houve a possibilidade
de realizar a observacéao presencial das institui¢cdes, visto que o processo de estagio
de ambos foi realizado virtualmente.

Conforme os dois relatérios, as duas escolas publicas possuiam laboratério
de Informatica. Brito e Purificacdo (2012) reforcam que essa € uma caracteristica
muito comum nas instituicbes de ensino da atualidade. Todavia, o numero de

computadores em ambas néo era suficiente em relagdo ao numero de alunos. Os
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professores e alunos podiam utilizar os laboratérios apds um processo de reserva
(ROT1, 2020; RO2, 2020).

No que tange ao acesso a Internet, ambas as escolas possuiam 0s recursos
necessarios. No entanto, apenas os funcionarios tinham um acesso ilimitado. O uso
por parte dos alunos era apenas possivel por intermédio do laboratério de
Informatica (RO1, 2020; RO2, 2020). Essa caracteristica também é descrita por Brito
e Purificacdo (2012).

No que se refere ao uso de softwares ou dispositivos durante as aulas, o
mesmo também era apenas possivel dentro do laboratério em ambas as escolas
(ROT1, 2020; RO2, 2020).

No que concerne ao uso das TICs por parte dos alunos apés as aulas, os
relatérios de observacdo apontaram que os discentes de ambas as escolas
utilizavam tais recursos. Na primeira escola, “muitos utilizam o Smartphone,
Notebook, Computador, Internet e Softwares, para pesquisas de atividades extra-
sala“® (RO1, 2020, p. 1). Na segunda escola, os alunos utilizavam apenas o
smartphone, mas com o mesmo propdsito, ou seja, em “algumas pesquisas para
realizacao de trabalho extraclasse” (RO2, 2020, p. 1). Tais caracteristicas estdo em
consonancia com os apontamentos de Torres et al (2013), que descrevem que as
novas geracoes utilizam amplamente as TICs em tarefas educacionais extraclasse,
principalmente em relagéo ao uso dos smartphones e da Internet.

No que tange aos ambientes virtuais de aprendizagem, em ambas as escolas
eles ndo eram utilizados (RO1; RO2, 2020).

Por fim, em relacéo a inclusao digital, a escola apresentada no relatério RO1
nao possuia recursos para deficientes. Todavia, na escola apontada no relatério
RO2 havia uma sala especifica para os mesmos. Com relacdo aos recursos
disponibilizados para deficientes, eles eram “materiais didaticos como jogos, livros
em braile e um computador que é utilizado em atividades desenvolvidas com o0s
alunos que tem algum tipo de deficiéncia motora ou cognitiva’ (RO2, 2020, p. 3).

Os préximos documentos analisados foram os planos de regéncia e relatorios
finais de estagio, elaborados por 15 estudantes. Todos apresentaram os planos e

relatérios durante as aulas on-line da disciplina e postaram na turma virtual presente
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no Google Sala de Aula. Portanto, observagdes também foram realizadas durante as
apresentacdes e as mesmas foram descritas no diario de campo.

Apo6s o acesso aos relatérios finais, utilizou-se o identificador RF para a
representacdo deles no presente estudo, conforme os critérios estabelecidos
anteriormente. E importante salientar que os planos de regéncia estavam contidos
nos relatérios e, portanto, foram analisados em conjunto. A seguir, 0 Quadro 14
apresentara uma sintese de informagdes referentes aos estagios que os estudantes

realizaram junto as disciplinas do ensino fundamental de varias escolas.

Quadro 14 — Informagbes sobre os estagios realizados por estudantes do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas.

Grupo | Relatorio | Numero de | Ano do ensino | Tema da regéncia
Integrantes | fundamental

1 RF1 3 8° Reproducéo dos vertebrados.

2 RF2 3 9° Estrutura da matéria e tabela periédica.

3 RF3 2 6% e 9° Sistema nervoso.

4 RF4 2 7° Diversidade de ecossistemas.

5 RF5 2 8° Processos reprodutivos nos vegetais.

6 RF6 2 9° Radiacbes eletromagnéticas e a introdugao
a hereditariedade.

RF7 1 6° Combate ao bullyng e cyberbulling.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Como pode ser observado no Quadro 14, houve uma diversidade de anos do
ensino fundamental e temas abordados pelos estudantes durante a fase de estagio,
realizado remotamente, e a maior parte deles realizou o processo em grupo.

Em relagdo as descricoes e resultados dos relatérios finais, optou-se por
apresenta-los de modo sintético e separadamente, visto que eles tinham muitas
peculiaridades, apesar de terem semelhancas em alguns pontos. Também é
importante evidenciar que foram considerados apenas os elementos dos relatérios

que tinham relagdo com os objetivos do estudo.

e Grupo 1

No que se refere ao uso das TICs pelo grupo 1, em meio aos fatores de
isolamento social e realizacdo de aulas de modo remoto, eles criaram videoaulas

sobre o tema que seria abordado, com base na metodologia expositiva, e utilizaram
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o software PowerPoint para a producao dos slides (RF1, 2020). Nesse sentido, as
tecnologias de informacao e comunicacao foram utilizadas para apoio ao processo
de elaboracao de contetudo (KENSKI, 2007; MULLER; OLIVEIRA, 2013). Por esse
viés, a producdo de materiais, que gera os objetos de aprendizagem, pode ser
facilmente realizada por meio das TICs e seu resultado (os objetos) disponibilizado
aos alunos para a promoc¢ao da aprendizagem, também por intermédio de recursos
tecnologicos (TAROUCO; FABRE; TAMUSIUNAS, 2003; MACHADO; SILVA, 2005;
BEHAR, 2009). Perante o exposto, o grupo 1 disponibilizou o contetdo produzido de
4 videos no YouTube por intermédio do canal da escola (RF1, 2020). Essa é uma
caracteristica muito abordada, visto que o compartihamento de objetos de
aprendizagem pode ser efetuado por meio de diversas midias, mas quando o
conteudo se trata de videos, o YouTube é uma das plataformas mais utilizadas
(MAIA; MATTAR, 2007; MULLER; OLIVEIRA, 2013).

Posteriormente, o WhatsApp foi utilizado para interacbes entre professores e
alunos para a comunicacao, postagem de materiais, dentre outros (RF1, 2020). Este
software de compartilhamento de mensagens e recursos multimidia é muito popular
na atualidade e, embora nado seja especifico para o contexto educativo, pode
oferecer diversas contribuicdes, tais como as facilidades de interacdo e
compartilhamento de arquivos realizados pelos envolvidos (BOTTENTUIT JUNIOR,;
LISBOA; COUTINHO, 2011). Todavia, o grupo 1 relatou que os alunos n&o
interagiram muito e essa caracteristica pode ter uma relacdo com o fato de os
discentes utilizarem os smartphones de seus pais para esse processo, ou ainda,
devido ao fator das aulas ndo serem ao vivo (RF1, 2020). Essa caracteristica
também foi enfatizada pelo grupo durante as apresentacoes.

Todavia, diante do contexto, o grupo 1 considerou que esta foi a melhor
abordagem utilizada em meio aos fatores de isolamento social, visto que os alunos
tiveram acesso ao grupo e as videoaulas no momento em que desejassem (e
quantas vezes fosse necessario) para a promocdo do conhecimento e resolucao
das tarefas (KHAN, 2013).

No entanto, o grupo 1 relatou que um ponto observado foi o fato de que nem
todos os alunos tinham acesso a Internet, ou ainda, outros recursos relacionados as

TICs, um fator que apresenta indicios de problemas de infraestrutura. Também foi
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relatado que houve dificuldade para a gravagcdo dos videos inicialmente, devido ao
fato de ser algo novo para os integrantes do grupo (RF1, 2020).

No que se refere ao processo avaliativo, o grupo 1 relatou que o mesmo
consistiu de listas de exercicios que foram postadas por meio do WhatsApp, nas
quais os alunos realizavam tais tarefas no caderno e tiravam uma foto (RF1, 2020).
Também houve uma prova realizada pelo professor responsavel pela disciplina por
meio do Google Forms, que contemplou questdes abertas e fechadas (RF1, 2020).
Para as devolutivas, foi gravada uma nova videoaula que contemplava as correcoes
e observagdes. O grupo 1 constatou que os alunos aprenderam os conteudos
ministrados com base nos acompanhamentos que realizaram e na correcdo das
tarefas avaliativas. No entanto, do total de 30 alunos que faziam parte da turma, de
16 a 18 participaram efetivamente (RF1, 2020).

Por fim, o grupo 1 concluiu que as TICs foram muito Uteis e que “sem elas
ndo seria possivel ministrar aulas de forma remota” (RF1, 2020, p. 13). Todavia, o
grupo enfatizou a falta de infraestrutura de muitos alunos. Também foi relatado “que
o conteudo foi bem adaptado as atividades remotas. No entanto, varias alteracées
podem ser feitas para as aulas presenciais, como a utilizacdo de filmes,
documentarios, dindmicas, atividades extraclasse e muitas outras estratégias’ (RF1,
2020, p. 14). Nesse sentido, se as aulas fossem presenciais, haveria a possibilidade
de se trabalhar o ensino hibrido e utilizar as TICs em conjunto com outras
abordagens para ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem (VELOSO,
2011; BRITO; PURIFICACAO, 2012; BACICH; NETO; TREVISANI, 2015; MORAN,
2015).

e Grupo 2

Em relacdo ao uso das TICs pelo grupo 2, foi relatado que houve o
compartilhamento de videoaulas no YouTube e atividades por meio do WhatsApp,
que também foi utilizado para interacdo (BOTTENTUIT JUNIOR; LISBOA;
COUTINHO, 2011). Conforme relatado, o processo de “interacdo professor-aluno,
tanto presencial quanto virtual, ocorreu de forma agradavel’ e houve muita

participacao (RF2, 2020, p. 4). O grupo 2 acredita que isso se deve ao
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relacionamento que ja existia entre o docente e os discentes. Essa caracteristica
esta em consonancia com os apontamentos de Luckesi (2000) e Silva e Cilento
(2014), que reforcam que o fator emocional pode contribuir muito para o contexto
educacional e, consequentemente, na interacdo e na aprendizagem. Para as
regéncias, o grupo 2 relatou que foi utilizada a ferramenta Google Meet, visto que a
mesma possibilita a realizacdo de videoconferéncias e aulas ao vivo (GOOGLE,
2020). Elas foram gravadas para que ficassem disponiveis aos alunos que
desejassem revé-las, uma caracteristica importante proporcionada pelas TICs
(KHAN, 2013). Sobretudo, o grupo 2 descreve que houve poucos alunos na aula e
eles tiveram algumas dificuldades em relacdo ao uso da ferramenta e que isso
provavelmente se deve a falta de familiarizacdo com o ambiente do Google Meet
(RF2, 2020). Conforme descrevem Palloff e Pratt (2007), essa € uma questao que
realmente precisa ser considerada, de modo que os alunos sejam preparados para
interagir por meio de uma ferramenta virtual. Entretanto, em meio ao processo de
isolamento, é provavel que ndo houve tempo habil para uma preparacao adequada
referente ao uso de tais recursos tecnolégicos. O grupo 2 também apontou
problemas de infraestrutura inerentes a Internet, visto que muitos discentes nao
tinham conexdao com a mesma (RF2, 2020).

No que se refere ao processo avaliativo, o grupo 2 relatou que a professora
responsavel pela disciplina solicitou 4 atividades e os alunos também postavam as
fotos no WhatsApp. Ela também solicitou pesquisas, além de realizar uma prova
bimestral e uma autoavaliacdo, de modo que a nota foi composta pelo conjunto de
todas as atividades realizadas (RF2, 2020). Essa caracteristica também enfatizada
pelo grupo durante as apresentacdes. Nesse sentido, € possivel constatar que
houve uma abordagem diferenciada para o processo avaliativo, principalmente no
gue concerne ao uso da autoavaliacdo, que € um elemento de contribuicdo impar
para a aprendizagem (GLASER, 1998; SCALON, 2015). Em relagéo as correcoes, a
professora postou videos referentes as mesmas. Ademais, o grupo 2 relatou que
devido ao fato de muitos alunos ndo terem assistido a aula, houve um ndmero
consideravel de erros nas respostas das atividades.

Por fim, o grupo 2 concluiu que a experiéncia foi muito vélida e que as TICs

foram essenciais para a realizacao do processo de regéncia mediante o processo de
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isolamento social. Entretanto, os estudantes acreditam “que outras TICs poderiam
ser utilizadas de (...) outras formas, ja que existe uma infinidade de possibilidades e
tipos dessas tecnologias” (RF2, 2020, p. 18). Outro ponto que o grupo 2 salientou é
que “as TICs desempenham um papel importante no processo de ensino
aprendizagem e deveriam ser utilizadas com mais frequéncia nas instituicbes
escolares”, porém o0s estudantes também evidenciaram que problemas de
infraestrutura poderiam ser um obstaculo, tal como apontam Brito e Purificagéo
(2012) (RF2, 2020, p. 18). Também foi relatado que o resultado foi satisfatério, mas
que o processo de aprendizagem foi um pouco prejudicado, principalmente devido
aos fatores de isolamento social. Nesse sentido, ha indicativos de concepcdes de
que as aulas presenciais ainda sao vitais para uma aprendizagem satisfatéria e mais

consolidada neste nivel de ensino.

e Grupo3

No que concerne ao uso das TICs pelo grupo 3, foi relatado que a ferramenta
Google Meet foi utilizada para as videoaulas, mas houve dificuldades para a
realizacdo de aulas de modo on-line (RF3, 2020). Posteriormente, todo o conteludo
foi disponibilizado por meio de um roteiro que continha resumos, links de videoaulas
no YouTube e formularios de tarefas. Os alunos que nao tinham acesso a Internet
buscavam o mesmo de modo impresso diretamente na escola (RF3, 2020).
Conforme relatado pelo grupo 3, houve a participacdo de 25 alunos e eles
interagiam durante as aulas, também por meio do software WhasApp, tanto em
relacdo a perguntas quanto a respostas. Para ampliar a interagdo, durante o
processo de regéncia o grupo 3 relata que buscou o desenvolvimento de atividades
dindmicas mesmo nas aulas on-line, de modo a envolver os alunos. Também houve
uso de jogos por meio das TICs. Brito e Purificacao (2012) e Muller e Oliveira (2013)
reforcam que as tecnologias da informagcédo e comunicacao podem contribuir muito
em abordagens baseadas no uso de jogos, tal como a realizada pelo grupo.

No que se refere ao processo avaliativo, o grupo 3 relatou que os métodos
adotados foram os questionarios e uma avaliagdo bimestral por meio do Google
Forms. Também foram avaliadas atividades realizadas durante as aulas (R3, 2020).
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Em relacdo aos formularios de questdes, foi relatado que alguns alunos atrasavam
para responder ao mesmo.

Por fim, o grupo 3 relata que houve bastante participagdo dos alunos e que a
experiéncia foi vélida. “O uso das TICs nesse momento foi imprescindivel, sem 0s
recursos das tecnologias ndo seria possivel realizar esse estagio” (RF3, 2020, p.
11). Outro ponto que os estudantes descreveram foi que devido ao amplo uso das
TICs durante as aulas, houve um maior dominio dos recursos tecnolégicos. Nesse
sentido, Mayer et al (2001) e Tardif (2012) reforcam que a pratica € um elemento

fundamental para o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

e Grupo 4

No que se refere ao uso das TICs pelo grupo 4, foi relatado que o software
WhatsApp foi utilizado para interagdo e compartilhamento de arquivos inerentes as
aulas, tais como roteiros, resumos e links para videoaulas no YouTube (RF4, 2020).
Também foi utilizada a ferramenta Google Meet para a realizacdo de encontros on-
line destinados a duvidas. O grupo 4 reforgcou ainda que o uso de tal ferramenta
motivou os alunos a participarem, visto que as aulas foram ao vivo. Todavia,
também foi relatado que apesar dos esforcos, houve alunos que nao tinham acesso
a Internet ou smartphones, bem como discentes que estavam desmotivados, talvez
pelas questdes de isolamento social (RF4, 2020).

No que concerne ao processo avaliativo, o grupo 4 relatou que os métodos
adotados foram os “questionarios, tarefas, atividades complementares,
compreensao e interpretacao de textos, video e charges, participacdao nas aulas,
roda de conversa a respeito do desmatamento, desenhos e prova’ (RF4, 2020, p.
29). O grupo do WhatsApp também foi muito utilizado para as tarefas, de modo que
em alguns momentos os alunos realizavam atividades e postavam fotos no grupo. A
prova foi baseada no Google Forms e teve um nivel maior de dificuldade devido ao
fato dela ser on-line (RF4, 2020).

Por fim, o grupo 4 relatou que todo o processo foi satisfatério e o uso das
TICs foi “fundamental, pois sem as tecnologias” a “sequéncia didatica ndo seria

possivel de ser realizada” (RF4, 2020, p. 36). Também foi relatado que tais recursos
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tecnolégicos “sdo facilitadores no processo de ensino aprendizagem’ (R4, 2020, p.
36). No entanto, foi “um grande desafio, pela falta de conhecimento e habilidades em
fazer uso de programas e plataformas, além da dificuldade de acesso a este tipo de
recurso” (R4, 2020, p. 28). Na concepc¢ao do grupo 4, também houve uma barreira
em relacdo ao vinculo de proximidade com os alunos devido as aulas remotas e os
estudantes acreditam que se as mesmas fossem presenciais, a aproximacao
emocional seria mais facil. Esta caracteristica estd relacionada a distancia
transacional (TORI, 2002; KENSKI, 2007). Todavia, ha a possibilidade de reduzir
essa distdncia mesmo no contexto on-line, com o aumento da interacao entre os
envolvidos, que pode se estender para além do horario da aula (MAIA; MATTAR,
2007).

e Grupo5

No que concerne ao uso das TICs pelo grupo 5, foi relatado que “o professor
criou um grupo no aplicativo WhatsApp e no Facebook, para interagir com a turma,
passar atividades e tirar duvidas” (RF5, 2020, p. 2). De fato, o uso de grupos e redes
sociais € uma forma de aproximar as pessoas no universo virtual (FAVA, 2012). Por
esse viés, 0 Facebook é um grande aliado para proporcionar interacées on-line até
mesmo no contexto educacional, visto que fornece os subsidios necessarios para a
comunicacao entre os participantes, compartilhamento de arquivos, discussdes em
grupos fechados, dentre outros (MULLER; OLIVEIRA, 2013; LAPA; GIRARDELLO,
2017). O docente responsavel pela disciplina também elaborou roteiros com o
conteudo teédrico, que foram compartilhados nos grupos. Também houve a gravacao
de aulas que foram disponibilizadas pelo YouTube (RF5, 2020). Todavia, o grupo 5
relatou que, inicialmente, a interagdo entre os alunos era baixa nos meios virtuais,
mas com o passar do tempo, ela se ampliou. O grupo do WhatsApp teve um total de
23 alunos e os mesmos podiam combinar horarios e tirar dividas ao vivo com o
professor (RF5, 2020).

No que se refere ao processo avaliativo, foram disponibilizados questionarios
para os alunos e eles respondiam e postavam as fotos das respostas (RF5, 2020). O
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docente responsavel pela disciplina considerou todas as tarefas, as interacdes dos
alunos nos grupos e realizou duas provas por meio do Google Forms (RF5, 2020).
Por fim, o grupo 5 relatou acreditar que houve entendimento dos conteudos
por parte dos alunos. No entanto, o mesmo reforca que durante a vivéncia do
estagio, houve muitas dificuldades de acesso e uso das TICs, tanto por parte do
professor quanto dos alunos. Tais dificuldades envolvem desde a questdo de
experiéncia até infraestrutura, visto que muitos nao tinham acesso a Internet (RF5,
2020). Outro ponto enfatizado pelo grupo 5 foi “conseguir chamar a atengdo dos
alunos”, pois conforme o mesmo, o0 modo de ensino on-line “dificulta a interagao
entre professor e aluno” (RF5, 2020, p. 7). Diante disso, Silva e Cilento (2014)
reforcam que em aulas totalmente baseadas nos recursos das TICs, tal como a
Web, seria importante o uso de outras metodologias, tais como a ampla utilizacao de
conteudos digitais, de softwares, atividades colaborativas, dentre outros, para
motivar os alunos. Portanto, as mesmas metodologias utilizadas em aulas
presenciais podem nao obter o mesmo resultado se forem mantidas para aulas
totalmente on-line. Nesse sentido, uma possibilidade pratica seria o uso de
simulagdes ou jogos digitais que envolvessem o contexto educativo dos temas
abordados (MULLER; OLIVEIRA, 2013). Também é relatado que neste nivel de
ensino, quando as aulas sdo on-line, aparentemente ha um menor comprometimento
dos alunos e o0 grupo 5 acredita que se as aulas fossem presenciais, tal
comprometimento seria maior, pois o professor estaria mais proximo para a

cobranga.

e Grupo 6

Em relacdo ao uso das TICs pelo grupo 6, foi relatado que o software
WhatsApp foi utilizado para a criacdo de grupos, disponibilizacdo de materiais,
atividades e devolutivas, porém nao houve muita interacao dos alunos. A professora
responsavel pela turma fez uso de videoaulas do YouTube (RF6, 2020). Também foi
relatado que houve alunos que ndo tinham acesso a Internet e que, portanto, o
material era disponibilizado de forma impressa e 0s responsaveis 0 retiravam

diretamente na escola. Para ministrar as aulas, foi utilizado o software PowerPoint
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para a elaboracdo dos slides e, posteriormente, a gravagao por intermédio do
Google Meet. A postagem delas também foi por meio do YouTube (RF6, 2020).

No que concerne ao processo avaliativo, o grupo 6 relatou que a professora
responsavel pela disciplina realizou provas bimestrais, provas orais e foram
utilizadas listas de exercicios compartilhadas no WhatsApp, nas quais os alunos
tiravam fotos e postavam (RF6, 2020).

Por fim, o grupo 6 concluiu que a experiéncia vivenciada proporcionou grande
aprendizagem e que houve dificuldades para a producao e postagem dos videos por
ser algo novo. Todavia, no que tange aos alunos, devido a baixa participacao e
envolvimento, o grupo 6 relatou que ndo houve uma aprendizagem satisfatéria (RF6,
2020).

Um ponto interessante citado pelo grupo como melhoria para o uso das TICs
no contexto de ensino-aprendizagem foi motivar os alunos a realizarem pequenas
atividades e experimentos, grava-los em video e compartilha-los (MAIA; MATTAR,
2007). Essa é uma possibilidade valida, visto que contribuiria para uma
aprendizagem mais ativa e aproximaria o ensino do ambiente em que muitos alunos
estao inseridos (TORRES et al, 2013).

Outro ponto interessante é que o grupo 6 relatou que todos foram
“surpreendidos com uma nova realidade” e que “seria dificil manter a qualidade do

ensino” fora do

(...) ambiente escolar, pois cada aluno e cada professor estariam ali com
uma condi¢do diferente, ou seja, a participacao efetiva das aulas envolve
uso de equipamentos, recursos e conhecimento para utiliza-los que muitas
vezes ndo se tem, tanto pelos alunos, quanto pelos professores (R6, 2020,

p. 4).

Diante disso, € possivel perceber que o grupo 6 aponta a infraestrutura e a
desigualdade de recursos como barreiras e tem a concepc¢do de que o ambiente
escolar deve estar bem delimitado, tal como em uma instituigcdo, talvez até mesmo
para manter uma igualdade entre todos os envolvidos. Todavia, outro elemento
interessante apontado pelo grupo é o fato deles citarem que muitas vezes nao ha
um conhecimento na utilizacdo dos recursos por parte de alunos e professores.
Perante o exposto, o desenvolvimento de competéncias digitais durante os
processos formativos poderia ser uma das solugdes (JOLY; SILVA; ALMEIDA,
2012).
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e Relatério Final 7

No que se refere ao uso das TICs relatado no RF7 elaborado por um(a)
estudante, em meio ao processo de isolamento social, houve o desenvolvimento de
um plano de melhoria para convivéncia no ambiente digital e combate ao
Cyberbullying devido as atividades remotas, e o mesmo foi convidado a fazer parte
deste processo em seu estagio (RF7, 2020). Diante disso, foi criado um blog para
que conteudos digitais fossem compartiihados com todos os alunos, visto que tal
recurso possibilita tais agcées (MULLER; OLIVEIRA, 2013). Maia e Mattar (2007) e
Bottentuit Junior, Lisbéa e Coutinho (2011) reforcam que um blog é facil de ser
mantido e acessado, o que contribui para sua popularizacao até mesmo no contexto
educacional como uma ferramenta de apoio. O(A) estudante também relata que
havia reunides virtuais com os alunos e apds as mesmas, eram disponibilizados
materiais para estudos e discussdées por meio do WhatsApp (RF7, 2020).

Em relacao a avaliacao, o(a) estudante relatou que diante do fato de o estagio
ser em uma disciplina diversificada, o método avaliativo foi baseado na participacao
dos alunos nas atividades (RF7, 2020).

Por fim, o(a) estudante concluiu que houve ampla interacdo dos alunos por
meio do blog, nas quais eles postavam comentarios e materiais como videos,

imagens, dentre outros (RF7, 2020).

5.4.1 Sintese dos relatérios finais

Com base nos relatérios finais, foi elaborada uma sintese dos recursos
referentes as TICs utilizados pelos estudantes em seus estagios. A seguir, O quadro
15 apresentara esta sintese.

Quadro 15 — Recursos referentes as TICs utilizados pelos estudantes nos estégios.

Grupo | Relatério Recursos

1 RF1 WhatsApp, YouTube, PowerPoint e Google Forms.

2 RF2 WhatsApp, YouTube e Google Meet.

3 RF3 WhatsApp, YouTube, Google Meet, jogos digitais e Google Forms.
4 RF4 WhasApp, YouTube, Google Meet e Google Forms.

5 RF5 WhatsApp, YouTube, Facebook e Google Forms.
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6 RF6 WhatsApp, YouTube, PowerPoint e Google Meet.

RF7 WhatsApp e Blogs.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Como é possivel notar no Quadro 15, o software WhatsApp foi o recurso
relacionado as TICs mais utilizado (100%) por todos os estudantes em seus estagios
dentro do contexto de isolamento social e, consequentemente, a Internet, visto que é
por meio dela que a base da comunicacdo é realizada (PORTO; OLIVEIRA;
CHAGAS, 2017; MOREIRA; TRINDADE, 2017). Embora nao citado por todos os
estudantes, subentende-se que o smartphone também foi utilizado por todos ou pela
maioria, visto que o mesmo é uma das plataformas basicas para o uso do software
de mensageria WhatsApp (MOREIRA; TRINDADE, 2017). O YouTube (85,71%) e
outras ferramentas da empresa Google também foram amplamente utilizadas, como
€ o caso do Meet (57,14%) e do Forms (57,14%) (GOOGLE, 2020). Ademais,
também foram usados o software PowerPoint (28,57%), bem como o Facebook
(14,28%) e os blogs (14,28%). Perante o exposto, ha indicios de que computadores
e notebooks também foram amplamente utilizados, embora nao citados diretamente
pelos grupos.

Com base nos relatérios finais, também foi elaborada uma sintese das
metodologias avaliativas utilizadas pelos professores e pelos estudantes durante os

estagios. A seguir, O quadro 16 apresentara esta sintese.

Quadro 16 — Metodologias avaliativas utilizadas pelos professores e estudantes nos estagios.

Grupo | Relatério Metodologias avaliativas

1 RF1 Listas de exercicios no WhatsApp e prova no Google Forms.

2 RF2 Exercicios no WhatsApp, pesquisas, prova bimestral e autoavaliagao.

3 RF3 Questionarios, atividades e prova bimestral no Google Forms.

4 RF4 Questionéarios, tarefas, atividades complementares, compreensdo e

interpretacdo de textos, video e charges, participacdo, roda de conversa,
desenhos e prova no Google Forms.

5 RF5 Questionarios, participacido e duas provas no Google Forms.
6 RF6 Provas bimestrais, provas orais e lista de exercicios no WhatsApp.
RF7 Participacéo.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 16 € possivel notar que houve a utilizacao de diversas
metodologias avaliativas durante os estagios. Os exercicios/questionarios (85,71%)
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e as provas (85,71%) foram os métodos mais utilizados conforme relatado pelos
estudantes, o que demonstra a importancia dos mesmos para o processo avaliativo
(SCALON, 2015). Todavia, também houve o uso de outros métodos relevantes,
como é o caso da participacao (42,85%), das atividades diversificadas (28,57%),
pesquisas (14,28%), dentre outros.

5.4.2 Consideracoes sobre as andlises dos planos, apresentacoes e relatérios

A analise dos relatérios, planos e apresentacdes possibilitou identificar
inimeros elementos fundamentais. E importante evidenciar que nesta etapa, as
informacdes das observacdes realizadas durante as apresentacdes e descritas no
diario de campo possibilitaram realizar diversas triangulacbes dos dados para
confirmar as concepg¢des dos estudantes em relacdo aos elementos apresentados
(TRIVINOS, 1987; MARCONI; LAKATOS, 2007).

Primeiramente, um fator que deve ser considerado e que influenciou
amplamente os estagios e, consequentemente, os relatérios, foi o isolamento social,
devido ao qual houve o processo de realizagdo dos estagios de modo on-line. Diante
disso, as TICs tiveram que ser utilizadas nao apenas para a produgédo de objetos de
aprendizagem ou ensino hibrido, mas para subsidiar, praticamente, toda ou a maior
parte do processo de ensino-aprendizagem e esse fator pode ter contribuido para as
concepcgoes dos estudantes em relacao a tais recursos tecnoldgicos.

Outro ponto importante € que diante do contexto de isolamento social, houve
uma mudanca consideravel no ambiente estrutural do processo de ensino-
aprendizagem durante os estagios, na qual o mesmo foi deslocado da
escola/instituicao para a residéncia dos alunos e, consequentemente, novos reflexos
de infraestrutura surgiram. Perante o exposto, a principal infraestrutura de TICs
avaliada tornou-se a do contexto familiar/doméstico.

Ainda em relagcado ao cenario de isolamento social, notou-se que nao houve
tempo ideal de preparacdo de todos os envolvidos no cenario educativo, tais como
professores, alunos, instituicbes, dentre outros. Portanto, além das questdes de
infraestrutura, é provavel que muitas dificuldades encontradas em relacdo ao uso

das TICs podem estar relacionadas com as questoes de planejamento, adequacao,
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preparacido e reflexdo, que sdo elementos fundamentais (BRITO; PURIFICACAO,
2012; MORAN, 2015).

No que tange as conclusbes com base nos planos e relatérios, em
triangulacdo com as apresentacoes descritas no diario de campo, todos os
estudantes afirmaram que as TICs foram fundamentais para a continuidade das
atividades educativas diante do cenario. Além de possibilitarem e subsidiarem os
encontros remotos, 0s recursos computacionais foram amplamente utilizados para a
producéo dos objetos de aprendizagem, que dentro do contexto de ensino foram os
conteudos tedricos e os videos. Diante disso, as TICs permitiram a realizacédo de
aulas expositivas dialogadas por meio de videoconferéncias (nas quais os(as)
alunos(as) puderam interagir), interacdo entre alunos e professores, producao de
objetos de aprendizagem, compartiihamento de recursos didaticos, dentre outros.
Perante o exposto, é possivel concluir que as tecnologias da informacdo e
comunicacao podem contribuir amplamente para a educacao. Ademais, também foi
constatado que diversos recursos relacionados as TICs podem ser utilizados em
conjunto e esse fator pode ampliar ainda mais as colaboracdées delas para o
processo de ensino-aprendizagem (MULLER; OLIVEIRA, 2013, p. 56).

No que concerne a infraestrutura das TICs nas escolas, durante algumas
observacdes ainda presenciais realizadas antes do isolamento social, os estudantes
constataram que a mesma é bastante limitada, visto que a maior parte dos recursos
destinados ao ensino-aprendizagem apenas estdo disponiveis nos laboratérios de
Informatica, assim como afirmam Brito e Purificagdo (2012). Ademais, o uso deles sé
€ possivel mediante algumas normas. Todavia, constatou-se que os alunos
utilizavam as TICs com muita frequéncia para a realizacao de atividades extraclasse,
tal como relatado por Torres et al (2013). Em relacéo a infraestrutura deslocada da
escola para a residencial/familiar, que foi a mais influente nas concep¢des dos
participantes, contatou-se que ela nao foi suficiente. Embora a maior parte dos
alunos tivesse 0 acesso a Internet, smartphones ou outros recursos tecnoldgicos,
alguns nao tinham os mesmos. Portanto, dentro do contexto em que foi estudada, a
infraestrutura tornou-se a maior barreira. No entanto, muitos também afirmaram que
houve dificuldade no uso das TICs, mas principalmente por ndo terem vivenciado

algumas situagcées anteriormente, tal como a producdo de videos. Essa
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caracteristica pode ser amenizada com processos formativos que contemplem cada
vez mais o uso de tecnologias dentro do contexto da educagdo (PERRENOUD,
2000; KENSKI, 2007; JOLY; SILVA; ALMEIDA, 2012).

No que se refere as interacdes dos alunos na modalidade on-line e no nivel
de ensino basico, a maior parte dos estudantes relatou que elas nao foram
satisfatorias. Assim, houve muitas concepcdes de que se as aulas fossem
presenciais, € provavel que a interagao professor-aluno seria maior, o que indica que
as aulas presenciais ainda sdo importantes na concepcao deles. No entanto, essa
caracteristica de distancia transacional poderia ser amenizada com o uso de outras
metodologias, praticas e outras formas de comunicacao (TORI, 2002).

No que tange as avaliagbes, conforme relatado pelos estudantes, todas foram
realizadas com o apoio das TICs, um fator que demonstra que elas podem ser
amplamente utilizadas em um processo avaliativo (MATTAR, 2008; BRITO;
PURIFICACAO, 2012; BACICH; NETO; TREVISANI, 2015). Diante disso,
questionarios e tarefas foram compartilhados por meio de software de mensageria,
provas realizadas por meio de formularios eletrénicos, participacdes observadas por
meio de interagbes virtuais, dentre outros elementos. Perante o exposto, conclui-se
que as TICs podem contribuir de modo impar para o processo avaliativo e avaliacdo
da aprendizagem, visto que possibilitam o uso de diversos métodos, o
acompanhamento das atividades, a pratica reflexiva do professor, dentre outros
(BASSANI; BEHAR, 2003; MATTAR, 2008; VELLOSO, 2011).

Em relacdo as devolutivas, os estudantes apresentaram indicios positivos. As
TICs foram utilizadas para a producéo e compartilhamento de videos com corre¢des,
textos ou possibilidade de resposta a duvidas, fatores que demonstraram que as
mesmas podem contribuir de modo impar para o processo de ensino (BASSANI;
BEHAR, 2003; MATTAR, 2008; VELLOSO, 2011).

Ademais, a maior parte do processo avaliativo (ou todo) e, de modo mais
especifico, da avaliacdo da aprendizagem, pode ser conduzida com o apoio das
TICs, visto que elas possibilitam o uso de um rol de instrumentos e métodos

avaliativos, acompanhamento, reflexdes, devolutivas, dentre outros.
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5.5 Analise do uso da ferramenta Google Sala de Aula durante a disciplina

A ferramenta Google Sala de Aula foi utilizada durante a disciplina de Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias pela professora e pelos
estudantes. Assim, as interacdes realizadas por intermédio da mesma também
foram consideradas no presente estudo.

O Google Sala de Aula se tornou uma ferramenta fundamental ap6s o
processo de isolamento social. O software foi amplamente utilizado para a
comunicacao extraclasse com os alunos.

Em relacéo as aulas da disciplina, outro recurso da empresa Google utilizado
foi 0 Google Meet, que também esta integrado ao Google Sala de Aula (GOOGLE,
2020). Por intermédio do Meet, as aulas on-line da disciplina puderam ser realizadas
ao vivo, sem muitas dificuldades. Também houve muito envolvimento dos
estudantes, de modo que eles realizaram apresentacoes e diversas interacoes por
meio da ferramenta.

No que se refere a utilizacdo geral do Google Sala de Aula durante a
disciplina, houve o compartiihamento de materiais, interacdes por meio do chat,
recados, criacdo de atividades, gestdo de tarefas e devolutivas.

Para subsidiar todas as atividades descritas, foi criada uma turma virtual na
ferramenta. A seguir, a Figura 5 apresentara a interface do software e a turma virtual

vinculada a disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias.
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Figura 5 — Interface do Google Sala de Aula e turma virtual da disciplina

B Pratica de Ensino & Estagio Sup X

— & @ © & hitpsy/dassroom.google.com/c e @ W @o & =

= Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias e = @ H

Mural Atividades Pessoas Notas

Pratica de Ensino e Estagio Supe

Cadigo da turma 3

Link do Meet Gerar o link do Meet Q

- Selecionar tema

[d
—

Préximas atividades Compartilhe algo com sua turma...

@ Nenhuma atividade para a
proxima semana

Fonte: Autor (2020).

No que tange ao uso pratico da ferramenta por parte dos estudantes, nao
houve muitas dificuldades. E provavel que esta caracteristica tenha relacdo com o
fato de a maior parte deles ter vivenciado alguma experiéncia de uso da ferramenta
anteriormente, ou ainda, devido ao alto envolvimento e contato deles com as TICs,
conforme constatado nos resultados obtidos por meio do questionario inicial. Assim,
notou-se que quando ha um preparo, uma experiéncia pratica vivenciada com um
recurso relacionado as TICs, ndo ha grandes dificuldades de utilizagdo de tais
tecnologias no contexto da educacdo (PERRENOUD, 2000).

Por meio do Google Sala de Aula, os estudantes fizeram a postagem de
duvidas referentes a disciplina e ao estagio. O mural da ferramenta também foi
utilizado para o compartilhamento de videos e de materiais utilizados durante as
regéncias realizadas pelos mesmos.

Em relacdo as atividades, elas foram criadas, gerenciadas e entregues por
intermédio da ferramenta (ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020). Uma Unica duvida foi
apresentada, relativa ao local de entrega de uma tarefa. Porém, a mesma pode ter
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ocorrido devido ao fato da atividade ainda nao ter sido criada no Google Sala de
Aula, visto que apéds a criacdo da mesma, ndo houve duvidas.

5.6 Descricao e analise do questionario final

O questionario final (Apéndice C) foi respondido pelos alunos apds a ultima
aula da disciplina. Por meio dele, foi possivel obter as concepgdes dos estudantes
acerca da avaliagdo e das TICs, bem como a avaliagcdo que fizeram da propria
formacao depois de terem vivenciado o processo. Este questionario foi
disponibilizado virtualmente e respondido por um total de 7 participantes. Houve uma
diferenca em relacdo ao numero de participantes iniciais (19) que ocorreu devido ao
fato de alguns estudantes nao terem finalizado a disciplina, principalmente apds os
fatores de isolamento social e também diante da arbitrariedade de resposta ao
mesmo, uma vez que o questionario foi realizado por intermédio do Google Forms e
nao houve identificagdo. Alguns eixos de analise foram definidos a priori apenas com
o propésito de pré-agrupar as perguntas de acordo com o contexto relativo ao
objetivo do estudo, tal como ocorreu com o questionario inicial. Esses eixos foram:
1) Concepcobes sobre avaliacao; 2) Pratica docente; 3) Concepcdes sobre TICs na
educacao e; 4) Concepcbes sobre o processo de formacdo inicial. Todas as
categorias de analise foram definidas a posteriori, com base nas leituras e reflexdes
realizadas a partir das respostas dos questionarios, de modo a retratar de maneira
fidedigna as concepcoes dos estudantes.

No que se refere aos detalhes deste processo, € importante evidenciar que
foram mantidos os critérios iniciais estabelecidos. Como nao houve identificacao dos
estudantes que responderam ao questionario final, no presente estudo optou-se por
estruturar os questionarios finais pela ordem em que foram entregues na plataforma
Google Forms e, com base na mesma, também foi atribuida a sigla “F”, para
representar cada estudante, seguida do numero de sequéncia de entrega. Essa
abordagem também foi mantida para todas as respostas no intuito de contribuir na
identificacdo das concepcoes de um mesmo estudante durante o decorrer dos
processos de descricdo e analise.
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A primeira se¢do de perguntas do questiondrio final foi direcionada as
concepgoes dos estudantes sobre avaliagcao, que compreende as questbes de 1 a 4.
Diante disso, a primeira pergunta do questionario, “Como vocé define uma avaliacao
justa?”, teve o intuito de obter as concepcdes dos participantes acerca da avaliagao
apoés terem vivenciado todo o processo formativo. A seguir, o Quadro 17 apresenta
todas as categorias definidas a posteriori com base nas respostas dos estudantes a

primeira questdo do questionario final.

Quadro 17 — Concepgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biologicas sobre o que
consideram uma avaliagéo justa.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
Contempla diversos | F3; F4; F7 3 F3: (...) Uma avaliagdo justa é aquela que
métodos. consegue atingir a particularidade de cada aluno,

por essa razdo é importante que o professor
tenha varias estratégias de avaliacdo, pois
sabemos que uma sala de aula é diversa e cada
estudante tem sua forma de aprender e realizar a
avaliagéo.

F7: Avaliar qualitatvamente e ndo so0
quantitativamente. Utilizar todos os métodos
possiveis de avaliagdo (participagdo, leitura,

ideias e efc).
Elaborada em conjunto | F2; F5 2 F2: E uma avaliagdo construida e pensada
com os alunos. juntamente com os alunos, de forma que eles

estejam cientes do processo e dos critérios
avaliativos, bem como concordem com 0S
métodos avaliativos aplicados.

Contempla o contetdo que | F1 1 F1: Uma avaliagdo justa é uma avaliagdo que o
foi abordado e possibilita a aluno respondera ao que foi ensinado a ele, de
identificacao da maneira que o professor possa medir o que 0s
aprendizagem e a alunos aprenderam e o que ficou defasado, para
orientacao do ensino. assim retornar o ensino.

Considera todo o processo | F6 1 F6:Aquela que considera todo o processo de
de aprendizagem. aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Conforme o Quadro 17 é possivel concluir que 3 estudantes reforcam que a
utilizacdo de diversos métodos avaliativos contribui para que a avaliagcdo seja mais
justa (PERRENOUD, 1999; HAYDT, 2011). A concepcao do(a) estudante F3 reforca
a caracteristica apontada por Perrenoud (1999) sobre a importancia de um processo
avaliativo ser capaz de identificar a aprendizagem individual de cada aluno. Outro
ponto importante foi descrito pelo(a) estudante F7, ao afirmar que a avaliacao, além
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de utilizar diversos métodos, deve considerar aspectos quantitativos e qualitativos,
uma visdo que esta em consonancia com Luckesi (2002) e Haydt (2011).

Os(As) estudantes F2 e F5 também apontaram a importancia de que a
avaliagdo seja elaborada em conjunto com o aluno, de modo que o mesmo tenha
plena consciéncia de como ele sera avaliado e, consequentemente, o que é
esperado do mesmo (FERNANDES, 2013). A resposta do(a) estudante F1 também
traz um ponto importante que é a identificagdo da aprendizagem de um(a) aluno(a) e
a possibilidade de o professor orientar sua pratica educativa, de modo a revisar
algum conteudo quando necessario (PERRENOUD, 1999; HADJI, 2011).

Com base nas respostas dos estudantes a primeira pergunta, € possivel
concluir que todos apresentaram concepcdes de que uma avaliacao justa esta muito
ligada a uma avaliagdo formativa e, consequentemente, ao processo de avaliagao
da aprendizagem, que considera diversos métodos avaliativos, esta mais préxima do
aluno, contribui para os processos de regulacéo (tanto do discente quanto da pratica
docente) e é realizada durante todo o processo de aprendizagem, tal como enfatiza
o(a) estudante F6 (PERRENOUD, 1999; HADJI, 2001; LUCKESI, 2011; SCALON,
2015).

A segunda pergunta do questionario, “Com que frequéncia vocé acredita que
a avaliagdo deve ser realizada durante o processo de ensino?”, teve o intuito de
obter as concepcdes dos participantes sobre a periodicidade de um processo
avaliativo. No que tange as respostas, todos os alunos afirmaram que a avaliacao
deve ser realizada de modo continuo. Essa caracteristica também estad em
consonancia com uma avaliagdo formativa, tal como afirmam Perrenoud (1999),
Hadiji (2001), Luckesi (2011) e Scalon (2015).

De acordo com a resposta do(a) estudante F2, “durante todo o processo para
que ela seja construida ao longo do tempo e para que o professor veja onde pode
avancar, o que ele pode melhorar e qual aluno precisa de mais atencdo”, € possivel
concluir que além da caracteristica continuada da avaliacao, ha a concepcao de que
0 processo avaliativo é importante para fornecer o feedback necessario da
aprendizagem dos(as) alunos(as) para o docente e, consequentemente, para que o
mesmo possa refletir e analisar sobre seus métodos e praticas (HADJI, 2001). Essa
caracteristica também foi reforcada pela resposta do(a) estudante F5: “Durante todo
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0 processo de ensino-aprendizagem, para que tenha uma resposta real da
aprendizagem do aluno.”.

Conforme a resposta do(a) estudante F3, “acredito que avaliacées devem ser
realizadas no final de cada conteudo ou até mesmo diarias (no final de cada aula). O
importante é nunca deixar acumular muito conteudo, para mim isso ndo faz
sentido.”, também fica evidente uma concepcdao de que a avaliacdo deve ser
continua (SCALON, 2015). Entretanto, um ponto relevante é o fato de o(a) estudante
ter destacado a possibilidade da existéncia de um processo avaliativo em cada aula.

Segundo o(a) estudante F4, a avaliagdo deve ser realizada “em trés
momentos (inicio, meio e fim), ou seja, constantemente o docente deve avaliar a
turma, os alunos.”. Com base em sua resposta, também é possivel notar a
concepcao de que a avaliacdo deve ser continua. Todavia, outro ponto relevante
apontado pelo mesmo € a caracteristica de inicio, meio e fim, que pode estar
vinculada aos conceitos de avaliagdo: 1) diagnostica (no inicio), para identificar o
conhecimento que os alunos ja possuem; 2) formativa (meio), para acompanhar a
aprendizagem dos envolvidos e realizar os ajustes necessarios e; 3) somativa (fim),
para verificar os resultados finais originados de todo o processo (HADJI, 2001;
BASSANI; BEHAR, 2009; HAYDT, 2011).

A terceira pergunta do questionario, “Quais vocé considera as melhores
estratégias para avaliar os alunos?”, teve o intuito de obter as concepcdes dos
estudantes acerca das estratégias que utilizariam para a avaliacdo dos alunos. A
seguir, 0 Quadro 18 apresentara as categorias definidas com base nas respostas.

Quadro 18 — Concepcgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biologicas sobre as melhores
estratégias para avaliar os alunos.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
Associadas ao uso de | F1; F2; F3; | 6 F1: O aluno deve ser avaliado de varias formas,
diversos instrumentos e | F4; F5; F6 para que assim suas habilidades possam ser
métodos. melhores exploradas pelo professor.

F3: Acredito que haja muitas formas e estratégias
de se avaliar os alunos e ndo somente por provas
que conhecemos tradicionalmente.

Séo aquelas que | F7 1 F7: Qualquer estratégia que consiga identificar e
possibilitem identificar e analisar a evolugéo, rendimento e comprove a
analisar a aprendizagem construgdo do conhecimento por parte do aluno.

do aluno.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).
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Conforme o Quadro 18 foi possivel concluir que a maior parte dos estudantes
corrobora que o uso de diversos métodos e/ou instrumentos de avaliagcdao é a melhor
abordagem para um processo avaliativo. A importdncia do uso de diversos
instrumentos é evidenciada por Perrenoud (1999) e Haydt (2011).

Sobretudo, um ponto interessante é que se manteve a visdo de que as
melhores estratégias sdo aquelas relacionadas ao uso de diversos instrumentos, tal
como as concepcgdes da quarta pergunta do questionario inicial, que teve propésito
semelhante. Entretanto, um estudante também destacou que a melhor estratégia € a
aquela que possibilite a identificacdo e analise da aprendizagem do(a) aluno(a), ou
seja, ndo ha um método especifico (LUCKESI, 2000).

Posteriormente, a quarta pergunta do questionario, “Qual forma de avaliagao
mais fez diferenca pra vocé em termos de aprendizagem? Por qué?”, teve o intuito
de obter as formas de avaliacdo que os participantes mais se identificaram, bem
como o motivo. A seguir, o Quadro 19 apresentara todas as categorias finais

definidas com base nas respostas dos estudantes a quarta questao.

Quadro 19 — Concepcdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biologicas sobre a forma de
avaliagdo que mais fez diferenga em termos de aprendizagem em suas vidas.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
Trabalho. F1; F2; F3; | 5 F2: Trabalhos em que eu precisei avaliar uma
F5; F6 situagcdo-problema ou um discurso e buscar

por argumentos para contradizé-lo.

F5: Através da elaboracao de trabalhos, pois
exige muita leitura e a capacidade de
transmitir algo de maneira clara e objetiva

Prova pratica. F4 1 F4: Provas praticas sdo eficientes pois, assim
como os trabalhos extra-classe, podem induzir
0s alunos a trabalhar diversas modalidades de
aprendizado e ndo somente a leitura (teoria).

Formativa. F7 1 F7: Foi a avaliagdo formativa, acredito que
essa forma de avaliagdo nos conseguimos
acompanhar a construcdo do conhecimento
do aluno, pois ela ocorre durante o processo
de ensino-aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Conforme o Quadro 19 é possivel concluir que a maior parte dos estudantes
tem a concepcao de que o trabalho é a forma de avaliagdo que mais fez diferenca
em termos de aprendizagem. Essa caracteristica também reforca os dados obtidos

por intermédio da quarta pergunta do questionario inicial. Haydt (2011) descreve que
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os trabalhos sdo, de fato, uma abordagem importante para o contexto educativo.
Todavia, o(a) estudante F4 destacou a prova pratica. Nesse sentido, Zabala (1998)
reforca que uma avaliacdo pratica € utilizada quando o objetivo é avaliar
conhecimentos procedimentais, nas quais é necessario que o aluno saiba fazer, e a
observacdo é um instrumento muito importante para determinar o conhecimento.
Diante disso, ela também pode contribuir de modo impar de acordo com o processo
avaliativo.

Por fim, o(a) estudante F7 também destacou a avaliagdo formativa como a
que mais fez diferenca. O(A) mesmo(a) reforcou que isso se deve ao fato dela ser
uma modalidade avaliativa que possibilita promover a aprendizagem (LUCEKSI,
2011; SCALON, 2015).

Em seguida, a segunda secao de perguntas esta relacionada as concepgdes
sobre a pratica docente e envolveu a questao 5. Diante disso, a quinta pergunta do
questionario, “O que vocé acredita que deve ser feito quando os alunos nao atingem
o resultado almejado em uma avaliacao?”, teve o intuito de obter as concepcgdes
referentes ao que deve ser realizado quando a avaliacdo demonstra que o0s alunos
nao obtiveram o resultado esperado em relacao a aprendizagem. A seguir, o Quadro
20 apresenta todas as categorias finais definidas a posteriori com base nas
respostas dos estudantes a quinta questao.

Quadro 20 — Concepgbes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas sobre o que deve ser
feito quando os alunos n&o atingem o resultado almejado em uma avaliacao.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
Uma nova abordagem | F2; F3; F4; | 4 F3: Aplicar outros métodos de avaliacao
avaliativa deve ser utilizada | F7 pensando nas particularidades de cada aluno.
quando o resultado de uma F7: Deve-se sentar junto com o aluno e
avaliagao nao é satisfatorio. perguntar o que aconteceu, rever o seu jeito de

avaliagdo e dar uma segunda opgdo de
avaliacao para esse aluno.

O conteddo deve ser | F1;F5;F6 3 F1: Deve ser feita uma nova abordagem, com
abordado novamente diferentes metodologias, do conteudo em
quando o resultado de uma questao.

avaliagao néo é satisfatorio. F6: Analisar quais foram os principais erros e

retomar a explicacdo dos conceitos que nao
ficaram bem compreendidos.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).
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Com base no Quadro 20, a maior parte dos estudantes possui a concepgao
de que uma nova abordagem avaliativa deve ser utilizada quando uma avaliacédo
nao produz o resultado almejado. Diante disso, o primeiro passo é a reflexao.
Vasconcellos (2013) reforca a importancia de o docente considerar o resultado da
avaliacao e, com base no mesmo, diagnosticar. Nesse sentido, o professor pode
verificar se o problema foi 0 método avaliativo que nao foi 0 mais adequado ou se de
fato houve um problema de aprendizagem ou expressao (ZABALA, 1998; LUCKESI,
2000). No contexto de avaliacao da aprendizagem, uma estratégia que pode ser
aliada é a realizacdo de trabalhos em casa quando um resultado néo é satisfatorio
(LEMQOS, 1990). Diante disso, o estudante pode se aprofundar no tema de modo
diferenciado e se recuperar ao ponto de promover sua aprendizagem com 0
desenvolvimento de habilidades de aprender a aprender e de autorregulacéao
(ROSARIO et al, 2005).

Todavia, o uso de diversas metodologias avaliativas sempre € uma boa
pratica porque contribui para que o docente tenha uma visdo mais condizente com a
realidade e possa determinar com maior clareza a situagdo da aprendizagem
(PERRENOUD, 1999; HAYDT, 2011). Outro ponto apresentado pelos(as)
estudantes F1, F5 e F6 também é de extrema importancia: a revisdo do conteudo
diante de uma constatacdo de problemas de aprendizagem (HADJI, 2001;
BASSANI; BEHAR, 2009; HAYDT, 2011). Diante disso, o professor pode retomar
temas e buscar outras metodologias para contribuir com a nova explicacdo do
conteudo, inclusive com a possibilidade de utilizar as TICs, visto que as mesmas
podem potencializar as praticas docentes (VELOSO, 2011; MORAN, 2015).

A terceira secdao de perguntas esta relacionada as concepcoes dos
estudantes sobre as TICs na educacao e compreende as questdes de 6 a 9. Diante
disso, a sexta pergunta do questionario, “Quais sdo os beneficios que vocé
identificou ao utilizar uma ferramenta educacional digital no processo avaliativo?”,
teve o intuito de obter as concepcdes referentes as vantagens que os estudantes
perceberam quando utilizaram uma ferramenta digital relacionada com as TICs em
uma avaliagdo. A seguir, o Quadro 21 apresentara todas as categorias finais
definidas a posteriori com base nas respostas dos estudantes a sexta pergunta do

questionario final.
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Quadro 21 — Concepgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas sobre os beneficios
identificados no uso de uma ferramenta digital no processo avaliativo.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
E importante em diversas | F1; F3; F7 3 F3: No momento atipico que estamos passando,
situacoes. acredito que as ferramentas digitais podem
contribuir muito para o processo avaliativo dos
alunos.

F7: Foram muito Uteis e indispensaveis
principalmente nesse periodo que estamos
passando, sem uma ferramenta digital ndo seria
possivel comunicacdo direta com os alunos e
também com a professora.

Proporciona maior | F2; F4; F5 3 F2: Foram varios beneficios, dentre eles esta a
comunicacgao. facilidade de comunicagéo (...).

F4: Os beneficios sdo muitos, mas destaco a maior
capacidade de comunicagdo com todos o0s
envolvidos {(...).

Proporciona maior | F6 1 F6: E bem organizado.
organizagao.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 21 concluiu-se que todos os participantes perceberam
algum beneficio no uso das TICs. E importante ressaltar que as respostas dos(as)
estudantes F3 e F7 enfatizam o uso de ferramentas digitais no momento atipico
vivenciado. Essa caracteristica também esta vinculada ao processo de isolamento
social que ainda era recorrente durante a resposta aos questionarios e,
consequentemente, as TICs foram fundamentais para que as aulas da disciplina e
os estagios fossem realizados de modo seguro, por meio da telepresenca (KENSKI,
2007; MAIA; MATTAR, 2007). O(A) estudante F3 citou ainda a importancia do uso
das TICs especificamente para avaliacoes. As solicitacoes de tarefas, bem como
suas gestdes, correc¢des e devolutivas sdo facilmente desempenhadas por meio de
um ambiente virtual de aprendizagem (BEHAR, 2009; ZHANG, 2016; HEGGART;
YOO, 2018).

A sétima pergunta do questionario, “Como vocé avalia a ferramenta Google
Sala de Aula?”, teve o intuito de obter as concepgcdes dos estudantes de modo
especifico em relacdo a ferramenta Google Sala de Aula, que foi apresentada
durante o processo formativo e utilizada com o decorrer de toda a disciplina. A
seguir, 0 Quadro 22 apresentara todas as categorias finais definidas a posteriori com

base nas respostas dos estudantes a sétima questao.
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Quadro 22 — Concepgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre a ferramenta
Google Sala de Aula.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
E uma ferramenta muito | F1; F3; F6 3 F1: Uma ferramenta muito boa e organizada,
boa. tanto para o professor, como para os alunos.

F3: E uma ferramenta muito boa e organizada
que da a possibilidade dos integrantes
publicarem e também entregam suas atividades

por la.
E uma ferramenta étima ou | F5; F7 2 F5: Perfeita, todos os docentes deveriam utilizar
perfeita. essa ferramenta.

F7: Otima ferramenta, ja tinha utilizado em outras
aulas. Facilita muito tanto para o professor como
para o aluno.

E uma ferramenta (til. F2 1 F2: Uma ferramenta muito util para o professor e
alunos, pois todos os materiais ficam disponiveis
nessa plataforma. Além disso, os alunos sao
informados sobre as atividades e qualquer
postagem do professor.

Necessita ser melhorado. F4 1 F4: Uma ferramenta que ainda precisa ser
melhorada.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 22 concluiu-se que a maior parte dos participantes
considera o Google Sala de Aula uma ferramenta muito boa ou excelente. Um dos
principais pontos evidenciados por eles € a facilidade na gestdo de grande parte das
tarefas inerentes a pratica educativa de modo organizado e centralizado, tais como
0s materiais, interacdes e atividades, tanto para o professor quanto para o aluno
(ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020). Uma concepcao interessante foi a do(a) estudante
F3, que além de considerar a ferramenta perfeita, defende o amplo uso da mesma.
Entretanto, o(a) estudante F4 apontou que ha ainda elementos no Google Sala de
Aula que necessitam de melhoria. Talvez isso se deva a questdes de interacado ou
gestdo de algumas funcionalidades do software. De qualquer forma, um ponto que
pode contribuir nesta questao € o fato de que tais ferramentas estdo em constante
evolucdo e, cada vez mais, novos recursos poderao corrigir, aperfeicoar e/ou suprir
grande parte das necessidades e demandas educativas e dos usuarios
(BOTTENTUIT JUNIOR; LISBOA; COUTINHO, 2011).

A oitava pergunta do questionario, “Se permitido pela instituicdo de ensino e
com suficiente infraestrutura, vocé utilizaria as TICs em suas aulas e, de modo mais

especifico, 0 Google Sala de Aula para avaliacao da aprendizagem? Justifique sua
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resposta.”, teve o intuito de obter as concepcdes dos estudantes acerca do uso das
TICs e da ferramenta Google Sala de Aula no processo de avaliacdo da
aprendizagem. A seguir, o Quadro 23 apresenta todas as categorias finais definidas
com base nas respostas dos estudantes.

Quadro 23 — Concepcdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre a possibilidade
dos mesmos utilizarem as TICs e o Google Sala de Aula em suas aulas.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
Uso das TICs e do Google | F3; F5; F6; | 4 F5: Sem duvidas, ela deixa a disciplina mais
Sala de Aula sem ressalvas. | F7 organizada, é intuitiva, pratica e rapida.

F7: Utilizaria sem duvidas, essa € uma
ferramenta muito Util para o professor conseguir
corrigir as atividades e dar a devolutiva para os
alunos e também de facil acesso aos alunos
para que eles possam enviar para o professor.

Uso das TICs e do Google | F2 1 F2:  Utilizaria como uma  metodologia

Sala de Aula como recurso complementar. Acredito que ele auxilia muito na

complementar. entrega de materiais e trabalhos e facilita o
processo de corregcdo e entrega de notas para
0s alunos.

Uso das TICs e do Google | F1 1 F1: Eu utilizaria para realizar um depdsito de

Sala de Aula para o depdsito material, mas nao para utilizar como método

de materiais, mas nao para avaliativo.

avaliar.

Uso das TICs e do Google | F4 1 F4: Utilizaria as TICs com certeza, porém, para

Forms para avaliar. avaliar os alunos o método que eu utilizaria

seria 0 Google Forms e ndo o Sala de Aula (...).

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 23 concluiu-se que todos os participantes que
responderam utilizariam as TICs se permitido pela instituicdo de ensino e mediante
infraestrutura adequada. No que tange especificamente a ferramenta Google Sala
de Aula, a maior parte dos estudantes também utilizaria a ferramenta para a
conducao e gestdo do processo avaliativo, visto que a mesma possui suporte a
criacdo, entrega e devolutiva de atividades (ZHANG, 2016; GOOGLE, 2020). No
entanto, o(a) estudante F4 evidenciou que utilizaria especificamente o Google
Forms. Todavia, tal possibilidade também é possivel por meio do Google Sala de
Aula, visto que a ferramenta permite uma integragdo com uma diversidade de
softwares da empresa Google e, consequentemente, do proprio Google Forms
(GOOGLE, 2020).




222

Em seguida, a nona pergunta do questionario, “Vocé acredita que a vivéncia
nesta disciplina trouxe beneficios para sua pratica docente? Quais?”, teve o intuito
de obter as concepcdes dos estudantes acerca da contribuicao referente a
experiéncia vivenciada durante a disciplina e, em caso afirmativo, quais foram. A
seguir, o Quadro 24 apresenta todas as categorias finais definidas com base nas
respostas dos estudantes a nona questéo.

Quadro 24 — Concepcoes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre o fato da
vivéncia na disciplina ter trazido beneficios para a pratica docente dos mesmos.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
Contribuiu principalmente para | F1; F2; F3; | 4 F1: Com certeza. Por meio dessa disciplina
0 uso de novas ferramentas e | F6 foi possivel ter o convivio da sala de aula,
das TICs. mesmo que de maneira remota, aprender

novas ferramentas de educagdo, convivio
com os alunos.

F2: Sim, foram varios. Nesta disciplina eu
aprendi a trabalhar e a utilizar varias
tecnologias que eu ndo tinha conhecimento
ou que eu ngo utilizava por falta de costume
mesmo.

F3: Sim. Saio mais familiarizada com o uso
das TICs, por exemplo.

Contribuiu para o conhecimento | F7 1 F7: Com certeza, principalmente sobre as

sobre as avaliagbes e diversas avaliagbes o0s quais podem ser

importancia de uso das TICs. feitas e também mostrando a importancia do
uso das TICs.

Contribuiu em sua | F4 1 F4: Claro, toda vivéncia é valida. Para a

aprendizagem e na pratica docente vou levar os ensinamentos

identificacdo do que nao deve das aulas presenciais e o0 que ndo devo

ser realizado em aulas remotas. fazer em aulas a distancia.

Contribuiu para obter | F5 1 F5: Sim, principalmente a respeito da

conhecimentos sobre a interagdo professor-aluno e da confec¢do de

interacdo professor-aluno e materiais didaticos para os alunos.

sobre a criacdo de materiais

didaticos.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 24 concluiu-se que todos os participantes que
responderam ao questionario final afirmaram que a vivéncia contribuiu para eles. Em
relacao as TICs, a maior parte dos estudantes afirmou que durante a disciplina, se
tornaram mais familiarizados com as novas tecnologias. O(A) estudante F2 reforcou
o fato de ter conhecido recursos nas quais ainda nao havia tido contato. Em relacéao
as avaliagdes, o(a) estudante F7 respondeu que ampliou 0os conhecimentos
referentes as possibilidades de avaliagdo. Por ultimo, o(a) estudante F5 destacou
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que foram elementos inerentes a interagéo entre professor-aluno e da confecgcéao de
materiais. Com base nos dados obtidos, 0 mesmo pode ter se referido ao fato de ter
criado os materiais textuais digitais ou videos para o processo de regéncia realizado
durante a disciplina. Diante disso, pode haver relacdo com o0s objetos de
aprendizagem, que sao os artefatos digitais que os professores podem elaborar com
o apoio das TICs e disponibilizar para os estudantes no intuito de promover a
aprendizagem (TAROUCO; FABRE; TAMUSIUNAS, 2003).

A quarta e ultima secao de perguntas esta relacionada as concepcdes dos
estudantes sobre o processo de formacéao inicial como um todo e compreendeu as
questbes de 10 a 13. Assim, a décima pergunta do questionario, “Houve mudanca
em suas concepcoes sobre o processo de avaliagdo apds cursar a disciplina?
Quais?”, teve o intuito de obter as concepgdes acerca de possiveis mudancas e,
consequentemente, contribuicées que a formacéo inicial proporcionou em relacdo ao
processo de avaliagdo da aprendizagem e, em caso afirmativo, quais foram as
mesmas. A seguir, o Quadro 25 apresentara todas as categorias finais definidas a
posteriori com base nas respostas dos estudantes a décima questao.

Quadro 25 — Concepgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre o fato de a
formacéo ter contribuido para uma mudanca das concepgdes sobre avaliagao.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
A formacao inicial contribuiu | F1; F2; F3; | 6 F1: Sim, gracas a aula de avaliagbes eu pude
para conhecer melhor a | F7;F5;F6 aprender por completo o que é uma avaliagéo,
avaliagéo. para o que ela serve e como ela deve ser
trabalhada.

F3: Sim. Depois de cursar a disciplina percebi
que existem inumeras maneiras de avaliacdo
que podem ser eficazes.

F5: Sim, antes a avaliacdo era algo que eu
considerava muito tradicional e que nao
determina o grau de aprendizagem. Agora
vejo como uma estratégia aliada do professor
e do aluno.

F7: Eu ja tinha uma concepgdo que nao
existia somente avaliacées somativas para se
aplicar, mas com essa matéria meu leque se
expandiu ainda mais.

Nao houve mudancas. F4 1 F4: Ndo houve mudangas.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 25 concluiu-se que a maior parte dos participantes que

respondeu ao questionario final afirmou ter ampliado os conhecimentos no processo
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avaliativo durante o processo de formacdo inicial. Todavia, o(a) estudante F4
afirmou que ndo houve mudancas. Talvez, isso se deve ao fato de o mesmo ja
possuir tais concepcdes de que um processo avaliativo deve ser algo amplo e
direcionado a aprendizagem do aluno antes mesmo do processo formativo (HAYDT,
2011; LUCKESI, 2011).

A décima primeira pergunta do questionario, “Houve mudanga em suas
concepcoes sobre o uso das TICs na avaliacao apds cursar a disciplina? Quais?”,
teve o intuito de obter as concepcgdes referentes ao fato de o processo de formacéo
inicial ter contribuido frente as concepcdes sobre TICs na avaliacdo e, em caso
afirmativo, quais foram as mesmas. A seguir, 0 Quadro 26 apresentara todas as
categorias finais definidas com base nas respostas dos estudantes a décima
primeira questao.

Quadro 26 — Concepgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre o fato de a
formagéo ter contribuido para uma mudancga das concepgdes sobre o uso das TICs.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
contribuiu para mudar as | F1; F2; F3; | 5 F1: Principalmente com a pandemia, as TICs
opinides sobre as TICs. F6; F7 foram as protagonistas nesse momento de ensino

remoto, que mostrou a importante de se atualizar
sobre elas e aprender a utilizar.

F2: Sim, eu perdi aquela barreira ou preconceito
de se permitir expandir as possibilidades de
ferramentas de ensino (...).

F6: Sim, ndo sabia muito como utilizar as TICs
como uma forma avaliativa.

F7: Sim, consegui ver que podemos utilizar as
TICs em todos os momentos durante nossas
aulas, ndo somente em aulas "prdticas" ou de
laboratdrio de informadtica.

N&o houve mudangas em | F4; F5 2 F4:Nao houve mudangas.

relacdo as opinides sobre F5: Acredito que ndo, pois ja havia estudado as
TICs durante o processo TICs em outras disciplinas e ja compreendia sua
de formagéo inicial. relevancia.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 26 concluiu-se que a maior parte dos participantes que
respondeu ao questionario final relatou ter modificado positivamente suas
concepcoes acerca das TICs perante o processo de formagcao vivenciado com a
disciplina. O(A) estudante F1 reforcou a importdncia das novas tecnologias em
cenarios de isolamento social. Com relacdo a resposta do(a) estudante F2, é




225

possivel notar que o(a) mesmo(a) tinha certa resisténcia em relacao ao uso das TICs
anteriormente, mas apdés o processo de formacao proporcionado durante a disciplina
e do uso das tecnologias, houve mudanca na concepcdo. Outra resposta
interessante foi a do(a) estudante F6, que teve uma relatou ter conhecido sobre o
uso das TICs na avaliagdo. A concepcao do(a) estudante F7 também € interessante,
pois destacou que as TICs podem ser utilizadas em varios momentos da acao
educativa, tal como ocorre no ensino hibrido (KENSKI, 2007; VELOSO, 2011;
BRITO; PURIFICACAQ, 2012; BACICH; NETO; TREVISANI, 2015).

Sobretudo, os(as) estudantes F4 e F5 afirmaram que ndo houve mudangas. O
participante F5 complementou que isso se deve ao fato de o mesmo ja possuir
concepcoes de que as TICs eram importantes no universo educativo. Talvez, algo
semelhante tenha ocorrido com o participante F4.

Em seguida, a décima segunda pergunta do questionério, “Vocé acredita que
€ possivel utilizar os conhecimentos adquiridos durante a disciplina em sua pratica
docente?”, teve o intuito de obter as concepcgdes acerca da contribuicao geral do
processo formativo vivenciado durante a disciplina para a futura pratica docente dos
participantes. Todos os estudantes responderam que “Sim, totalmente”. Diante
disso, concluiu-se que os elementos abordados durante a experiéncia vivenciada
durante a disciplina contribuiram para a pratica dos futuros docentes.

Posteriormente, a décima terceira e uUltima pergunta do questionario, “Qual(is)
foi(ram) a(s) falha(s) nesta formagao? Quais sdo suas sugestdes para melhoria?”,
teve o intuito de obter as concepcgdes referentes as falhas do processo formativo
inicial e as sugestdes deles para melhorias em processos futuros. A seguir, 0
Quadro 27 apresentara todas as categorias finais definidas com base nas respostas
dos estudantes a décima terceira questao.
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Quadro 27 — Concepgdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas sobre as falhas da
formacao e sugestdes para melhoria.

Categorias Estudantes | Total Exemplos de respostas
N&o houve falhas durante o | F2; F3; F4; | 6 F2: Nao consigo pensar em nenhuma falha (...).
processo  de  formagéo | F5; F6; F7 F3: Para mim ndo houve falhas.
inicial. F5: N&o vejo falhas.

F6: Ndo observei falhas.

As falhas séo relativas a | F1 1 F1: Infelizmente a falta de préaticas presenciais
falta de praticas presenciais e explorar mais ferramentas, além do Google
e a exploragdo de outras Sala de Aula.
ferramentas além do Google
Sala de Aula.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2020).

Com base no Quadro 27 observa-se que a maior parte dos estudantes nao
apontou nenhuma falha durante o processo formativo. No entanto, o(a) estudante F1
apontou a falta de praticas presenciais, uma vez que a necessidade do isolamento
social fez com que a maior parte das atividades da disciplina fossem realizadas de
forma remota. Outro ponto que o participante relatou foi em relacédo ao contato com
outras ferramentas além do Google Sala de Aula. No presente estudo, devido as
questbes de objetivo e tempo, ndao foi possivel abordar outras ferramentas
relacionadas as TICs. No entanto, isso demonstra que em futuras pesquisas, essa é

uma questao importante que deve ser considerada.

5.6.1 Consideracoes sobre a analise do questionario final

O processo de andlise das respostas ao questionario final possibilitou
constatar alguns elementos importantes. De modo geral, identificou-se que dentre os
participantes que responderam ao questionario, a maior parte afirmou que o
processo formativo contribuiu para os mesmos, tanto no que se refere as avaliagdes
quanto as TICs.

Em relacdo ao processo de avaliacdo da aprendizagem, notou-se que a maior
parte dos estudantes que participou da pesquisa ampliou 0os conhecimentos sobre o
processo avaliativo. Isso pode ser percebido em concepgdes relacionadas ao uso de
diversas metodologias avaliativas, a frequéncia da avaliacdo, a possibilidade de
diagnosticar a pratica docente, dentre outros (PERRENOUD, 1999; HAYDT, 2011).
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No que refere as TICs, verificou-se que os estudantes que participaram da
pesquisa consideraram que tais recursos sdao muito importantes para o contexto
educacional e avaliativo e que utilizariam os mesmos em suas futuras praticas se
tivessem a oportunidade. Também ha evidéncias de que o conhecimento
relacionado as TICs dos mesmos foi ampliado apds todo o processo de formacéo e

experiéncia vivenciada.

5.7 Consideracoes gerais sobre os resultados e analises

Em linhas gerais, as descricbes dos dados e as analises dos resultados
possibilitaram identificar inimeros elementos relativos aos propdsitos do estudo.

No que concerne a avaliacdo, os estudantes demonstraram que o processo
formativo contribuiu de diversas formas para que eles se conscientizassem da
importadncia que o processo avaliativo tem para a aprendizagem e das diversas
metodologias que podem ser utilizadas.

No que tange as TICs, os participantes também demonstraram de varias
maneiras que o processo formativo contribuiu de diversas formas. Com base nos
questionarios, relatérios e apresentacbes, foi possivel concluir que alguns
estudantes encontraram algumas dificuldades no uso das TICs, mas tiveram éxito
em utiliza-las em seus estagios e praticas. Ademais, eles avaliaram positivamente as
tecnologias da informacédo e comunicacédo, de modo que utilizariam as mesmas em
suas praticas se tivessem a oportunidade.

Embora ainda existam barreiras, contatou-se com base nos resultados que
elas nao sdo diretamente em relacao as TICs em si, mas a possibilidade de acesso
as tecnologias, a preparacao para a utilizagao delas, a disposicao para a mudanca,
dentre outros. Portanto, as tecnologias da informagdo e comunicacdo podem
contribuir de modo impar para todo o contexto educacional, principalmente no que
tange a avaliagdo da aprendizagem, visto que elas possibilitam o uso de diversos
instrumentos, acompanhamento dos alunos, atos reflexivos do docente, devolutivas,

dentre outros.
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CAPITULO VI
CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo serdo abordadas as conclusdes do presente estudo e as
sugestdes para futuras pesquisas com base nos dados e nas analises dos
resultados.

6.1 Conclusoes

Inicialmente, no que se refere ao primeiro objetivo especifico do estudo,
“‘investigar as concepcdes de estudantes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
sobre TICs e avaliacdo”, foi possivel obter diversas visbées importantes dos
participantes com base no questionario inicial. Em relacdo a avaliacdo, a maior parte
dos estudantes enfatizou que a mesma é um meio de identificar a aprendizagem dos
alunos e que deve ser um processo continuo, tal como descrito por muitos autores
abordados no presente estudo. Notou-se que os estudantes possuiam uma
concepcao diferenciada da pratica avaliativa, ou seja, para além da visédo
tradicionalista de avaliagdo, posto que muitos apontaram o uso de diversas
estratégias, tais como trabalhos e participacdo, € ndo somente a vinculacdo da
mesma com a realizacdo de provas. E possivel que tais concepcdes tenham relagdo
com todo o conhecimento adquirido por meio das disciplinas do curso de
Licenciatura e com as experiéncias docentes que muitos relataram ter vivenciado.
Ademais, alguns estudantes apresentaram a visdo de que a avaliacdo pode
contribuir para analisar a pratica docente. Esse também é um apontamento
importante, visto que muitas vezes o processo avaliativo é referenciado apenas
como uma forma de identificar o conhecimento do aluno. Portanto, em uma
abordagem mais ampla, ndo apenas os estudantes sdo avaliados, mas também as
metodologias, as estratégias, o préprio docente, dentre outros.

Em relacdo as TICs, constatou-se que os participantes da pesquisa ja
estavam familiarizados com o mundo digital, uma vez que muitos afirmaram utilizar o
smartphone, o computador e a Internet frequentemente. Eles atribuiram alto grau de

importancia as tecnologias da informacdo e comunicacdo para a realizagdo das
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tarefas pessoais. Essa € uma caracteristica importante que reforga as consideracdes
apresentadas por muitos autores e pesquisas que indicam a relevancia das novas
tecnologias para as geracdes da atualidade. No que concerne ao uso das TICs no
cenario educativo, verificou-se que havia concepcoes de que tais recursos poderiam
beneficiar a exposicdo de conteudos, a aprendizagem, a interagdo e o envolvimento
dos alunos, além de proporcionar experiéncias que nao seriam possiveis de realizar
na escola. E muito provavel que isso também se deva as experiéncias vivenciadas
em todas as disciplinas do curso de Licenciatura e a utilizacao das TICs no decorrer
delas, bem como aos esfor¢os individuais de cada participante em promover o
préprio conhecimento.

No que se refere ao Google Sala de Aula, grande parte dos participantes ja
conhecia a ferramenta e afirmou ter uma boa relacdo com a mesma. Eles também
relataram que foram avaliados por meio do software anteriormente.

Ademais, a maior parte dos estudantes apontou que a infraestrutura é o maior
obstaculo no que concerne ao uso das TICs no ambito educacional. Alguns também
afirmaram que outra barreira seria a falta de dominio das tecnologias dentro do
contexto de ensino por parte do professor.

Em relacdo ao segundo objetivo especifico do presente trabalho, “elaborar
uma proposta de formagdo para uma turma de alunos da disciplina Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas voltada para a avaliacdo, com a utilizacao de ferramentas tecnolégicas,
tal como o Google Sala de Aula”, foi possivel realizd-la e obter diversas
constatacoes.

Inicialmente, durante a aula sobre avaliagdes, notou-se que ao mesmo tempo
em que havia a concepcdo para boa parte dos estudantes de que a avaliacao
deveria ser baseada por meio de varios instrumentos, alguns estudantes tinham
duvidas em relacao a esta abordagem. Foi possivel perceber que o processo de
avaliagao tradicional, na qual a prova é o uUnico instrumento, ainda exerce muita
influéncia na atualidade. Ademais, entendeu-se que o processo de correcao de
exames também € algo importante na visdo dos participantes, visto que 0 mesmo
esta sujeito a subjetividade do professor no momento da correcdo, um fator que

demonstra que o0 processo avaliativo é algo complexo e que a utilizacdo de uma
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unica forma de avaliar pode apresentar limitacées, tal como apontado por diversos
autores.

Na segunda etapa da aula sobre avaliacdo percebeu-se a importancia das
questbes socioemocionais para 0 sucesso da aprendizagem, pois alguns
participantes relataram ter vivenciado dificuldades em algumas disciplinas devido a
abordagem do docente. Notou-se que ha uma grande preocupacdo em encontrar o
equilibrio ideal para uma relacado amigavel entre professores e alunos e que isso
pode ser obtido por meio de um acordo comum entre ambos, nas quais 0s critérios
sao aclarados e combinados desde o inicio das atividades.

Na aula sobre TICs averiguou-se a existéncia de duvidas em relacdo ao fato
das tecnologias substituirem praticas de ensino tradicionais e em relacdo a alta
exposicao das novas geracdes a mesma. No entanto, conclui-se que elas sdo mais
uma forma de contribuir para o processo educacional e que o ideal € que exista um
controle de uso das tecnologias. Esse controle pode ser realizado por intermédio de
ferramentas ou pelo proprio professor, que atua como mediador.

Além disso, dentro do contexto em que o estudo foi realizado, alguns
estudantes reforcaram que a infraestrutura € uma barreira quanto ao uso das TICs.
Essa concepcéo reforcou os resultados do questionario inicial. Todavia, percebeu-se
que em algumas situacées, ha alternativas para o uso das tecnologias também em
cenarios desfavoraveis, tais como o uso compartilhado de equipamentos.

Na segunda etapa da aula sobre TICs nao houve dificuldades dos alunos em
utilizar a ferramenta Google Sala de Aula, 0 que demonstra que eles lidam bem com
as tecnologias.

No que tange aos relatérios de observacao da estrutura escolar, averiguou-se
que as TICs estavam presentes nas instituicoes de ensino em que alguns
participantes tiveram a possibilidade de interagir presencialmente, porém havia um
namero limitado de recursos € os mesmos eram controlados. Isso demonstra que,
muitas vezes, ainda ha problemas de infraestrutura e politicas que podem dificultar o
uso de tecnologias nas escolas, tal como enfatizado por diversos autores.

Com base nos planos de regéncia e relatérios finais, ao analisar as avaliacdes
utilizadas pelos participantes em suas atividades de estagio, verificou-se que eles

usaram diversas estratégias, uma vez que muitos participantes consideraram o0s
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dados de exercicios, provas, participacdo, dentre outros, para analisar a
aprendizagem dos alunos. Também hé indicativos de que o processo avaliativo foi
realizado de forma continuada, pois muitos mencionaram a postagem de exercicios
e atividades ap6s uma aula ou abordagem de um conteudo.

Percebeu-se ainda que os estudantes realizaram um planejamento antes de
realizar as atividades do estagio. Assim, foi possivel notar que eles obtiveram
sucesso em suas regéncias. Em relacdo ao uso das TICs, constatou-se que as
mesmas foram amplamente adotas pelos estudantes, principalmente devido ao fator
de isolamento social provocado pela pandemia de Covid-19. Portanto, percebeu-se
que muitos participantes se empenharam em aprender e criar 0os objetos de
aprendizagem por meio dos recursos computacionais, bem como compartilhar os
mesmos por intermédio da Internet e softwares como o WhatsApp. E importante
evidenciar que dentro do contexto em que o estudo foi efetuado, o WhatsApp em
conjunto com a Internet foram os recursos utilizados por todos os professores e
alunos para as atividades escolares desenvolvidas por meio das TICs. E provavel
que isso se deva ao fato do WhatsApp ser um software amplamente utilizado no
cotidiano dos individuos, bem como a propria Internet, e, consequentemente, eles
estarem familiarizados com a utilizacdo de ambos. Assim, com base no contexto da
pesquisa, ha indicios de que quando uma tecnologia € amplamente difundida
socialmente, nao existem grandes dificuldades em utiliza-la no que tange ao
operacional em situacées de ensino. Averiguou-se ainda que as tecnologias da
informacao e comunicagéo foram utilizadas para subsidiar as atividades avaliativas,
pois houve muitas tarefas realizadas pelo Google Forms e outros tipos de
abordagens digitais.

Com base nos relatos e apresentacdoes dos estudantes, foram apontados
muitos problemas de infraestrutura. Dentre as dificuldades destacadas pelos
participantes, evidenciaram-se a auséncia de equipamentos e a falta de acesso a
Internet por uma parte dos alunos e alunas que cursavam as disciplinas em que 0s
estudantes realizaram os estagios. Essa caracteristica foi revelada, principalmente,
devido ao cenario de pandemia e a necessidade dos professores e alunos utilizarem
as TICs para manterem as atividades escolares fora das instituicbes de ensino.

Assim, ha indicios de que as questbes sociais devem ser consideradas para que
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todos tenham a possibilidade de usufruir dos recursos tecnoldgicos. Por isso, as
tecnologias ndo séo a raiz do problema, mas sim as condi¢cbes e dificuldades de
acesso a mesma em meio as desigualdades sociais. Também foram mencionados
casos de baixa participacdo de alunos ao utilizarem as tecnologias. Portanto, com
base no contexto do estudo, ha evidéncias de que no ensino fundamental, as
tecnologias da informagdo e comunicacdo ndo devem ser utilizadas como Unica
abordagem, ja que os alunos ainda estdao em desenvolvimento e necessitam mais da
figura docente e da interacdo com os colegas presencialmente. Pressupde-se que
neste caso, o mais interessante é que elas sejam usadas em um contexto hibrido ou
em momentos especificos das aulas, com os devidos controles e mediacdes
professorais.

Em relacdo ao uso do Google Sala de Aula, verificou-se que 0 mesmo nao
ocorreu durante os estagios dos alunos nas escolas de educacdo basica. No
entanto, a ferramenta foi utilizada para as atividades relacionadas a disciplina de
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias e nao houve dificuldades
de uso da mesma. Ademais, a maior parte dos estudantes apontou muitos
beneficios relativos ao software, como é o caso da gestdo de atividades e de
materiais.

No que se refere ao terceiro objetivo especifico do estudo, “avaliar as
contribui¢cdes do processo de formacédo nas concepcdes dos estudantes do curso de
Licenciatura de Ciéncias Biologicas sobre a tematica”, notou-se com base no
questionario final que os participantes apresentaram concepc¢des de que a avaliacao
deve envolver diversos instrumentos (principalmente trabalhos), estar em acordo
com as necessidades dos alunos e ser algo continuo. Percebeu-se ainda a visao de
que novas estratégias avaliativas devem ser utilizadas quando um aluno nao atinge
0 objetivo em uma avaliacdo, bem como a realizacao de revisdes. A maior parte dos
estudantes também apontou que houve mudangcas em suas concepg¢des sobre o
processo avaliativo, de modo que puderam conhecer novas possibilidades.

De modo geral, percebeu-se a importancia de se planejar e refletir sobre o
processo avaliativo no contexto educacional. Uma vez que os alunos estdo em um
processo de formacéo, de desenvolvimento, € importante considerar a realizagdo de

processos avaliativos que possam contribuir neste contexto, ou seja, uma avaliacao
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que esteja além de um carater de medida ou certificacdo, que considere aspectos
qualitativos e quantitativos.

No que se refere as TICs, constatou-se que os estudantes consideram a
utilizacdo de tais tecnologias em suas futuras praticas docentes e que eles
perceberam diversos beneficios que elas podem proporcionar para a educagao apds
a conclusdo da disciplina. A maior parte dos participantes também apontou que
houve mudancas nas concepcdes sobre tecnologias da informacao e comunicacao,
de modo que ampliaram a visao sobre elas. No entanto, é provavel que devido as
experiéncias relativas a falta de infraestrutura tecnolégica que os estudantes
vivenciaram durante os estagios, que se tornaram mais evidentes em decorréncia do
fator de isolamento social, muitos ainda possuam receios em utilizar as TICs
efetivamente, embora vejam vantagens no uso das mesmas. Portanto, ha momentos
em que os participantes sédo favoraveis ao uso das tecnologias, tal como destacado
nos questionarios, e, ao mesmo tempo, instantes em que eles possuem duvidas ao
utiliza-las, tal como apontado pelos relatorios.

Entretanto, com base nas analises realizadas, notou-se que quando ha
recursos suficientes, as tecnologias da informacao e comunicacdo podem contribuir
de vérias formas para o contexto educativo. Sdo exemplos disso: a criacdo e o
compartilhamento de inumeros objetos de aprendizagem; a utilizagdo de diversos
softwares para apoiar atividades docentes que contemplam a preparacdo do
material, a apresentagdo, o compartilhamento, a devolutiva, dentre outros; a rapida
comunicagao entre todos os envolvidos; a possibilidade de estender a sala de aula
para além do ambiente fisico da escola; a oportunidade de os alunos reverem o
material quantas vezes julgarem necessario; a utilizacdo de ferramentas para a
avaliagdo que facilitam o processo de acesso as respostas e, consequentmente, a
correcao (tal como o Google Forms); a possibilidade de aluno ter mais autonomia
em relacdo a sua aprendizagem; dentre outros.

Quanto ao processo formativo de modo geral, durante a resposta ao
questionario final, a maior parte dos estudantes apontou que nao houve falhas. O
unico ponto enfatizado por um discente foi o fato de que o mesmo gostaria de ter
conhecido outras ferramentas além do Google Sala de Aula.
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Em relacéo ao objetivo geral do estudo, “analisar os efeitos de uma proposta
de formacao inicial de professores de Ciéncias sobre o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacgao (TICs) no processo de avaliagdo da aprendizagem”, com
base nos dados obtidos e nas andlises efetuadas, ha evidéncias de que a proposta
de formacao inicial tenha contribuido para ampliar os conhecimentos dos
participantes acerca da avaliacdo e do uso das tecnologias da informacdo e
comunicacao. Percebeu-se durante as observagdes das apresentacdes dos
relatérios finais das regéncias, registradas no diario de campo, e dos questionarios
finais, respondidos pelos participantes, que 0os mesmos se empenharam em
diversificar as atividades avaliativas durante os estagios, bem como buscaram usar
as TICs da melhor maneira possivel para a utilizacdo de novas abordagens
educativas e avaliativas e, portanto, houve o uso das TICs na avaliacao durante os
estagios por intermédio de ferramentas como o Google Forms, WhatsApp, dentre
outros.

Dentro do contexto em que o estudo foi realizado, também ha indicios de que
as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo podem ser utilizadas durante um
processo de formacéo inicial para promover a familiarizagdo dos futuros docentes
com as novas tecnologias.

No que se refere as limitacbes do presente estudo, o principal fator esta
relacionado ao isolamento social. Devido ao processo de quarentena ter iniciado
antes que os participantes realizassem suas regéncias nas escolas, nao foi possivel
obter dados de como seria o uso das TICs nos contextos de ensino e avaliagdo na
modalidade presencial. Também € importante enfatizar que as analises e
conclusdes estao relacionadas ao contexto em que o estudo foi realizado, ou seja,
outros cenarios poderiam refletir resultados diferenciados. Por ultimo, foi possivel
perceber que a formacao professoral é algo constante, infindavel, assim como a
prépria formacdo do individuo como pessoa. Embora todos os conhecimentos
tedricos e tacitos possam contribuir para que as decisdes e os comportamentos
sejam 0s mais assertivos e adequados possiveis diante das circunstancias, a
sociedade esta em constante evolucdo. Portanto, imprevistos e novas situacdes
surgem a cada instante, tal como o cenario de isolamento social. Assim, é

importante que o docente realize um permanente aperfeicoamento, busque dominar
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novas tecnologias e desenvolva sua capacidade de aprender a aprender. Ele
também deve se tornar um profissional reflexivo e estar disposto a realizar as
adequacoes necessarias em sua pratica perante os momentos e contextos de
atuacao, para que assim esteja em consonancia com as necessidades dos alunos,

da sociedade e dos ideais mais enobrecedores da educagao.

6.2 Implicacoes para futuras pesquisas

No que se refere a futuras pesquisas, o presente estudo possibilitou identificar
a relevancia do contexto de tecnologias da informacdo e comunicagdo para a
carreira docente e a importancia do tema para processos formativos iniciais ou
continuados.

Em relacao ao uso das TICs na avaliacdo, novas pesquisas poderiam abordar
outras ferramentas educacionais além do Google Sala de Aula, ou ainda, softwares
que nao sao voltados para a dimensdo educativa, mas que muitas vezes sao
utilizados neste contexto, como € o caso do Google Forms, dentre outros.

No que tange as TICs de um modo geral, novos trabalhos poderiam
considerar o uso das tecnologias da informagdo e comunicacdo no ensino hibrido,
na aprendizagem ativa, na elaboragdo de objetos de aprendizagem digitais, no uso
de softwares de simulacdo, em jogos educacionais, dentre outros. Também é
relevante que novos estudos considerem o desenvolvimento de competéncias
digitais, tais como o uso critico e adequado das tecnologias, bem como
desenvolvam as habilidades necesséarias aos futuros docentes para que eles
possam aprender a aprender sobre a area e a superar as barreiras para que cada
vez mais a educacdo esteja em consonancia com as necessidades das novas
geracdes de estudantes e das sociedades.

Principalmente, é importante que novas pesquisas considerem o uso de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo por professores em servico, uma vez
que esses podem ter maiores dificuldades no uso das mesmas que 0s jovens por

nao serem nativos digitais.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(Conselho Nacional de Saide, Resolucdo 466/2012/Resolucdo 510/2016)

Eu, ,
declaro, para os devidos fins ter sido convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Uso
das TICs na Avaliacdo: Uma proposta de formacao inicial de professores de Ciéncias”.
Fui informado (a) verbalmente e por escrito sobre o estudo, de forma suficiente e clara, pelo
(a) pesquisador (a) Giuliano Scombatti Pinto, do Programa de Pés-graduacao em Ensino
e Processos Formativos, que estd sob orientacdo do (a) Prof (a) Dr. (a) Thais Gimenez da
Silva Augusto, da Universidade Estadual Paulista “Juilio de Mesquita Filho” — Faculdade de
Ciéncias Agrarias e Veterinarias/ECAV/UNESP. Jaboticabal.

A pesquisa serd realizada junto a disciplina de Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado em
Ciéncias e tem como objetivo, analisar os efeitos de uma proposta de formacao inicial de
professores de Biologia sobre o uso das Tecnologias de Informagao e Comunicagdo (TICs) no
processo de avaliacdo da aprendizagem, e serd realizada por meio de: (1) resposta a
questiondrio inicial pelos sujeitos da pesquisa para avaliar as concepgdes € 0os conhecimentos
prévios dos mesmos sobre o tema da pesquisa; (2) gravacdo em video de curso de formagao
que abordara o uso de TICs para a avaliagdo da aprendizagem por intermédio da ferramenta
Google Sala de Aula; (3) observacdo e registro em didrio de campo das aulas da disciplina,
incluindo falas e perguntas dos alunos; (4) andlise de trabalhos solicitados pela disciplina,
como planos de aula de regéncia e relatdrios de estagio; (5) resposta a questiondrio final pelos
participantes para avaliar os resultados e efeitos da sequéncia diddtica. E previsto que as
atividades inerentes a pesquisa tenham uma duragdo aproximada de 4 meses, com inicio em
11/02/2020 e término em 09/06/2020, conforme o decorrer das aulas da disciplina. As
imagens dos participantes ndo serdo divulgadas em nenhum momento. A gravacdo em video
servird apenas para facilitar a transcri¢cao das falas e os participantes ndo serdo identificados
na pesquisa, garantindo o anonimato.

Fui informado(a) quanto aos possiveis riscos de ordem emocional, caracterizados por algum
sentimento de desconforto que pode ocorrer durante a participagdo nas atividades. Neste caso,
as providéncias tomadas e cautelas serdo a imediata interrup¢do do questiondrio ou pratica
caso o participante relate algum incomodo e encaminhamento ao servico de sauide, caso
necessario.

A formacdo inicial consistird em aulas expositivas-dialogadas, leitura e discussdo de textos e
manuseio do Google Sala de Aula no computador.

Estou ciente de que este material serd utilizado para apresentacdo de Dissertacdo de Mestrado,
artigo em revista ou livro e/ou trabalho em evento cientifico, observando os principios éticos
da pesquisa cientifica e seguindo procedimentos de sigilo e discricdio e que ndo havera
quaisquer beneficios ou direitos financeiros sobre os eventuais resultados decorrentes da
pesquisa.

Este estudo € importante porque seus resultados fornecerdo informacdes que contribuirdo para
a formacdo de professores em relacido a avaliagdo e o uso das Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo na educacao.

A devolutiva dos resultados da pesquisa aos participantes se dard por meio do envio da versao
final da dissertacdo para o e-mail dos participantes.
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Dessa forma, fui esclarecido sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos que serao
utilizados e riscos, a garantia do anonimato e de esclarecimentos constantes, além de ter o
meu direito assegurado de interromper a minha participacdo no momento que achar
necessario.

Nome do participante:

Assinatura do participante

, de de 20

(assinatura)

Pesquisador Responsavel

Nome: Giuliano Scombatti Pinto
Endereco:

Tel:

E-mail: giuliano.pinto@unesp.br

(assinatura)

Orientador

Prof. (*) Dr. (*) Thais Gimenez da Silva Augusto
Endereco:

Tel:

E-mail: thaisgime @ gmail.com

OBS.: Termo apresentado em duas vias, uma destinada ao participante e a outra ao
pesquisador. Todas as vias devem ser rubricadas pelo participante ou representante
legal, e pesquisador (a).
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APENDICE B — QUESTIONARIO INICIAL

® @ Programa de Pés-Graduacao em
Ensino e Processos Formalivos
‘ ’ lIha Solteira/Jaboticabal/Sao José do Rio Prelo

QUESTIONARIO INICIAL

Prezado Discente

Este questiondrio visa recolher concepgdes sobre avaliaciao e utilizagdo das Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdo (TICs), nos contextos geral e educacional, antes do processo
formativo.

Data: / /

PRATICA DOCENTE

1. Voceé ja teve experiéncia docente?
[J Nao [J Sim, em atividades do PIBID [J Sim, em extensio universitaria
1 Sim, em atividade profissional remunerada [J Sim, Outro:

CONCEPCOES SOBRE AVALIACAO
Em sua opinido:

2. Para que serve a avaliacdo na educagdo escolar?

3. Com que frequéncia os alunos devem ser avaliados?

4. Quais as melhores estratégias para avaliar alunos da educacao basica?

CONTATO COM AS TICS



5.

6.
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Quais recursos relacionados as TICs vocé utiliza com frequéncia no seu cotidiano? (Pode
ser assinalada mais de uma alternativa).

'] Computador ] Notebook [ Smartphone "1 Tablet '] Nenhum

U Outros:

Durante suas atividades pessoais ou profissionais, qual o grau de importancia que vocé
atribui aos recursos relacionados as TICs.
0 Alto 1 Médio 1 Baixo [J Nenhum

CONCEPCOES SOBRE TICS NA EDUCACAO

7.

10.

1.

12.

13.

14.

Quais recursos relacionados as TICs vocé utiliza com frequéncia na sala de aula? (Pode
ser assinalada mais de uma alternativa).

'] Computador ] Notebook [ Smartphone "1 Tablet [ Internet [ Nenhum
U Outros:

Em sua opinido, qual o principal fator que pode prejudicar o uso das TICs na pratica
docente?

[1Falta de dominio ou receio do professor com relacao as ferramentas

IFalta de infraestrutura da instituicao

[INormas da instituicao

1A aversao dos alunos ao uso de tecnologias

T10utro:

Voceé ja passou por algum processo de formagdo/curso especifico para utilizagdo das TICs
voltado para a prética docente?

ONdo [ Sim

Em relagdo a pergunta anterior, em caso afirmativo, comente sobre o processo de
formacao?

Voceé possui algum receio ao utilizar as TICs em sua prética docente?
ONdo [ Sim

Em relacdo a pergunta anterior, em caso afirmativo, qual(is) é(sdo) o(s) seu(s) receio(s)?

Voceé acredita que ha beneficios na utilizagao das TICs na pratica docente?
ONao [ Sim

Em relagcdo a pergunta anterior, em caso afirmativo, em quais situacdes as TICs podem
contribuir?



15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
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Vocé utilizaria os recursos disponibilizados pelas TICs em sua pratica docente?
ONdo [ Sim

Em relacdo a pergunta anterior, em ambos os casos, qual € sua justificativa?

Quais ferramentas voltadas para o ambiente educacional vocé ja utilizou? (Pode ser
assinalada mais de uma alternativa).
[1 Google Salade Aula  [] Moodle [ Nenhuma  [] Outra:

Em relacdo a pergunta anterior, caso vocé tenha utilizado uma ferramenta, como foi sua
experiéncia?
[IExcelente  [] Boa "1 Regular [] Ruim  [] Péssima

Ainda em relacdo a pergunta 18, caso vocé tenha utilizado alguma ferramenta, quais
vantagens e/ou dificuldades vocé encontrou ao utiliza-1a?

Voceé ja foi avaliado com o uso de uma ferramenta educacional?
ONao 71 Sim, com o Google Sala de Aula [J Sim, com o Moodle
[JSim, com outra ferramenta:

Com relacdo a pergunta anterior, caso afirmativo, como foi sua experi€éncia no contexto
avaliativo?

Gostaria de realizar alguma observacdo sobre avaliacdo da aprendizagem, TICs ou
ferramentas educacionais?
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APENDICE C — QUESTIONARIO FINAL

Observacgao: este questionario foi ajustado para o Google Forms devido aos
fatores de isolamento social.

QUESTIONARIO FINAL

Este questiondrio visa recolher concepgdes sobre avaliaciao e utilizagdo das Tecnologias da
Informagdo e Comunicacdo (TICs), nos contextos geral e educacional, apés o processo de
formacao inicial.

CONCEPCOES SOBRE AVALIACAO

1) Como vocé define uma avaliagdo justa?

2) Com que frequéncia voce acredita que avaliagdo deve ser realizada durante o processo de
ensino?

3) Quais vocé considera as melhores estratégias para avaliar os alunos?

4) Qual forma de avaliacdo mais fez diferenca pra vocé€ em termos de aprendizagem? Por
qué?

PRATICA DOCENTE

5) O que voce acredita que deve ser feito quando os alunos ndo atingem o resultado almejado
em uma avaliacao?
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CONCEPCOES SOBRE TICS NA EDUCACAO

6) Quais sdo os beneficios que vocé identificou ao utilizar uma ferramenta educacional
digital no processo avaliativo?

7) Como vocé avalia a ferramenta Google Sala de Aula?

8) Se permitido pela instituicdo de ensino e com suficiente infraestrutura, vocé utilizaria as
TICs em suas aulas e, de modo mais especifico, o Google Sala de Aula para avaliagdo da
aprendizagem? Justifique sua resposta.

CONCEPCOES SOBRE O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL

9) Voceé acredita que a vivéncia nesta disciplina trouxe beneficios para sua pratica docente?
Quais?

10) Houve mudanga em suas concepgdes sobre o processo de avaliagdo apds cursar a
disciplina? Quais?

11) Houve mudanga em suas concepgdes sobre o uso das TICs na avaliacdo apds cursar a
disciplina? Quais?

12) Vocé acredita que € possivel utilizar os conhecimentos adquiridos durante a disciplina em
sua préatica docente?
[J sim, totalmente
"] sim, parcialmente
] sim, porém de maneira muito esporadica
1 ndo € possivel porque
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13) Qual(is) foi(ram) a(s) falha(s) nesta formacao? Quais sdo suas sugestdes para melhoria?
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ANEXO A - PLANO DA DISCIPLINA

PLANO DE CURSO 2020

Ementa

Observacdo e andlise critica de aulas de Ciéncias na rede
publica de ensino. Planejamento de sequéncias didaticas para
o ensino fundamental. Regéncia supervisionada em escolas da
rede publica de ensino. Discussdes e reflexdes sobre os
processos de ensino—-aprendizagem no ensino fundamental.

Objetivos

» Conhecer e analisar criticamente os modelos de ensino de
Ciéncias praticados nas aulas da rede publica.

» Planejar sequéncias didaticas que contemplem estratégias de
ensino criativas, inovadoras e adequadas ao perfil dos
alunos.

» Ministrar aulas de Ciéncias que promovam a aprendizagem
efetiva de conceitos, habilidades e competéncias.

CRONOGRAMA

11/02

Apresentacdo da dinamica da disciplina e orientagdo para as atividades a serem
desenvolvidas na escola de educagdo basica durante o estagio. Questionario diagndstico.

18/02

Histérico do curriculo de Ciéncias no Brasil. A BNCC e o Curriculo Paulista.
A avaliacd@o continua da aprendizagem.

03/03

Analise do novo Curriculo Paulista.

10/03

O uso das TICs no processo avaliativo. A ferramenta Google Sala de Aula.
Apresentacdo da analise do novo Curriculo Paulista.

17/03

Apresentacao de dados sobre a estrutura da escola em que realiza o estagio.
Escrita da autobiografia escolar.

24/03

Entrega e discussao de pesquisa sobre o perfil dos alunos das escolas publicas.
Como se faz um plano de ensino?

31/03

Andlise critica das aulas observadas. Atividade em dupla e discussao coletiva.

07/04

Apresentacdo dos planos de ensino (5 duplas)

14/04

Apresentacdo dos planos de ensino (5 duplas)

28/04

Orientacao dos planos de ensino aprimorados

05/05

Regéncia em Ciéncias.

12/05

Regéncia em Ciéncias.

19/05

Apresentacdo dos resultados da regéncia.

26/05

Cebio
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02/06 | Entrega do relatoério final e avaliacao da disciplina.

09/06 | Devolutiva da correcao dos trabalhos.

16/06 | Exame final

Avaliaciao do aluno

e Participacdo nas discussdes em sala (arredondamento da nota)

e Realizacdo de 30 horas de estagio, sendo 4 horas de regéncia, em escola de educagdo
basica (condi¢do para aprovacgdo na disciplina) comprovado através do preenchimento
do formulério de estdgio (em dupla), assinado pelo professor da escola de educacdo
basica.

e Trabalhos (autobiografia escolar, andlise da estrutura da escola e do perfil dos alunos)
—vale 4

e Relatdrio de estagio (plano de ensino, relato da observacdo e da regéncia) - vale 6

Recuperacao processual: os alunos que tirarem menos que 5,0 poderao refazer os trabalhos.
Exame final: os alunos que obtiverem média menor do que 5,0 fardo o exame final.

Bibliografia

BRASIL. Secretaria de Educa¢do Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
ciéncias naturais. Brasilia: MEC/ SEF, 1998. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencias.pdf

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. (Org.). Ensino de Ciéncias: Unindo a Pesquisa e a
Pratica. Sao Paulo: Cengage Learning, 2013.

SAO PAULO. Secretaria Estadual de Educacdo. Curriculo Paulista. Sdo Paulo: SEE, 2019.
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ANEXO B — REPLANEJAMENTO DA DISCIPLINA

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias

PLANEJAMENTO ATIVIDADES DE ENSINO REMOTO

Data Atividade
02/06 Supervisdo de estdgio: relato das atividades de estdgio via Google Meet
Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental
09/06 = Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental
16/06 Supervisdo de estdgio: relato das atividades de estdgio via Google Meet
Estdgio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental
23/06 Supervisdo de estagio: apresentacdo de planos de ensino remoto
Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental
30/06 Supervisdo de estagio: apresentacdo de planos de ensino remoto
Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental
07/07 Supervisao de estagio: apresentacdo de planos de ensino remoto
Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental e
regéncia
14/07  Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental e
regéncia
21/07 | Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental e
regéncia
28/07 Supervisdo de estdgio: apresentacdo dos resultados da regéncia
Estagio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental e
regéncia
04/08 Supervisdo de estdgio: apresentag¢do dos resultados da regéncia
Estdgio: acompanhamento das atividades remotas em escolas do ensino fundamental e
regéncia
11/08 Entrega do relatério de estagio.

Carga horaria do estagio: 20 horas, sendo 4 horas de atividades de regéncia (corre¢ao online
de atividades dos alunos, videos-aulas, aula-online, debates em féruns virtuais)

Avaliacao:
Participacdo nas aulas online — arredondamento da nota
Autobiografia escolar (individual) — vale 3

Relatério de estdgio (em grupo) - plano de ensino, relato da observacio e da regéncia -

vale




