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APRESENTACAO

O campo de atuacao da avaliacdo educacional é vasto
e muitas vezes controverso, tendo em vista que o ponto de
partidaparaoavaliador desempenhar sua fungao é o proprio
juizo de valor. Isto faz com que a avaliacao educacional,
de uma forma geral, acabe sendo particularizada para
cada contexto. Neste sentido, torna-se pouco produtivo
tentar estabelecer “padroes” de avaliacao entre todas as
institui¢oes de ensino no Brasil, na busca por um modelo
definitivo e uniforme.

Seguramente, o desenvolvimento incremental de
indicadores de ensino é uma das iniciativas para tentar
garantirumamelhorqualidade nasrelac6es aluno-professor
durante todo o processo avaliativo. Ainda mais desafiador
¢ migrar as propostas de avaliacOes ja existentes para a
modalidade EAD. Sendo assim, trés perguntas surgem
como ponto de partida para serem discutidas ao longo
desta coletdnea de artigos: como avaliar a aprendizagem
em EAD? Qual o papel da avaliagao institucional em EAD?
Como personalizar a avaliacao em EAD para cada contexto?

Com estas questoes ja norteando muitas das pesquisas
desenvolvidas pelos autores e suas respectivas instituicoes,
que sao referéncias nacionais em ensino a distancia,
sendo elas: Universidade Presbiteriana Mackenzie - UPM;
Universidade Cruzeiro do Sul - UNICSUL; Universidade
Federal de Alagoas - UFAL; Universidade Federal do
ABC - UFABC; Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia
e Tecnologia do Ceara - IFCE; Pontificia Universidade
Catblica do Rio de Janeiro — PUC-RIO; Universidade
Federal do Ceara — UFC, foi possivel chegarmos a este
resultado, agora materializado em livro. Esta obra traz
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como objetivo ampliar as discussdes acerca das praticas
avaliativas nacionais que estdo em curso nas diversas
institui¢oes pelo pais, possibilitando a divulgacdo dessas
experiéncias em uma compilacdo de artigos neste meio de
divulgacao cientifica.

Os organizadores desta publicacdo convidaram,
para compor este conjunto de relatos, pesquisadores que
se destacam nacionalmente na area de EAD e avaliacao
educacional, de modo que o didlogo estabelecido entre
essas duas areas represente uma melhoria da qualidade dos
cursos oferecidos ao publico em geral. Busca-se, com isso,
contribuir com o aperfeicoamento das politicas publicas
especificas para a EAD tendo em vista suas peculiaridades
quando a comparamos com outras modalidades de ensino.

Esta obra é, portanto, uma coletanea de textos que
inter-relacionam EAD e avaliacdo educacional, no intuito
de apresentar ao leitor conceitos, percep¢oes, metodologias
e experiéncias que possibilitem uma reflexdo sobre suas
praticas individuais e coletivas, de modo a compreender
as evidéncias de aprendizagens sinalizadas pelos alunos ao
longo das diversas formas de avaliacao.

E com a maior brevidade que convidamos vocé (leitor)
a iniciar sua exploracao pelas diversas contribuicoes
deixadas pelos trabalhos cuidadosamente desenvolvidos
por nossos autores. E que tais reflexdes provoquem a
inquietacdo necessaria para seguir inovando quanto as
tematicas aqui abordadas.

Thomaz Edson Veloso da Silva
Germano de Oliveira Ribeiro
Ismar Frango Silveira

Francisco Herbert Lima Vasconcelos
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OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E AVALIACAO
BASEADA EM PROPOSITOS EM AMBIENTES VIRTUAIS

Ismar Frango Silveira’

Nizam Omar?

Resumo

Discussoes sobre avaliacdo, em seus diferentes
sentidos, requerem aprofundamentos teorico-conceituais
a respeito do assunto, no sentido de alinhar as reflexdes
a respeito do processo avaliativo com os objetivos da
aprendizagem, que emanam tanto do estudante quanto dos
curriculos - e que nem sempre sao compativeis. Este capitulo
discute os processos avaliativos a partir de oito facetas,
enfatizando esta discussdo para situacoes de avaliacdo
contextualizada em processos de ensino e aprendizagem
em EAD. Nesse contexto, sao discutidos os propoésitos do
processo avaliativo (avaliar para a aprendizagem, avaliar
a aprendizagem ou avaliar como aprendizagem) frente aos
objetivos de aprendizagem.

Palavras-chave: Avaliacdo contextualizada; Objeti-
vos de Aprendizagem; Propdsitos de Avaliacao; Ensino e
aprendizagem em EAD

1. Introdugéio

A avaliacio é um dos tdpicos mais controversos
— sendao o mais controverso — dentro do universo da

! Universidade Presbiteriana Mackenzie. Universidade Cruzeiro do Sul.
2 Universidade Presbiteriana Mackenzie.
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Educacdo. Quando se trata de avaliagdo realizada através
de instrumentos inovadores, muitas vezes por meio de
ambientes virtuais, a controvérsia potencializa-se e toda
uma sequéncia de situacOes-problema se interpoe entre
os atores educacionais e seu desejo de realizar processos
avaliativos inovadores, integrados de maneira so6lida aos
processos de aprendizagem e as possibilidades oferecidas
pela tecnologia. Assim, perante uma série de limitagoes
de cunho legal e técnico, a avaliacao por intermédio de
ambientes virtuais vem pecando pela falta de inovacdo,
repetindo modelos cléssicos e descontextualizados, comuns
em cenarios tradicionais de educacao ha varias décadas.

Entretanto, quando o processo educacional “centra-
se na formacao integral, contempla nao s6 as capacidades
cognitivas, mas todas as dimensbes que envolvem a
natureza humana e as relacoes do sujeito com o meio social,
as formas e os instrumentos da avaliacao tradicionalmente
usados na escola, ja ndo conseguirao satisfazer aos anseios
de uma nova forma de avaliar” (OLIVEIRA, 2011, p. 52).

Este capitulo parte de alguns pressupostos sobre o
processo avaliativo, acreditando que o mesmo deve seguir
um conjunto de principios para que a avaliacao atinja seus
objetivos dentro de uma concep¢ao ampla dos processos de
ensino e aprendizagem. Nesse contexto, sdo apresentados
alguns elementos essenciais para o estabelecimento de
estratégias de avaliacao baseadas em ambientes virtuais de
aprendizagem, a luz dos objetivos de avaliacao definidos
em um determinado projeto de curso.

2. Principios fundamentais da avaliagio da aprendizagem

De maneira geral, alguns alicerces do processo
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avaliativo perpassam as diferentes modalidades de oferta e
os distintos sistemas educacionais. Assim, quer se tratando
de ensino a distancia, presencial, semipresencial, ou de
sistemas formais ou nao formais de ensino, ou ainda de
aprendizagem tutorada, colaborativa ou auténoma, ha a
figura da avaliagcdo. Quer como instrumento de mensuragao
do progresso do aprendiz, quer como mecanismo de
garantia de qualidade, ou ainda como retroalimentacio
dos processos de ensino e de aprendizagem, os distintos
processos avaliativos que podem ser levados a cabo
comungam de um conjunto de fundamentos que sdo
esquematizados na forma de oito facetas da avaliacao,
conforme pode ser visto na Figura 1:

Figura 1 - As oito facetas da avaliacao

Objetivos claros
Contextualizada

Processo colaborativo

Parte integral da aprendizagem

aliacio i
\valiacdo Processo reflexivo

Continua

Multidimensional
Significativa

A Figura 1 resume o entendimento dos processos
avaliativos, quer em situacOes presenciais quanto a
distancia, como:

« um elemento contextualizado, no sentido de
que a avaliacdo deve ser pensada de maneira a ser
um entre muitos componentes inseridos em um

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E AVALIACAO BASEADA =0 13
EM PROPOSITOS EM AMBIENTES VIRTUAIS



contexto de aprendizagem, nao podendo deste ser
alijado. E importante ressaltar que nio se discute
nesta faceta a importante questdo da globalizacao
versus contextualizagdo (neste sentido, mais proxima
da contextualizacdo cultural), tipica de avaliacOes
automatizadas em ambientes virtuais, como mostra o
trabalhode Gawronskietal.(2010) naareade Psicologia.
Aqui, utiliza-se o termo contextualizacio no mesmo
sentido de Perin et al. (2011), que em ultima instancia
dialoga com as teorias da Aprendizagem Significativa,
de Ausubel (2000). Ha um ganho significativo quando
a avaliacdo se desenvolve respeitando dimensoes
personalizadas de contextualizagio, como as que levam
em consideragdo diferentes estilos de aprendizagem
— sobre a tematica, consultar a revisao da literatura
apresentada por Cassidy (2004), ou caminhos
individualizados de aprendizagem, como em Lubchak
et al. (2012) ou El Bouhdidi et al. (2012);

- parte integral da aprendizagem, de maneira
a refletir as praticas instrucionais empregadas na
proposta de ensino e buscar a integracdo com outras
areas do saber. Sem uma avaliagdo conduzida de
maneira efetiva, ndo é possivel mensurar a eficacia do
processo educacional, nem ao menos saber quais sao
as necessidades de aprendizagem especificas de cada
estudante. Nesse sentido, os instrumentos de avaliacao
(assessment) devem ser pensados como insumos que
revelam as evidéncias daquilo que os estudantes sao
capazes de fazer. A avaliacio (evaluation) em si é o
processo que decorre a partir dessa coleta de dados,
incluindo sua analise, mensuracdo e decisdes que
podem ser tomadas a partir desse processo. Nesse
sentido, a lingua inglesa oferece dois termos para
designar esses dois elementos da avaliacio: assessment
e evaluation — ainda que usados muitas vezes como
sinénimos. Pode-se associar as evidéncias — diretas e
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indiretas — de aprendizagem ao termo assessment e
os indicadores de desempenho, ao termo evaluation,
embora essa associagao seja passivel de criticas3. Nesse
sentido, Jankowski e Provezis (2011) apresentam um
extenso estudo a respeito.

« um processo continuo, muitas vezes associado ao
que se convenciona chamar de avaliacdo formativa,
mas que apresenta uma forca conceitual mais ampla
que esta ultima: a énfase estd na necessidade de
compreender o processo de aprendizagem como um
continuum e nao como um unico evento pontual,
esporadico. Evidéncias de aprendizagem podem ser
coletadas de maneira periddica a dirigir a continuidade
do processo. A questdao da avaliacdo continuada
utilizando interagGes presenciais através de ambientes
virtuais é exemplificada no contexto europeu pos-
Bolonha, em Salvador et al. (2008), e associada
ao movimento indiano de Avaliacdo Continua e
Abrangente (Continuous & Compehensive Evaluation
— CCE), advogando a necessidade de avaliacdo de
conceitos pertencentes aos dominios “escolasticos”
e “coescolasticos”, como mostram Parkash e Kumar
(2012);

« algo significativo, de forma que os processos
avaliativos devem estimular os estudantes a criarem
as conexoes entre os conhecimentos prévios e as novas
estruturas cognitivas desenvolvidas — o que mais uma
vez reforca o carater continuo esperado das avaliagoes,
de forma a evitar possiveis sobrecargas cognitivas.
A partir desta visdo, estratégias de avaliacdo devem
ser pensadas de forma a auxiliar a construcdo de
significado em contextos novos, associando-os aos
subsuncores prévios, novamente conforme a teoria de

3 Ndo ha um consenso claro na literatura sobre a separagdo entre assessment e evaluation. Outros
termos, como measurement ¢ testing, sdo usados neste mesmo contexto. Uma discussdo ampla, mas
ndo definitiva, sobre o tema pode ser vista em Braun et al. (2006).

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E AVALIACAO BASEADA =1 5
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Ausubel (2000). Técnicas como MSC (Most Significant
Change, ou “mudanca mais significativa”) (Davies
e Dart, 2005), utilizadas para avaliar programas
de impacto social, podem ser inspiradoras quando
adaptadas de forma a atingir este objetivo no contexto
educacional, dialogando com abordagens de avaliacao
mais holisticas;

« com objetivos claros, de maneira a fazer com
que os instrumentos avaliativos sejam ferramentas
por meio das quais os estudantes sejam aptos a
realmente evidenciar seus ganhos de aprendizagem
em determinados contextos. A objetividade de um
processo avaliativo deve se refletir na clara defini¢ao
sobre que tipos de competéncias, habilidades e atitudes
estdo sendo avaliados e o que é esperado do estudante.
Isso se coaduna com a necessidade de se estabelecerem
claros objetivos de aprendizagem, os quais serao
elementos basais no estabelecimento de um processo
avaliativo com a objetividade necessaria. Deve-se
ressaltar que a clara definicao dos objetivos avaliativos
permite a execucdo de processos de autoavaliacio
e autorregulacdo, que, neste caso, devem sempre
ser focados na melhoria do desempenho individual
ao invés de mensurados unicamente a partir de um
conjunto de contetidos ou habilidades a desenvolver.
Sobre este topico especifico, sugere-se a leitura de
Pimentel (2005) e Polidoro e Azzi (2009);

« um processo colaborativo, de modo a envolver
estudantes e professores no sentido de analisar produtos
e processos, de forma a estabelecer parametros e metas
de aprendizagem que sejam adequados ao contexto
da comunidade de aprendizagem. Nesse cenério,
encaixam-se também atividades de avaliacdo por
pares ou de autoavaliagdo feitas por grupos, como
exemplificam Li (2011), Uchba e Uchoa (2012), Lee e

16 I ISMAR FRANGO SILVEIRA / NIZAM OMAR



Lim (2012), Dingel et al. (2013). O tbépico de avaliacao

como processo colaborativo ndo é exatamente novo
na literatura, tendo sido ja trabalhado em Somervell

(1993);

« um processo reflexivo, uma vez que os resultados
avaliativos devem servir como retroalimentacdo aos
processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
cabe enxergar as evidéncias de aprendizagem fornecidas
pelo aluno durante o processo de avaliacdo como ricos
instrumentos, por meio dos quais é possivel identificar
desde lacunas relacionadas a conhecimentos prévios
ndo desenvolvidos até problemas na aprendizagem
sendo avaliada. A importancia da retroalimentacao,
ou feedback, nao se limita unicamente ao
desenvolvimento cognitivo do aluno individualmente:
esse papel recursivo da aprendizagem traz também
uma oportunidade de avaliagdo do proprio fazer
docente, dos projetos didatico-pedagogicos e dos
proprios objetivos institucionais. Nesse sentido, Orozco
e Montoya (2009) e Wion (2008) trazem exemplos
no contexto da educacao a distancia, enquanto Boud
e Molloy (2012) discutem mudancas nas propostas
curriculares, de maneira a fazer com que os estudantes
se tornem corresponsaveis pelos feedback, criando
oportunidades para que estes possam autoavaliar seus
proprios percursos de aprendizagem;

« multidimensional, ao lancar mao de varias
estratégias, ferramentas e instrumentos para provocar
nos estudantes a criacao de evidéncias de aprendizagem
que sejam variadas o suficiente e que possam servir
como insumos reais para o processo de avaliacdo.
Nesse sentido, ndo somente o tipo das tarefas deve ser
variado, mas principalmente os objetivos de avaliacao
que devem ser atendidos em sua amplitude, frente aos
ganhos de aprendizagem esperados em cada situagao.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E AVALIACAO BASEADA =0 17
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Oliveira (2010) e Villers (2006) trazem alguns estudos
de caso, exemplificando estratégias multimétodos de
avaliacdo. No ambito da EAD, Nunes (2012) afirma
que, apesar da variedade de instrumentos avaliativos
inovadores disponibilizados nos diferentes ambientes
virtuais, ainda é muito significativa a presenca de
instrumentos tradicionais — o que pode ter como um
dos motivadores as questoes ligadas a legislacdo de
EAD no Brasil, como se vera mais a frente.

Uma vez discutidos, mesmo que brevemente, os
elementos a reger os processos avaliativos, torna-se
necessario situar essa discussao no contexto da avaliacao
em ambientes virtuais de aprendizagem.

3. Consideracoes sobre a avaliaciio em ambientes virtuais

Bastante se discutiu na literatura sobre os processos
de aprendizagem por meio de ambientes virtuais, seja em
situacoes de educagdo a distidncia seja em situagOes de
semipresencialidade e blended learning. Em defesa do
blended learning, Means et al. (2010) apresentam uma
extensa meta-analise a respeito da eficacia dos elementos
relacionados a aprendizagem online. Neste estudo, os
autores chegaram a duas conclusées importantes, apos
uma detalhada andlise estatistica da literatura cientifica
disponivel a época: a educacdo totalmente a distancia,
quando comparada ao ensino presencial, apresenta o
mesmo grau de eficicia; e que atividades online, quando
mescladas ao ensino presencial, apresentavam um impacto
na aprendizagem mais significativo do que a educacao
puramente a distancia ou puramente presencial.

Entretanto, a avaliacdo da aprendizagem nesses
mesmos ambientes é um assunto ainda mais controverso
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do que a avaliacao em si. De limitac¢Ges técnicas a descon-
fiancas em relacdo a lisura dos estudantes ou mesmo em
relacdo ao préprio modelo levam ao estabelecimento de
algumas situacoes anacronicas, em especial no tocante ao
cenario de EAD.

Alegislacaovigenteno Brasil requer que hajaavaliacoes
presenciais em EAD (explicitamente, “exames”), e que
estes devem prevalecer sobre as atividades realizadas de
maneira continua. Ou seja, o — infelizmente, compreensivel
— temor da possibilidade de fraudes na avaliacao faz surgir
um elemento avaliativo descontextualizado do restante do
processo de aprendizagem, quebrando com os pressupostos
da avaliacdo continuada. Muitos autores, entre os quais
Nunes (2012), questionam a auséncia de inovacdo nos
processos avaliativos em EAD, e apontam causas que vao
além das amarras legais, como o despreparo dos proprios
alunos para tomarem as rédeas de seu proprio processo
de aprendizagem — o que dizer entao da maturidade para
conduzir um processo de autoavaliacio, ou mesmo de
avaliacdo colaborativa?

Entretanto, fora das limitacbes legais dos cursos de
EAD, h4a uma miriade de outras situacoes de aprendizagem
apoiada por tecnologias — desde blended learning até os
recentes MOOCs (Massive Open Online Courses) — que
podem se beneficiar de estratégias de avaliacao inovadoras.
E é sobre esse cenario que o proximo item ira tratar.

4. Os propositos de avaliagdo e os objetivos de aprendizagem
em ambientes virtuais

Durante um tempo consideravel, procurava-se
categorizar o processo avaliativo de acordo com as formas

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E AVALIACAO BASEADA =0 19
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ou os momentos de avaliagdo. Assim, surgiram as categorias
de avaliacdo de Bloom et al. (1971), que classicamente
ficaram conhecidas como: diagnostica (analitica), formativa
(controladora) e somativa (classificatoria). Entretanto,
novas concepgoes de avaliacdo surgiram na literatura, e
este capitulo enfatiza a concepcao de avaliacdo baseada em
seus propositos e sua realizacado em ambientes virtuais de
aprendizagem.

As oito facetas da avaliacao apresentadas no inicio
deste capitulo veem-se refletidas na concepcao de avaliacao
(no sentido de assessment) presente na abordagem de
Manitoba (2006), baseada em propositos, que se encontra
representada na Figura 2:

¢ Uso de instrumentos avaliativos com o objetivo de determinar o
progresso do estudante durante uma unidade de aprendizagem.

e Avaliacdo da aprendizagem ——

* Uso de instrumentos avaliativos para medir o nivel de
aprendizagem de um determinado aluno frente a uma expectativa
pré-estabelecida.

e Avaliagdo como aprendizagem

¢ Uso de instrumentos avaliativos como um balizador do progresso
do estudante a partir de feedbacks.

Figura 2 - Categorizacdo da avaliacdo centrada em propositos
avaliativos

Sobre a Figura 2, entende-se que:

« aavaliacdo para aprendizagem, que inclui os modelos
tradicionais de avaliacio diagnodstica e formativa,
faz com que os professores usem as evidéncias
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de aprendizagem produzidas pelos estudantes
para informéa-los sobre seus ganhos ou lacunas de
aprendizagem. Esta avaliacdo é também presente em
situacoes de avaliacdo colaborativa ou autoavaliacao
e tem profundo impacto na retroalimentacao dos
mecanismos avaliativos;

« a avaliacio da aprendizagem, que abarca a
tradicional avaliacdo somativa, implica a analise das
evidéncias produzidas pelos estudantes a luz de um
conjunto de objetivos de aprendizagem. Seu impacto
na aprendizagem depende sobremaneira da qualidade
do feedback associado a ela;

« a avaliacdo como aprendizagem inclui tanto os casos
em que o estudante trabalha com autorregulacao de
sua propria aprendizagem, como o uso das evidéncias
geradas pelos estudantes para realizar altera¢Ges nos
objetivos de aprendizagem, nas estratégias de ensino
ou nas proprias estruturas curriculares estabelecidas.

Entende-se que essa abordagem da avaliacdo de acordo
com seus propositos tem uma forte relacdo com as oito
facetas do processo avaliativo, sendo que cada uma delas
favorece um ou mais propositos especificos de avaliacao,
como mostra o esquema da Figura 3:
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Contextualizada

Parte integral da aprendizagem
m
i

Objetivos claros

Processo colaborativo

Processo reflexivo <-—-___

Multidimensional

Significativa el .‘i;,_,,_;m

Continua

Figura 3 - As oito facetas da avaliagdo frente aos propositos avaliativos

Héaum entendimento de queaconcep¢aodaabordagem
para a avaliacdo tende a torni-la contextualizada,
uma vez que reconhece que os estudantes tém suas
particularidades e aprendem de formas idiossincraticas,
mas também prevé a existéncia de caminhos de
aprendizagem recomendaveis e objetivos de aprendizagem
aserem seguidos. Sua execucao de forma continua permite
que unidades de aprendizagem mais autocontidas sejam
avaliadas de forma a detectar, de maneira mais granular,
as lacunas e os ganhos de aprendizagem individuais,
formando assim parte integral da aprendizagem. Esta
concepcao admite processos colaborativos de avaliacao
por pares, autoavaliacio e avaliacio em grupos.

A avaliacdo da aprendizagem ¢é intrinsecamente
somativa e deve necessariamente ser realizada a luz de
objetivos claros de aprendizagem, uma vez que ela deve
servir para indicar o que os alunos sabem e sao capazes
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de fazer e o quanto foi alcancado das metas de ganhos de
aprendizagem esperados. Ocasionalmente, os resultados
dessa avaliacdo podem ser — e comumente sao — usados
para comparacao entre estudantes, embora a abordagem
mais adequada em termos de mensuracao é identificar, para
cada aluno, o quao proximo ele esta de atingir determinados
objetivos de aprendizagem dentro de uma proposta
curricular. Além disso, cuidados devem ser tomados para
que este tipo de avaliacao nao seja realizado de maneira
desconectada do restante do processo de aprendizagem.

Ja a avaliacio como aprendizagem associa-se
claramente a avaliacdo como um processo reflexivo,
visto que, em ultima instancia, procura-se desenvolver a
metacognicao nos estudantes, no sentido de desenvolver
habilidades cognitivas de niveis superiores que os
tornem capazes de refletir sobre seu proprio processo de
aprendizagem e dele tomar as rédeas. Nesse sentido, torna-
se igualmente parte integrante da aprendizagem,
podendo servir de insumo para mudancgas nos proprios
processos de ensino e de aprendizagem.

H4 que se mencionar que as demais facetas da
avaliacdo (multidimensional e significativa) sao
dependentes principalmente da natureza dos instrumentos
de avaliacdo e das estratégias pontuais empregadas, nao
sendo consequéncias diretas do propésito da avaliacao.

Isto posto, percebe-se uma intrinseca relacao entre os
propositos da avaliacao e os objetivos de aprendizagem, em
especial no que tange a avaliacao para a aprendizagem. AIR
(2013) ressalta a importancia dos padroes educacionais —
como uma sistematizacao dos objetivos de aprendizagem —
em se tratando de avaliacdo, quer presencial ou a distancia.
Pode-se afirmar que a definicdo precisa dos objetivos de
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aprendizagem frente a propostas curriculares ou planos
de estudos é um elemento essencial para a implantacao
de avaliacoes automatizadas em ambientes virtuais. Nesse
ponto, a faceta de contextualizacao ganha importancia
e pode ser conceitualmente ampliada para abarcar os trés
propositos de avaliacao.

Muitas iniciativas de avaliacio automéatica em
ambientes virtuais de aprendizagem foram e vém sendo
desenvolvidas, seja de forma descontextualizada (por
meio de grandes bancos de questoes e escolhas aleatorias)
ou semicontextualizada (que leva em consideragao
alguns, mas nao todos, aspectos relativos a conhecimentos
prévios, estilos de aprendizagem, caminhos individuais de
aprendizagem,etc.). Umaanalisedaliteraturatrazexemplos
de avaliacao automatica utilizando diferentes técnicas que
vao desde aprendizagem de maquina (AL-SMADI et al.,
2012) a teoria computacional das percepgdes, como no
trabalho de Sanchez-Torrubia et al. (2012), aplicando-a
em processos de aprendizagem e avaliacao tradicionais,
autbnomas ou mesmo em grupos, como em Gweon et al.
(2009). Por outro lado, pode-se considerar uma avaliacao
automatica como realmente contextualizada quando
uma ampla gama de fatores atendidos nas avaliagbes
semicontextualizadas € levada em consideracdo, em
conjunto com objetivos de aprendizagem devidamente
sistematizados e que podem guiar os processos avaliativos,
independente dos propositos.

N

Considerando a complexidade relacionada a
contextualizacdo da avaliacdo e a quantidade de variaveis
envolvidas, é razoavel pressupor que esta tarefa fique
a cargo de um ambiente computacional que controle e
possibilite esse processo. A Figura 4 traz uma visao geral de
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um modelo de avaliacdo contextualizada suportada por um
ambiente de aprendizagem.

Ambiente de aprendizagem

—
=
Curriculo

Instrumentos avaliagio
it

-~

L}
1 Modelo do
1 usudrio

Figura 4 - Modelo de avaliacao contextualizada em ambientes virtuais
baseado em propositos de avaliacdo e objetivos de aprendizagem

Os elementos destacados na Figura 4 sao:

« Os propositos avaliativos, que devem ser definidos de
acordo com o que se espera obter como resultados do
processo de avaliagdo.

« O curriculo, a partir do qual se extraem, de
maneira sistematizada e estruturada, os objetivos
de aprendizagem. Os objetivos de aprendizagem sao
os fundamentos para todos os processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, ou mesmo em situac¢Ges de
aprendizagem auténoma, como aponta Mishra (2005).
Marken e Morrison (2013) apresentam uma revisao
detalhada sobre mecanismos de sistematizaciao de
objetivos de aprendizagem, ao passo que Gronlund
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(2008) é uma referéncia classica neste quesito.

« O modelo do usuario, que armazena os elementos que
forem relevantes a criacao da avaliacio contextualizada
(conhecimentos prévios, metas individuais de
desempenho, etc.). Desmarais e Baker (2012) apre-
sentam uma extensa revisao da literatura a este respeito;

« Os instrumentos avaliativos previamente definidos,
ou dinamicamente criados, que devem ser selecionados
ou adaptados as trés entradas recebidas, gerando o que
aparece no modelo como avaliacdo contextualizada.
Principios de significancia e multidimensionalidade
devem ser apreciados na composicio desses
instrumentos;

« As evidéncias de aprendizagem que sdo geradas
pelos estudantes, que serdo sujeitas a andlise pelos
agentes do processo avaliativo (em geral, professores
ou tutores), e que também servem para retroalimentar
o ciclo, em especial quando se trata de avaliacdo
como aprendizagem. Newton (2007) utiliza o
termo “julgamento” (judgment) para se referir aos
resultados da avaliacdo como uma representacao das
competéncias do avaliado, reservando o termo anélise
para o que chama de “julgamento descritivo”, que se
refere a uma reflexdo sobre a natureza das aparentes
competéncias, em contraposicio ao “julgamento
somativo” — este, uma avaliacdo (appraisal) sobre o
valor de tal competéncia dentre uma escala de valores.

Héa que se notar que o modelo proposto é, ao mesmo
tempo, autocontido —nosentidode quetodasasinformacoes
necessarias ao processo de avaliacdo estdo presentes,
disponiveis e sendo alimentadas continuamente em um
ambiente — e expansivel, visto que novos componentes
podem ser incluidos, bem como alguns componentes
eliminados de implementacoes especificas dele.
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5. Consideracoes finais

A avaliacdo, como parte essencial dos processos de
ensino e aprendizagem, nao deve ser relegada a segundo
plano quando se trata desses processos sendo levados
a cabo a partir do uso de tecnologias, em especial em
cenarios de EAD, nos quais as devidas preocupacoes com
confiabilidade, validade e autenticidade dos instrumentos
avaliativos acabam por limitar os modelos e restringir as
estratégias de avaliacdo que podem ser utilizadas nesse
contexto.

Desta maneira, o presente capitulo tentou se
desvencilhar momentaneamente de amarras legais e
pragmaticas, posto que transitérias, e apresentar algumas
consideracoes sobre modelos desejaveis de avaliagdo
em ambientes virtuais, no sentido amplo de acepcao do
termo: ambientes virtuais formais aplicados em contexto
de educacao presencial, a distancia ou mista, ou ambientes
de aprendizagem informal, aprendizagem auténoma, em
pares ou em grupos — incluindo ai estratégias conectivistas
e seus respectivos ambientes e MOOCs.

Percebe-se que ha espaco para discutir e inovar
no que tange ao processo avaliativo, em especial nas
situacoes de avaliacdo da aprendizagem mediada por
artefatos computacionais, dadas as potencialidades de
armazenamento e processamento de tais elementos, o
que possibilita a implanta¢do de estratégias de avaliagao
mais sensiveis aos diferentes contextos, a heterogeneidade
das realidades educacionais e ao detalhamento das
necessidades de aprendizagem de cada individuo para as
numerosas competéncias que pretende desenvolver ao
largo de sua vida.
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UMA ABORDAGEM PARA PERSONALIZAR A RECOMENDACAO
PEDAGOGICA EM UM AMBIENTE DE ENSINO GAMIFICADO,
ATRAVES DA CLASSIFICACAO DAS INTERACOES DOS ESTUDANTES

Ranilson Oscar Aratijo Paiva’
Sivaldo Joaquim de Santana?®

Ig Ibert Bittencourt Santana Pinto3

Resumo

Neste capitulo, apresentamos uma abordagem para
classificar estudantes de um ambiente online e gamificado
de aprendizagem, com base em suas interacOes. Essa
abordagem tem como foco fornecer uma visualizacao dessa
classificacao, com o intuito de auxiliar gestores de contetido
na criacdo de recomendacoes pedagogicas personalizadas
na forma de “missées” (um elemento de gamificacao que
propoe desafios aos estudantes como uma forma de manté-
los engajados). Essas missdes sdo criadas com o objetivo
de atuar: (1) no tipo de interacdo mais comum de um
estudante; (2) no tipo de interacdo menos comum de um
estudante (balanceando, dessa forma, suas interacoes) e (3)
em mais de um tipo de interacdo em uma mesma missao.
A abordagem foi aplicada sistematicamente, seguindo o
Processo de Recomendagdao Pedagogica, em um estudo
observacional com dados de estudantes pertencentes a um
ambiente real de aprendizagem. A aplicacdo do processo
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resultou na geracdo de um grafico de radar, para cada
estudante, exibindo as caracteristicas de suas interacoes.
Por fim, realizamos um questionario para avaliar se a
abordagem, associada a visualizacdo, ajudou na criacao de
missoes personalizadas.

Palavras-chave: ambientes online de aprendizagem,
classificacdodasinteragdes, recomendacgoes personalizadas,
gamificacao.

1. Introdugéio

De acordo com Bueno e Soares (2014, p. 3), no ambito
das matriculas em cursos EAD no Brasil nos altimos anos,
houve um aumento gradativo em cada periodo analisado,
o que demostra a expansdao pela qual vem passando
a modalidade. Segundo os autores, de acordo com o
Censo ABED EAD.BR 2012, o ntimero de instituicoes
respondentes aumentou de 128 para 252 de 2009 para
2012, e aumentou também o niimero de matriculas nos
cursos a distancia, que saltou de 528.320 para 5.772.466
nesses trés anos. Esse fato € significativo e demonstra o
interesse e a importancia da EAD no Brasil, apresentando
anossa entrada em um novo paradigma em que a educagao
deve se aliar as Tecnologias da Informacao e Comunicacao,
para tornar a aprendizagem acessivel e personalizavel
(UNESCO, 2012 p. 259-261).

Os Ambientes Online de Aprendizagem sao utilizados
como meio para a promocao da educacdo online.
Esses ambientes produzem grandes volumes de dados
educacionais (FOLEY, 2006 p. 11) que, com o tempo,
crescem em volume, diversidade e complexidade, tornando
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a analise manual dos mesmos dificil e custosa.

Comoobjetivodeaumentaroengajamento,arelevancia
e a imersao assim como para aprimorar o aprendizado,
a retencdo e a aplicacdo do conhecimento, alguns desses
ambientes utilizam uma técnica denominada Gamificacao
(KAPP, 2012) que consiste em aplicar elementos de
jogos (troféus, pontos, missoes, etc.) em ambientes que,
tradicionalmente, ndo possuem essa caracteristica.

Tal uso, apesar de trazer os beneficios citados por
Kapp (2012), aumentam, ainda mais, a quantidade e
diversidade dos dados educacionais produzidos. Contudo,
para nao sobrecarregar aqueles responsaveis por manter
esses ambientes, é necessario criar formas de extrair
automaticamente informacdes pedagodgicas relevantes
desses dados, e utiliza-las para prover algum tipo de auxilio.

Neste capitulo, apresentamos uma abordagem
para classificar estudantes (classificacdo interacional
de estudantes de ambientes online de aprendizagem),
de acordo com a forma como eles interagem com os
recursos educacionais disponiveis em um ambiente de
aprendizagem e, a partir dessa classificacdo, gerar uma
visualizacdo para auxiliar gestores de contetido na criacao
de recomendacoes com propoésito educacional/pedagogico,
sensiveis as necessidades e interacoes dos estudantes.

Para classificar os estudantes, utilizamos os dados
gerados a partir de suas interagoes, extraindo informacées
que resultaram em uma visualizacdao, que foi utilizada
para guiar a criacdo de recomendacoes pedagogicas no
formato de missdOes (um recurso de gamificacdo cujo
objetivo é ofertar atividades desafiadoras que promovam e
mantenham o engajamento dos estudantes). Na pesquisa,
focamos em missdes com o objetivo de atuar: (1) no tipo
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de interacdo mais comum de um estudante; (2) no tipo de
interacdo menos comum de um estudante (balanceando,
dessa forma, suas interacoes) e (3) em mais de um tipo
de interagdo em uma mesma missdo. Por fim, aplicamos
um questionario cujo objetivo foi avaliar se a abordagem
cumpriu o objetivo planejado (auxiliar na criacdo de
missoes).

Os resultados mostraram que a classificagdo, além
da exposicao visual dos resultados, foi preferida para os
propositos avaliados no questionario, em comparacao com
orelatdrio do estudante (disponibilizado pelo MeuTutor®).

Este capitulo esta organizado da seguinte forma: na
sec¢do 2 apresentamos, de maneira breve, os conhecimentos
necessarios para uma leitura mais proveitosa deste capitulo,
bem como as motivacoes referentes a esta pesquisa.
Na secdo 3 descrevemos a aplicacio da abordagem
proposta (classificacdo interacional de estudantes de
ambientes online de aprendizagem), em um ambiente
de aprendizagem gamificado, o MeuTutor®. Na secao 4,
apresentamos os resultados e sua analise e, finalmente,
na secdo 5 sumarizamos as contribuicdes deste capitulo,
apresentando nossas conclusoes, limitacoes e trabalhos
futuros.

2. Fundamentacdo Tedrica, Motivagéio e Objetivos

Nesta secao, contextualizamos a pesquisa, especifica-
mos os problemas identificados, definimos os objetivos,
apresentamos uma breve fundamentacdo da teoria
necessaria para o desenvolvimento da pesquisa e,
finalmente, apresentamos nossa proposta.
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2.1 Contextualizagéio

Nesta pesquisa, utilizamos os dados educacionais de
um ambiente de aprendizagem adaptativo e gamificado
chamado MeuTutor®, para realizar um estudo
observacional. Tal ambiente possui, aproximadamente,
10.000 estudantes cadastrados e utiliza técnicas de
Inteligéncia Artificial (IA) para prové-los de tutoramento
automatico. Neste trabalho, utilizamos o mo6dulo* de
preparacao para o ENEMS (Figura 1).

Figura 1. MeuTutor® - M6dulo ENEM.

DISCIPLINAS
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Neste médulo, algoritmos guiam os estudantes através
de estruturas similares a arvores, contendo os tdpicos
(curriculos) de uma disciplina (dominio) que precisam ser
aprendidos (o percurso cognitivo exibido na figura 2). Esses
algoritmos identificam o ritmo dos estudantes, ajudando-
os a lidar com dificuldades pedagobgicas e a manté-los
engajados.

4 Disponivel em: <http://enem.meututor.com.br>
5 Exame Nacional do Ensino Médio, ENEM, TODO: definir, brevemente, 0o ENEM.
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Figura 2. MeuTutor® - Percurso cognitivo.
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Um desses algoritmos, o filtro baseado em contetdo,
que é uma técnica da area de Sistemas de Recomendacdo, é
utilizado para oferecer missoes aos estudantes, cujo objetivo
€ o de manté-los desafiados e engajados, aumentando a
chance de que eles permanecam ativos no ambiente. Essas
missoes sdo, atualmente, enviadas aos estudantes com
base: (1) dominios em que eles estdo ativos, (2) no nivel
do estudante dentro do ambiente e (3) na dificuldade das
missoes. Esta abordagem é genérica e nao oferece missoes
que considerem caracteristicas mais detalhadas ou pessoais
dos estudantes, falhando na sua proposta de engajar e
desafiar os estudantes.
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Identificado isso, assumimos como objetivo geral
da pesquisa superar essa limitacdo para criar missoes
personalizadas, por meio da analise das caracteristicas das
interacoes dos estudantes.

2.2 Definicdio do Problema e dos Objetivos

Definimos como nosso problema de negocio
identificar se a classificacio dos estudantes, com base
nas caracteristicas de suas interagdes, auxiliariam na
criacdo de missoes melhores. O problema técnico, por
sua vez, consistiu em como classificar os estudantes, de
forma significativa, com base em seus dados de interagao
com o ambiente de aprendizagem, e extrair desses dados
informacoes relevantes para criar missoes personalizadas.

Com base nesses problemas, nosso primeiro objetivo
foi o de encontrar uma forma de classificar os estudantes
com base em suas interacoes, levando em consideracao
os recursos educacionais oferecidos pelo ambiente de
aprendizagem. Nosso segundo objetivo foi o de criar um
conjunto de missoes relacionadas a essa classificacao. Por
fim, nosso terceiro objetivo foi o de avaliar se a classificagao
utilizada auxilia, de fato, na criacio de missées com
finalidades especificas (subsecao 3.3).

2.3 Fundamentagéio Teorica

Nesta subsecao, apresentamos as principais teorias e
conceitos utilizados nesta pesquisa.

2.3.1 Classificacdo dos Estudantes (Jogadores)
De acordo com Werbach (2012), é necessario descrever
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e compreender aqueles que fazem uso de ambientes
gamificados, uma vez que tais ambientes podem ter apelos
diferentes para grupos distintos de usuérios. O autor
descreve um modelo criado por Richard Bartle (BARTLE,
1996). Esse modelo tem como proposito descreverjogadores
de um tipo de jogo online denominado MUD (Masmorras
para Miultiplos Usuéarios®), um dos precursores dos
atualmente populares MMORPG (jogos online massivos
de interpretacao de personagens para multiplos usuarios?).
Bartle divide os jogadores como: (1) Conquistadores?, cujo
interesse primario é a aquisicio de pontos, troféus e o
avanco de nivel; (2) Exploradores®, cujo interesse primario
€ a busca e exploracdo de novos contetidos e recursos;
(3) Matadores', cujo interesse primario ¢ mostrar sua
superioridade e impor sua vontade sobre a dos demais
jogadores; (4) Socializadores", cujo interesse primario é o
de encontrar e socializar com pessoas novas e com amigos.

Apesar da existéncia de outros modelos e de algumas
criticas as defini¢coes de Bartle (YEE, 2007; DIXON, 2011),
acreditamos que sua teoria seja mais geral, permitindo
adaptacoes contextuais, além de considerar as interacoes
dos jogadores com os recursos dos ambientes do jogo.

2.3.2 0 Processo de Recomendagdo Pedagdgica

Nossa proposta (descrita em detalhes na subsecao 2.5)
segue uma versao ampliada do Processo de Recomendacao
Pedagogica - PRP (Figura 3), que é descrito em Paiva (2013).

° Em inglés, Multi-User Dungeon (MUD).

7 Em inglés, Massively Multi-player Online Role-Playing Game (MMORPG).
8 Achievers

9 Explorers

1 Killers

u Socializers
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O objetivo do PRP é combinar e coordenar a inteligéncia
humana (colaboradores pedagobgicos como pedagogos,
professores, tutores, etc.; assim como colaboradores
tecnologicos como desenvolvedores, analistas, engenheiros
de dados, etc.) e a inteligéncia artificial (artefatos
computacionais'?).

O PRP ampliado é um processo ciclico constituido por
duas fases (fase de construcao e fase de execucao), contendo
quatro etapas cadauma delas. Ele utiliza dados educacionais
paradetectarsituacoes deinteresse pedagogico, descobriros
padroes associados a essas situacoes, criar recomendacoes
para aborda-las (considerando os padroes descobertos)
e, finalmente, monitorar e avaliar se a recomendacao foi
eficaz.

Quando os artefatos computacionais da fase de
construcdo estdo prontos para funcionar de forma
coordenada e automatica (sem a necessidade de interacao
humana), o processo passa para a fase de execugao. Caso
algum artefato do sistema sofra perda significativa em sua
eficiéncia, o sistema deve sinalizar que tal artefato deve
retornar a fase de execucao para, com o esforco organizado
dos colaboradores pedagbgicos e tecnologicos, ser reavaliado
seguindo o fluxo da fase de construcao. Descreveremos, a
seguir, cada etapa do PRP.

Etapa 1 - Detectar Praticas

Aspraticaspedagogicassaoacoesde carater pedagogico
com efeitos benéficos (por exemplo, aumento na resolugao
de questoes desafio, aumento de acessos significativos ao

2 Artefatos computacionais, segundo o National Research Council, sdo implementacdes de um
ou mais fendmenos computacionais (sistemas de hardware ou software) que pode ser o sujeito
de um estudo, o aparato para um estudo ou ambos (National Research Council, 1994, p. 15 - 17)
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ambiente de aprendizagem, etc.) ou danosos (por exemplo,
chutes, responder apenas as questoes de nivel facil, etc.)
ao aprendizado dos estudantes. Sua presenca pode ser
detectada através de valores fora de limites considerados
normais (por exemplo, desempenho baixo nos simulados,
diminuicdo do numero de interacGes significativas por
acesso ao ambiente educacional, etc.).

Neste passo, devemos selecionar métricas de interesse
e definir seus limites, considerando os dados educacionais
disponiveis. Detectamos, entao, valores fora dos limites que
indicam a ocorréncia de uma pratica pedagogica, implicando
a necessidade de uma investigacao mais detalhada.

Na fase de construgao, os colaboradores pedagbgicos
sao responsaveis por definir as métricas e seus limites. Os
colaboradores tecnolégicos mapeiam os dados associados a
essas métricas, e identificam as técnicas mais apropriadas
para o desenvolvimento dos artefatos computacionais
necessarios.

Na fase de execucgdo, os artefatos computacionais
devem funcionar de forma integrada e automatica para
executar este passo do processo.

Etapa 2 - Descobrir Padroes

Nesta etapa, procuramos por padrdes ou tendéncias
que expliquem as praticas detectadas. As técnicas de analise
de dados (MILTON, 2009; p. ; CUESTA, 2013) podem ser
utilizadas para atingir tal objetivo.

Durante a fase de construcdo, os colaboradores
pedagogicos criam possiveis explicacoes (Cenarios
Pedagogicos, detalhados na subsecao 2.4.3) para as praticas
detectadas e especificam os critérios para aceitacao ou
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rejeicdo de tais cenarios. Os colaboradores tecnologicos
selecionam os dados necessarios e as técnicas mais
apropriadas para (considerando um determinado cenério)
tratar, analisar, avaliar e apresentar os resultados. Caso o
cenario seja valido, essa etapa devera ser encapsulada em
um artefato computacional que denominamos Capsula de
Analise de Dados (detalhado na subsecao 2.4.4).

Durante a fase de execucao, uma Capsula de Analise
de Dados especifica deve ser executada automaticamente
cada vez que uma pratica associada a ela for detectada,
com o objetivo de descobrir os padroes responsaveis pela
pratica em questao.

Etapa 3 - Recomendar

Neste passo, devemos criar recomendacdes perso-
nalizadas de carater pedagogico, tomando como base os
padrées ou as tendéncias descobertos no passo anterior.
Técnicas da area de sistemas de recomendacao podem ser
utilizadas para atingir esse objetivo.

Na fase de construcao, os colaboradores pedagogicos
utilizam as informacoes descobertas a fim de criar
recomendacbes para solucionar praticas negativas
identificadas, ou ainda, utilizar praticas positivas em
favor do aprendizado dos estudantes. Os colaboradores
tecnologicos devem implementar formas de criar
recomendacoes pedagogicas, entrega-las e verificar o
engajamento dos estudantes.

Na fase de execucdo, os artefatos computacionais
criados devem estar integrados e funcionar de forma a,
automaticamente, prover recomendacoes apds a descoberta
dos padroes associados a pratica detectada.
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Etapa 4 - Monitorar e Avaliar

Neste passo, devemos avaliar se o desempenho dos
estudantes melhorou apos a exposi¢ao as recomendacoes,
ou se precisarao de mais assisténcia.

As recomendacgOes, também, sdo monitoradas e
avaliadas no tocante a eficacia e eficiéncia na solucao das
praticas pedagogicas para as quais foram criadas.

Na fase de criacdo, os colaboradores pedagdgicos
sdo responsaveis por definir os critérios que permitem
classificar uma pratica pedagogica como “resolvida”. Os
colaboradores tecnologicos devem desenvolver os artefatos
computacionais para, automaticamente, acompanhar o
desempenho dos estudantes, monitorando desde a deteccao
de uma pratica, até o momento em que o estudante conclui
o que foi proposto através da recomendacgao. Em seguida,
avalia-se 0 novo desempenho, comparando-o com os
critérios definidos pelos colaboradores pedagogicos. Caso
esse desempenho seja inferior ao que foi estabelecido, o
artefato computacional deve executar o PRP outra vez, mas
buscando uma nova estratégia de atuacao.

Na fase de execucdo, os artefatos computacionais
criados devem monitorar e avaliar o desempenho dos
estudantes de forma automatica. Havendo degeneracao
consideravel da eficiéncia de uma recomendacao, esta
deve ser marcada para revisio humana e retirada da
lista de possiveis recomendacoes para uma determinada
pratica.
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2.3.3 Cendrios Pedagogicos

Ralston (2006) define cenarios como uma cadeia
de eventos que levam a uma conclusdo imaginada.
Adaptando esta definicdo para a area de Informatica na
Educacao, temos que Cenarios Pedagogicos sao uma série
de eventos pedagogicos relacionados, ocorrendo em um
ambiente de aprendizagem, que levam a uma consequéncia
ou estado pedagogico. Por exemplo: um estudante cujas
interacgOes sao focadas em fazer amizades e compartilhar
seu progresso nas redes sociais pode estar negligenciando
outros tipos de interaciao (série de eventos pedagbgicos
relacionados) e, por esse motivo, pode obter um baixo
rendimento em uma prova ou simulado (consequéncia
pedagobgica), ou esse pode ser o seu perfil de interacao,
oscilando pouco apesar das tentativas de ajuste desse
comportamento (estado pedagogico).

Abordar um Cenario Pedago6gico requer: (1) a
deteccdo de sua ocorréncia (dentro de um ambiente de
aprendizagem), (2) descobrir informacoes relevantes
que levem a sua compreensao (padroes e tendéncias), (3)
recomendar acoes com foco na sua solucao e (4) avaliar se
tais agoes foram efetivas.

2.3.4 Capsulas de Andlise de Dados

As Capsulas de Analise de Dados organizam e
encapsulam o processo de analise de dados, seus parametros
e como os resultados devem ser apresentados, focando
em um objetivo pedagogico bem definido. As capsulas
seguem um conjunto de passos para selecionar, pré-
processar, processar e pos-processar os dados, retirando
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dos colaboradores pedagégicos o fardo de precisarem
de treinamento nas diversas e complexas técnicas de
anélise de dados que foram utilizadas pelos colaboradores
tecnolodgicos.

Para especificarmos uma capsula, é preciso definir:
(1) um objetivo pedagogico claro, (2) os dados necessarios
e as técnicas e os parametros para coletar, pré-processar,
processar e pds-processar os dados escolhidos, para atingir
esse objetivo (HAN, 2011).

2.4 A Proposta

Nossa proposta (classificacdo interacional de
estudantes de ambientes online de aprendizagem) €, como
o nome indica, a de classificar os estudantes considerando
o modo como eles interagem em um ambiente online de
aprendizagem (recursos educacionais). Fizemos isso
adaptando o modelo de Bartle (1996), apresentando o
resultado em um formato grafico (grafico de radar), com o
intuito de ajudar na criacdo de missoes.

Para alcancarmos esse fim, utilizamos o Processo de
Recomendacao Pedagogica, e os subprocessos mencionados
na secao anterior (criacdo de cenarios pedagogicos e
encapsulamento da analise dos dados), para organizar o
método utilizado e torna-lo reprodutivel. Os detalhes ficardo
claros, e mais bem ilustrados, na proxima secao (Estudo de
Caso).

3. Estudo de Caso

Nesta secdo, apresentamos a aplicacio da nossa
proposta em um ambiente de aprendizagem online real,
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chamado MeuTutor®, desenvolvido por pesquisadores
com conhecimento nas areas de gestao, educacao, design,
tecnologia e pesquisa. Projetada para ser uma ferramenta
colaborativa personalizada, em que o estudante busca
adquirir novos conhecimentos de forma interativa, por
meio de técnicas de inteligéncia artificial fazendo uso de
elementos de gamificacao.

Segundo Neto (2014, p. 52), o MeuTutor-ENEM é um
ambiente educacional web inteligente, que busca realizar
o acompanhamento da aprendizagem dos estudantes de
forma personalizada, focando na qualidade do ensino e
no desempenho dos estudantes. A plataforma prepara
estudantes com contetidos especificos para o Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, disponibilizando 10
(dez) disciplinas: Matematica, Portugues, Fisica, Literatura,
Quimica, Biologia, Geografia, Historia, Espanhol e
Inglés. Nesse cenario, o estudante é responsavel pelo seu
ritmo de aprendizagem, praticando seus conhecimentos
e resolvendo varios problemas de cada assunto nas
disciplinas disponiveis.

Para cada dominio, existe uma arvore com os curriculos
estruturados, hierarquicamente, de forma a representar
o conhecimento que precisa ser adquirido para realizar o
ENEM. O estudante, para cada disciplina, pode assistir as
videoaulas relacionadas a matéria que esta estudando, e
responder a inimeras questoes relacionadas a matéria e no
estilo do exame.

Paraavaliaroniveldeconhecimento,oMeuTutoroferece
um sistema de provas personalizadas, em que o estudante
pode selecionar quais assuntos, de quais disciplinas, quer
testar seu conhecimento. De acordo com Neto (2014, p.
53-54), todo esse conceito de personalizacdo automatica
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da aprendizagem no MeuTutor-ENEM resulta do uso de
técnicas da area de Sistemas Tutores Inteligentes (STIs),
que sdo sistemas educacionais que fazem uso de recursos
da inteligéncia artificial para personalizar a aprendizagem
de acordo com a necessidade de cada estudante. Ainda de
acordo com Neto (2014, p. 55), a plataforma pode detectar
que um determinado estudante nao estd aprendendo ao
usar uma estratégia pedagobgica baseada em problemas e,
entdo, modificar, em tempo de execucdo, o componente
responsavel pela estratégia pedagogica.

Nesta pesquisa, identificamos quatro cenarios
pedagogicos baseados na forma como os estudantes
interagem com o MeuTutor® (Colaborativo, Gamificado,
Pedagogico e Social). O cenéario de interacgGes colaborativas
contempla estudantes interessados, primariamente, em
ajudar outros estudantes e em melhorar o ambiente através
de avaliacoes do contetido, recomendacao de contetudo
para um determinado topico, comentarios, dentre outras
acoes. O cenario de interacoes gamificadas aborda
estudantes cujo interesse maior estd em conquistar os
elementos de gamificagao disponiveis no ambiente (pontos,
troféus, posicao no ranking, etc.). O cenario de interacoes
pedagogicas contempla estudantes focados em expandir e
testar seu conhecimento para o ENEM através das aulas
em video, questoes, simulados, etc. O cenario de interacoes
sociais aborda estudantes com interesse em aumentar seu
ciclo social ou engajar amigos por meio de atividades como
chat ou através do compartilhamento, nas redes sociais, de
suas atividades no ambiente de aprendizagem.

Descreveremos a seguir a aplicacao do PRP no contexto
do MeuTutor®.
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3.1 Detectar Prdticas - Interacoes diferentes

A Figura 6 exibe a contagem de interacées com os
recursos educacionais disponiveis no ambiente MeuTutor®
para dois estudantes. Essas imagens correspondem a um
relatorio das interacoes dos estudantes no ambiente e, em
cada uma delas, a primeira linha de pequenas imagens (da
esquerda para a direita) representa: o nivel do estudante,
o numero de missOes concluidas, a quantidade de pontos
obtidos, a quantidade de troféus conquistados. Na
segunda linha, temos o nimero de dominios (disciplinas)
concluidos, o nimero de curriculos (t6picos) concluidos, a
quantidade de problemas respondidos e a quantidade de
simulados realizados.

Figura 6. Diferentes tipos de intera¢do entre os estudantes e
os recursos do ambiente de aprendizagem.
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Observando esses sumadarios de interacdo com
estudantes do mesmo nivel, percebemos diferencas
no comportamento online (deteccido de pratica). Pre-
cisavamos, entao, identificar os padroes que caracterizam
cada pratica.

3.2 Descobrir Padroes - Classificando os estudantes

Considerando as possibilidades de interacao no
MeuTutor®, e adaptando o modelo criado por Bartle,
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criamos a Tabela 1, em que quantificamos os tipos de
interacao, com a finalidade de criar cenarios pedagogicos

uteis.
Tabela 1. Praticas pedagdgicas, estados pedagdgicos e critérios de
aceitacao.
Colaborativo Gamificagao Pedagdgico Social
Interagoes Interagoes Interagoes fglctggz?grsn
focadas focadas em focadas compartilhar
Eventos em avaliar, conquistar em resolver c ontepl] do nas
Pedagdgicos comentar e troféus, pontos problemas e redes sociais
contribujr com e experiéncia testes e assistir & engajar com
0 ambiente. (XP). as videoaulas. amigos.
Evidéncia Evidéncia Evidéncia S
e o o Evidéncia
quantitativa quantitativa quantitativa quantitativa

Critério de
Aceitacao

mostrando que
as interagoes
colaborativas
superam as de
outro tipo.

mostrando que

as interacoes
gamificadas

superam as de
outro tipo.

mostrando que
as interacoes
pedagogicas
superam as de
outro tipo.

mostrando que
as interagoes

sociais superam

as de outro tipo.

Figura 7. Grafico em teia exibindo a classificacio de dois estudantes
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Social
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Gamificagdio
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MAP: (pedagogical=39.0, collaborative=69.0, socia

al=59.0, gamif

Foram coletados os dados educacionais referentes
a todas as interagoes de cada estudante. Definimos e
atribuimos pontos as interacoes referentes a cada cenario,
removemos os outliers e transformamos os valores para
uma escala de 0 a 100. O resultado foi apresentado em um
grafico em teia (Figura 7) e a analise (valida) dos dados
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foi encapsulada como exibido na Tabela 2. Seguindo esse
método, fomos capazes de classificar outros estudantes.

Tabela 2. Capsula de Analise de Dados para os cenarios
Colaborativo Gamificagao Pedagdgico Social
0BJETIVO Medir as Medir as Medir as Medir as
interagoes interagoes dos | interages dos | interagOes dos
dos usuarios usudrios com usudrios com usudrios com
com 0s 0S recursos de 0S recursos 0S recursos
recursos de gamificacao pedagdgicos socializagéo
colaboragéo do ambiente do ambiente de | do ambiente de
do ambiente de aprendiza- aprendizagem. aprendizagem.
de aprendiza- gem.
gem.
Dados Avaliar Niveis Problemas Convites
Educacionais videos; avangados; resolvidos; enviados;
Coletados Dar Troféus Testes Sessoes de
sugestoes; ganhos; resolvidos; chat;
Reportar Pontos Videos Conteddo
Problemas; ganhos; assistidos; publicado;
Reportar Missdes Topicos Visita a perfis.
Erros. concluidas. concluidos.
Pré-processa- Contar Contar Contar Contar
mento interagoes; interagoes; interagoes; interagoes;
Remover Remover Remover Remover
outliers. outliers. outliers. outliers.
Processa- Transforma- Transforma- Transformagao | Transformagao
mento ¢éo de dados | cao de dados de dados de dados
(percentual (percentual (percentual (percentual
das das das interagoes das interagoes
interagoes interagoes totais) totais)
totais) totais)
Pés-processa- Plotar os Plotar os Plotar os Plotar os
mento resultados resultados em resultados em resultados em
em um um grafico de um grafico de um grafico de
gréfico de radar e exibir radar e exibir radar e exibir
radar e o resultado o resultado o resultado
exibir o (percentual). (percentual). (percentual).
resultado
(percentual).
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3.3 Recomendar - Criando missoes

Criamos missoes para abordar cada um dos cenarios
pedagbgicos identificados. Tais missoes tinham os
seguintes objetivos: (1) atuar no tipo de interacdo mais
comum dos estudantes; (2) atuar no tipo menos comum de
interacao dos estudantes (balanceando, dessa forma, suas
interacoes) e (3) atuar em mais de um tipo de interacao na
mesma missao, conforme exibido na tabela 3.

Tabela 3. Exemplos de missdes para os cenarios identificados

(para os dois estudantes da pesquisa)

Colahorativo Gamificagao Pedagagico Social
Cenario Avaliar [5] Conquistar [5] Responder Convidar [5]
de [videos] em [troféus]. [5] [testes] de amigos do
interagao [3] [dias]. [Biologia] em [Facebook] e
mais [10] [dias]. resolver [2]
comum [testes] em [5]
[dias].
Cenario Conquistar Responder a [10] Visitar o Escrever sua
de 0 [troféu] [problemas] de perfil de [5] opinido sobre
interacao [“Conhecendo [Matematica] em membros do | [qualidade] dos
menos vocé']. [7] [dias]. seurankinge | [problemas] de
comum verificar seus [historia].
[troféus].

Mais de Responder Convidar [3] Escrever sua Avangar [1]
um a[10] amigos da [sua opinido sobre [posigao]
cenario [problemas] de instituicao de [0 MeuTutor] no ranking e

de [Matematica] ensino]. e avangar [3] resolver [7]
interagao | e compartilhar niveis em [1] [problemas]
Seu progresso [semana]. de [Geografia].
no [twitter].

3.4 Monitorar e Avaliar - Comparando as interacoes antes e
depois da recomendacéio

Neste passo, avaliamos se a Capsula de Analise de
Dados (Tabela 2), para os cenarios identificados (Tabela 1),
promove a criacdo de recomendagdes personalizadas para
os objetivos mencionados na sec¢ao 3.3.
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Paraobteressa confirmacao, criamos um questionario®
com a finalidade de avaliar a visualizacao utilizada (Figura
7), comparando-a com o relatoério do estudante (Figura
6), para as seguintes questdes de pesquisa Q1: O grafico
de classificagdo auxilia na criacdo de missoes focadas nos
cenarios encontrados? Q2: O grafico de classificagio auxilia
na criacdo de missoes focadas em balancear os diferentes
cenarios de interacao? Q3: O grafico de classificagio auxilia
na criacado de missoes focadas em mais de um cenério
de interacdo? Q4: O grafico de classificacdo expressa de
forma clara a relacdo entre os cenéarios de interagao e suas
respectivas missoes?

O questionario contém 18 questdes cujo objetivo geral
€ comparar a capacidade de auxilio provido pelo grafico
de classificacdao e o relatorio do aluno: as questoes 1 e 2
verificam se os participantes estavam envolvidos com o
MeuTutor®, bem como a experiénciaem ensinode cadaum.
As questoes 3, 4, 5, 6 e 7 comparam a capacidade do grafico
de classificacdo e do relatério em relacao a representacao
das interacoes dos estudantes. As questoes 8 e 9 analisam
se o grafico de classificacao dos estudantes, de acordo com
suas interacoes, auxilia na criacdo de missoes focadas no
cenario de interacao mais comum de um estudante. As
questoes 10 e 11 analisam se o grafico de classificacao auxilia
na criacdo de missoes focadas no cenario de interacdo
menos comum de um estudante. As questoes 12, 13 € 14
analisam se o grafico de classificacdo auxilia na criacao de
missoes focadas em mais de um cenéario de interacao de um
estudante. Finalmente, as questoes 15, 16, 17 e 18 analisam
se a classificacao deixa clara a correlacao entre as missoes e
seus respectivos cenarios de interacao.

3 Questionario disponivel em: <http://ranilsonpaiva.com/publications/2015/avaliacao_
ead/Questionario.pdf>
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4. Resultados e Andlises

O questionario ficou ativo por quatro dias e, durante
esse periodo, 31 pessoas preencheram-no completamente.

Com o proposito de evitar amostras enviesadas, foram
aceitas respostas de pessoas envolvidas com o MeuTutor®
(26% dos participantes), bem como de pessoas de fora da
empresa (74% dos participantes). Verificamos, também, se
os participantes tinham experiéncia em ensino e obtivemos
os seguintes resultados: 29% nao possuiam experiéncia em
ensino, 19% possuiam menos de 1 ano de experiéncia, 33%
possuiam entre 1 e 4 anos de experiéncia, 0% possuia entre
4 e 6 anos de experiéncia, e 19% dos participantes possuiam
6 ou mais anos de experiéncia em ensino.

Para avaliar os demais resultados, foram agrupadas as
respostas de acordo com o objetivo das questoes (conforme
exposto na subsecdo 3.4), contando as respostas dadas
para o grafico de classificacao e para o relatério do aluno.
Utilizamos, em seguida, o teste Chi-Quadrado para avaliar
a significancia estatistica da diferenca entre o grafico de
classificacdo e o relatério. O resultado mostrou que os
mesmos sao diferentes (p-valor = 7.073e-07). Finalmente,
analisamos os efeitos, ou seja, a preferéncia por cada uma
das duas representacoes para responder aos itens do
questionario.

A Figura 8 apresenta o grafico de Pareto mostrando
que a preferéncia pelo grafico de classificacio ¢é
aproximadamente o dobro do efeito para relatério do
aluno. Em outras palavras, os participantes preferiram
basear suas respostas no grafico de classificacao®.

14 Dados estao disponiveis em: <http://ranilsonpaiva.com/publications/2015/avaliacao_
ead/Dados.csv>.

5 Analise disponivel em: <http://ranilsonpaiva.com/publications/2015/avaliacao_ead/
Questionario_Analise.html>
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Figura 8. Efeito das representagdes nas respostas
(Gréfico vs. Relatério)
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Comparando a preferéncia em relacio a melhor
representacao das interacoes dos estudantes dentro do
ambiente de aprendizagem, os resultados mostram que
62% das respostas consideram o grafico de classificacao
mais apropriado para a tarefa, enquanto 19% consideram o
relatério uma representacao melhor. 16% dos participantes
nao conseguiram fornecer uma resposta apropriada quando
a questao requeria a avaliacao do relatério, enquanto 3%
dos participantes nao conseguiu fornecer uma resposta
apropriada quando a questdo requeria a avaliacdo do
grafico de classificacao.

Em relacdo ao uso da classificagdo com o objetivo
de auxiliar na criacdo de missGes para atuar no tipo de
interacao mais comum do estudante, 63% dos participantes
utilizaram os graficos para embasar suas respostas,
enquanto 37% dos participantes utilizaram o relatério.

Em relacdo ao uso da classificacdo com o objetivo
de auxiliar na criagdo de missOes para atuar em um
tipo de interacdo menos comum, 19% dos participantes
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relacionaram, corretamente, as recomendacgdes criadas
com o cenario de interacio menos comum, utilizando
o grafico de classificacdo. 16% fizeram a relacao correta
usando o relatério. Contudo acreditamos que as questoes
relacionadasaesseobjetivondotenhamsidocompreendidas
claramente, pois 60% dos participantes responderam-nas
de forma incorreta. 5% nao foram capazes de responder a
essa parte do questionario.

Em relacao ao uso da classificacdo com o objetivo de
auxiliar na criacao de missoes para atuar em mais de um
tipo de interagcdo ao mesmo tempo, 58% dos participantes
utilizaram o grafico de classificacio para responder,
enquanto 42% responderam com base no relatério.

Finalmente, ao verificarmos se o uso do grafico de
classificacao expressa, de forma clara, a relacao entre os
cenarios de interacao e suas respectivas missoes, tivemos
que 82% dos participantes associaram, corretamente,
as missOes aos cenarios de interacdao apropriados, o que
significa que os participantes compreenderam o conceito e
estava aptos a propor recomendacoes.

5. Conclusao e Trabalhos Futuros

Criamos uma forma de classificar e visualizar as
interacoes dos estudantes em um ambiente gamificado
de aprendizagem. Isso foi feito com a adaptacao da teoria
dos 4 tipos de jogadores proposta por Bartle (1996), e com
base nos recursos de intera¢ao disponiveis no ambiente de
aprendizagem utilizado (MeuTutor®). Com isso, atingimos
o primeiro e o segundo objetivos da pesquisa.

Para que pudéssemos realizar esta pesquisa de forma
sistematica, aplicamos o Processo de Recomendacio
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Pedagogica com o intuito de (1) detectar diferencas nas
interacoes dos estudantes com o ambiente; (2) descobrir os
padroes associados a essas diferentes interacoes (cenarios
de interacdo), gerando uma visualizacdo que possa ser
utilizada para a tomada de decisdao; (3) criar missoes
(recomendacoes pedagobgicas), com base na visualizacao
gerada, para determinados propositos; e (4) avaliar, através
de um questionario, se a visualizacdo levou a criacdo de
missoes apropriadas. Com isso, fomos capazes de atingir
nosso terceiro e ultimo objetivo desta pesquisa.

O questionario aplicado levou em consideracao nossas
questoes de pesquisa e os resultados mostraram que o
grafico de classificacdo auxiliou na criacdo de missoes
com o objetivo de: (1) atuar no cenario de interagdo
mais comum do estudante (Q1); (2) atuar em mais de
um cenario de interacao do estudante (Q3); (3) associar,
apropriadamente, as missoes com os cenarios de interacao
descobertos (Q4). Infelizmente, nao foi possivel concluir
algo sobre a Q2, pois o nimero de respostas incorretas no
questionario foi elevado.

Estes resultados nos encorajaram a prosseguir com o
projeto e estender essa avaliacao/classificacao das preferéncias/
deficiéncias interacionais dos estudantes, considerando outros
detalhes do comportamento dos estudantes dentro do ambiente.
Acreditamos, também, que essa avaliagao/classificacao pode
ser utilizada para outros propositos, como personalizacao de
interface, exercicios, testes e etc.

6. Agradecimento

Gostariamos de agradecer a equipe do MeuTu-tor® por
nos conceder acesso a seus dados, auxiliar aimplementacao
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e os testes em seu ambiente de aprendizagem destinado a
preparacao dos estudantes para o ENEM.
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Capituto 3






AVALIACAO DO DESEMPENHO E GRAU DE SATISFACAO DE
ESTUDANTES EM UMA DISCIPLINA A DISTANCIA BASEADA NOS
PILARES DA AUTONOMIA, COMUNICACAO E ESTRUTURACAO

Edson Pinheiro Pimentel’
Juliana Cristina Braga*
Itana Stiubiener*

Silvia Dotta’

Resumo

Na Educacao a Distancia, a sensacao de proximidade
entre professor-aluno e aluno-aluno pode ser alavancada
pelas ferramentas de comunicacdo e interacdo presentes
nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Para que isso
ocorra, € necessario que esse pressuposto seja assumido
desde o design instrucional do curso. Outro fator que
pode contribuir para essa aproximacao ¢ a adocao da
avaliacao formativa e continua para o acompanhamento
da aprendizagem. O presente trabalho propée um modelo
para o planejamento, desenvolvimento e aplicagdo de um
curso na modalidade a distancia, amparada por trés pilares:
autonomia do aluno, comunicacao e estruturacao. Para tal
aporte, faz-se uso da metodologia INTERA, em todas as suas
etapas, com especial destaque para a etapa da Avaliacao
Pedagobgica. Toda a proposta é construida no contexto da
disciplina de Introducao a Programacao de Computadores,
obrigatoria em cursos de Computacao e Engenharia. A
proposta foi validada com 92 alunos, qual se mediu a
satisfacao do aluno sobre varios aspectos, dentre eles, os

! Centro de Matematica, Computacdo e Cogni¢do (CMCC) da Universidade Federal do ABC
(UFABQC).
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trés pilares :estruturacao, autonomia e comunicac¢ao. Além
da satisfacdo do estudante, analisou-se a aprendizagem e
o indice de evasdo. O aprendizado do aluno e o indice de
evasao foram comparados com o oferecimento da mesma
disciplina na modalidade presencial. Espera-se que o
planejamento, o desenvolvimento e a aplicacdo do curso
apresentados neste trabalho, com base nos trés pilares e
fazendo uso da metodologia INTERA, e que as andlises
destacadas na etapa da Avaliacdo Pedagogica, sejam
uma contribuicdo, principalmente no que diz respeito a
avaliacao formativa e continua na EAD.

Palavras-chave: Avaliacio em EAD, Metodologia
INTERA, Introducao a Programacao.

1. Introdugéio

Avaliar continuamente para melhor acompanhar
o estudante no processo de ensino-aprendizagem
¢ importante na educacdo presencial e ainda mais
fundamental na Educacao a Distancia (EAD). Uma vez que
nessa modalidade nao se tem o mesmo nivel de feedback das
interacoes face a face, o acompanhamento da aprendizagem
somente pode ser feito através dos registros coletados por
meio dos diferentes mecanismos de avaliacao disponiveis,
tais como férum, chat, mensagens, atividades online e
offline, rastreamento de links percorridos, webconferéncia,
etc. (VALENTI , CUCCHIARELLI e PANTI, 2002).

O amplo registro da interacao do estudante com um
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) abre caminho
para o desenho de estratégias de acompanhamento,
fazendo uso das informacGes coletadas. Isso vai ao
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encontro do que Tori (2010) denomina de “Educacio
sem distancia”, argumentando que a falta de proximidade
nao traz vantagem alguma do ponto de vista pedagogico:
“... 0 que realmente importa em um processo de ensino-
aprendizagem nao é a distancia fisica real entre aluno e
professor (se separados por quilémetros ou metros), mas
sim a efetiva sensacao de proximidade entre os mesmos. O
desafio entdo esta em se reduzir a sensacdo de distancia em
processos de ensino-aprendizagem...” (TORI, 2002, p. 10).

Nessa perspectiva, presente trabalho pretende
propor um modelo abordando o cenario da oferta de uma
disciplina na modalidade a distancia, amparada por trés
pilares: autonomia do aluno, comunicacao e estruturacao.

Para desenvolver o modelo considerando esses
pilares, elaborou-se um curso para o ensino de “Introducao
a Programacdo de Computadores” utilizando uma
metodologia que pudesse ser replicada de forma sistematica
para outras disciplinas. Para validar o modelo, realizou-
se um experimento com 90 alunos dos cursos de Ciéncia
da Computacao e de Engenharia que ja haviam cursado a
disciplina anteriormente pelo menos uma vez, mas foram
reprovados ou apresentaram um baixo desempenho.
O experimento mediu a satisfacio do aluno sob véarios
aspectos, dentre eles, sua estruturacdo, sua autonomia e
os processos de comunicacao ao longo da disciplina entre
seus diversos atores: professores, tutores e alunos. O
experimento analisou também o desempenho dos alunos e
o indice de evasao.

A disciplina de Introducao a Programacao foi escolhida
para aplicacdo em virtude da sua obrigatoriedade nos
cursos de Computagdo e Engenharia. Segundo Mobasher
(2002), essa disciplina pode ajudar a desenvolver
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habilidades essenciais aos alunos ingressantes dos cursos
de Ciéncia e Engenharia e fornece conceitos fundamentais
para os profissionais do inicio deste século, inclusive com
uma visao interdisciplinar, fator que também tem sido
recomendado e adotado nos ensinos Fundamental e Médio.
(ACM, 2005).

Apesar de sua importancia, a disciplina oferece
dificuldades na aprendizagem (KACZMARCZYK, 2010),
fato que pode ser observado pelo seu alto indice de
reprovac¢ao, muitas vezes acarretando a desmotivacao dos
alunos e, no pior caso, contribuindo para a evasao dos cursos
e mais especificamente do curso de Ciéncia da Computacao.
Visando contribuir para o aumento da aprendizagem
dos estudantes em Introducdo a Programacao, diversas
solucoes véem sendo apresentadas, dentre elas: apresentacao
de metodologias diferentes de ensino, utilizacdo da
robotica e jogos associados aos conceitos de programacao
(BENZELTOUT e BLANCHFIELD, 2009), uso de objetos
de aprendizagem como apoio ao aprendizado (DOWNES,
2001), dentre outros (AZEMI e PAULEY, 2006; BOWEN,
2004; CARLISLE, 2010).

2. Educacdio a Distdncia: Didlogo, Estruturacdo e Autonomia

Uma ideia ja consolidada sobre o desenvolvimento de
cursos para EAD é a necessaria articulacao de, pelo menos,
trés aspectos: o didlogo, a estruturacao dos programas de
ensino e a autonomia dos estudantes (MOORE, 1993, apud
PETERS, 2001).

O dialogo desempenha funcao essencial na Educacao,
presencial ou a distancia, pois € uma forma auténoma de
ensino-aprendizagem, com fun¢oes pedagogicas e didaticas
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especificas. Segundo PETERS (2001), esse elemento
enfrenta intimeros obstaculos quando h& necessidade
de um docente atender a um grupo muito grande de
estudantes. Todavia, considerar a aprendizagem dialogica
em EAD é conferir substancia e relevancia pedagobgica a
essa modalidade de Educacao (PETERS, 2001).

A estrutura é o planejamento detalhado de um curso,
por isso é, normalmente, fechada, nao esta aberta a
intervencoes espontaneas e desdobramentos imprevistos.
Todo o processo de ensino-aprendizagem esta previsto de
antemao nos objetivos, contetdos e atividades.

O terceiro aspecto é o da autonomia e se refere a
capacidade de o estudante ser sujeito do processo de
ensino-aprendizagem, em contraposicao a ideia tradicional
de que ele é objeto desse processo. A pratica da autonomia
nao é tarefa facil e ndo pode ser deixada apenas sob
responsabilidade do estudante. A postura do educador deve
ser dirigida para o trabalho em parceria com o estudante,
orientando-o para o dialogo autonomo (PETERS, 2001).

Essa postura requer uma transicido da logica de
distribuicao para a loégica da comunicacdo, de forma a
se transformar a sala de aula em sala de aula (presencial
ou a distancia) interativa, baseada na vivéncia coletiva e
na expressao e recriacdo da cultura, pois é nesse espaco
que o educador disponibiliza e provoca a comunicacao
(SILVA, 2000). Para isso, o educador precisa romper com
a prevaléncia da transmissao e converter-se em formulador
de problemas, provocador de interrogacoes, coordenador
de equipes de trabalho, sistematizador de experiéncias. O
educador deixa de ser transmissor de informacoes e passa
a ocupar o lugar de agenciador de comunicac¢do, de uma
comunicacao fundamentada na interatividade.
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No caso especifico da EAD, Costa (2007) destaca
quatro concepcoes constitutivas basicas para orientar os
modelos de qualidade em educacdo superior a distancia:
atuacdo de professores e alunos em espacos distintos;
necessidade de mediacao tutorial; necessidade de apoio
descentralizado ao estudante; e o aluno é o centro do
processo pedagogico. Esses elementos constitutivos da
EAD levam a necessidade de uma abordagem sistémica das
seguintes variaveis: a organizacao curricular; o material
didatico; a tutoria; a infraestrutura de comunicacio e
mediacao pedagdgica; a equipe interdisciplinar; a gestao;
a avaliacdo; e a infraestrutura fisica e de pessoal (COSTA,
2007).

Nesse sentido, sugere-se a proposicao de estratégias
eficazes para a elaboracdo de contetdos e materiais
didaticos, a conducao de um dialogo problematizador e a
mediacao da aprendizagem e a construcao de significados.
A capacidade de construcdo de conhecimento e de
apropriacao do discurso cientifico é fator crucial para a
socializacdo do estudante, e dificuldades de varios tipos
— técnicas, de linguagem, de contetido, de forma etc. —
podem se intensificar quando essas competéncias tiverem
de ocorrer a distancia.

A aprendizagem dial6gica pode fomentar a problema-
tizacdo e a colaboracao. O professor, autor ou tutor, precisa
promover situacdes que possibilitem a participacao ativa
e critica dos estudantes na construcao do conhecimento.
A acao do professor nao pode se limitar a transmissao
de informacgodes, por exemplo, por meio da estrutura do
curso, mas, sim, em promover o dialogo, entendido como
algo muito mais do que a conversa entre dois agentes
(BAKHTIN, 2004), o didlogo pode existir mesmo sem
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a presenca de um dos interlocutores, pode-se dialogar
com textos, videos, experiéncias passadas, lembrancas,
expectativas futuras etc. A presenca de miltiplas vozes
(BAKHTIN, 2004) no didlogo estabelecera a compreensao
e levara a aprendizagem.

O professor precisa desenvolver estratégias que
promovam a construcao de sentido, buscando para isso
a construcao de enunciados — tanto nas interacées com
alunos, como nos materiais que utiliza ou produz — em
que prevaleca a funcao dialogica: criar novos significados
(LOTMAN, 2004).

Ao formular o conceito de questionamento dialogico
dialogic inquiry, no qual o conhecimento é coconstruido
por professores e alunos em atividades realizadas em
parceria, Wells (1999) sugere que a natureza dial6gica do
discurso deve ser explorada para possibilitar a construgao
colaborativa do conhecimento. Por meio do discurso
dialogico, ideias podem ser refinadas e esclarecidas. A
construcdo de sentido se da pela multiplicidade, pelo
dialogismo e pela polifonia. O dialogismo pode ser
observado no fato de que um enunciado sempre se relaciona
com enunciados anteriormente produzidos. Todo discurso
é constituido ou permeado pelo discurso do outro, que
nao necessariamente seja igual, pois podem ser discursos
contrarios, conflituosos, portanto, polifonicos, multiplos.
Isso significa que a apropriacao do discurso do outro se da
na medida em que o sujeito recria, reinterpreta, reconstroi
a ideia alheia, para torna-la propria e significativa. Se a
nossa propria ideia — seja filosofica, cientifica, artistica —
nasce e se forma no processo de interacao e luta com os
pensamentos dos outros (BAKHTIN, 2003, p. 298), entao
a aprendizagem se da a partir das interacgoes dialogicas e da
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apropriacao do discurso do outro.

O aporte tedrico apresentado até aqui leva a concepcao
da aprendizagem dialégica como sendo um processo que
promove o reposicionamento do sujeito no horizonte
conceitual do outro e a apropriacao de géneros de discurso
e de atitudes cientificas (DOTTA, 2009). Nesse sentido,
entendemos essa concep¢ao como um proficuo ponto de
partida para o desenvolvimento deste trabalho.

Contudo, para que essa concepgdo consiga ser
desenvolvida e aplicada em cursos a distancia, € necessaria
a adocao de metodologias que direcionem nesse sentido.

3. Metodologia: Planejamento e Desenvolvimento

Para o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacao
do modelo proposto, o presente trabalho tomou como base
os pilares da EAD descritos anteriormente (estruturacao,
didlogo e autonomia) e utilizou a metodologia INTERA
(BRAGA, DOTTA, e PIMENTEL , 2013a; BRAGA et al,
2013b; DOTTA et al, 2012; BRAGA et al, 2012) . Essa
metodologia foi escolhida por unir abordagens pedagogicas
e computacionais, sendo esse dois fatores as principais
caracteristicas de processos de elaboracao de cursos a
distancia.

A seguir, os detalhes de cada etapa do planejamento
e desenvolvimento da disciplina em concordancia com
as etapas da metodologia adotada: contextualizacao,
requisitos, arquitetura, desenvolvimento, testes, disponi-
bilizacdo, gerenciamento de projetos, ambiente e padrdes,
e avaliacdo. Entende-se que esses passos podem ser
replicados para outras disciplinas.
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A. Contextualizacao

Nesta etapa, definiu-se o contexto pedagbgico em que
o modelo seria desenvolvido. Elaborou-se a disciplina de
Introducao a Programacdo de Computadores no modelo a
distancia (com provas presenciais). O principal objetivo
pedagbgico da disciplina seria aprender os fundamentos
da logica de programacao e sua aplicacdo pratica usando
a linguagem Java. A ementa contemplou os seguintes
topicos: nocoes de organizagao de computadores; logica de
programacao; algoritmos e programacao (teoria e pratica);
sequenciamento de operacoes; decisdoes e repeticoes;
modularizacdo e abstracdo de dados; e processamento de
vetores e matrizes.

B. Requisitos

Os requisitos, apresentados a seguir, sdo exigéncias
pedagbgicas e técnicas necessarias e indispensaveis para a
producao do curso e consequente aplicacdo do modelo.

B1. Requisitos Pedagogicos

Busca relacionar os trés pilares fundamentais do
modelo proposto, que sdo detalhados a seguir:

Estruturacao:

e Adogdo de um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) para disponibilizac¢ao, envio, controle de entrega
e feedback das atividades semanais;

« Estruturacio e organizacdo dos contetdos das aulas
em paginas web;

» Descricdo clara dos objetivos pedagogicos e critérios
de avaliacio de todas as aulas para viabilizar a
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autonomia do aluno;

» Garantir a ubiquidade do contetido para ser acessado
em qualquer lugar a qualquer momento;

« Disponibilizacio de duas atividades virtuais semanais
a serem entregues como parte da avaliacio do aluno;

e Disponibilizagdio de atividades semanais com
“feedback automaticos”; e

o Utilizacao de tutores para aumentar a interacao,
auxiliar na retirada de davidas e dar um rapido
feedback das atividades.

Autonomia do aluno:

e Aceitagdo de matriculas na disciplina somente
dos alunos que ja haviam cursado a disciplina
anteriormente;

o Exposicoes didaticas dos professores, realizadas
com o uso de videos, possibilitando ao aluno assistir
quantas vezes fossem necessarias e em hora e local que
desejassem;

e A maioria das aulas foi ministrada a distancia,
isso implicou dezoito aulas a distancia e trés aulas
presenciais.

Dialogo:
» Conducio da aprendizagem dos estudantes por meio
da comunicagdo diaria;
¢ Esclarecimento de davidas, no maximo, em até 36
horas;

e Devolugoes e feedbacks das Atividades semanais
realizados pelos tutores em até 72 horas apos a entrega;

e Feedback das atividades a serem realizados de forma

individual, implicando que cada aluno deveria ser
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informado pontualmente do seu erro;

« Uso de redes sociais (Facebook) para garantir a maior
comunicacido e interacdo entre alunos e equipe de
professores e tutores;

« Utilizacao da ferramenta sincrona de webconferéncia
para plantao de davidas previamente agendado.

« Utilizacao da ferramenta Forum do AVA.
B2. Requisitos Técnicos

Na metodologia adotada, os requisitos técnicos sao
as definicoes das tecnologias necessarias para atender os
requisitos pedagogicos e tecnologicos do projeto. Dessa
forma, em linha com os requisitos pedagogicos listados
acima foram necessarios os seguintes requisitos técnicos:

i. Gravacdo de videoaulas utilizando webcam ou
camera em esttdio;

ii. Edicao das videoaulas gravadas por webcam
utilizando o software Cantasia;

iii. Adocao do AVA TIDIA-Ae (baseado no Sakai?);

iv. Comunicagdo sincrona via ferramenta chat e men-
sagens do AVA;

v. Criagdo e gerenciamento de um grupo no Facebook;

vi. Utilizagdo da ferramenta Joomla para a estruturagao
do curso em um website.

vii. Servidores web disponiveis 24 horas por dia;

viii. Cria¢do de um canal no YouTube para armazenar
as videoaulas produzidas (optou-se pelo YouTube
por esse fornecer alta disponibilidade e oferecer

2 um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) que pode ser configurado de acordo com as
necessidades dos usuérios: Sakai: https://sakaiproject.org/
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ferramentas para analise estatisticas das visualizacoes
dos videos);

ix. Webconferéncia para atendimento sincrono dos
alunos nos plantoes de davidas virtuais.

C. Arquitetura

A etapa de Arquitetura da metodologia refere-se as
atividades relacionadas ao esbog¢o do curso de forma a
atender os requisitos técnicos e pedagogicos anteriormente
definidos.

Nesta etapa, foram utilizadas trés técnicas de Design
Instrucional: sumario executivo, mapa conceitual e roteiro
de aulas (FRANCO, BRAGA e RODRIGUES, 2011).

O sumario executivo foi a definicdo dos topicos e
subtopicos de cada aula. O mapa de atividades foi a definicao
do objetivo pedagdgico de cada aula e as atividades que
deveriam ser oferecidas para atingir cada objetivo. O
roteiro de aulas foi utilizado para suportar a gravagao das
videoaulas.

Também foi realizado o esboco (protétipo) do
website, para garantir que toda a estrutura definida no
sumario executivo e mapa de atividades fosse mantida no
desenvolvimento final do curso.

D. Desenvolvimento

A etapa de desenvolvimento consistiu na producao de
todo o material didatico, neste caso, texto e videoaulas do
curso. A producao dos textos para o curso baseou-se no
material j4 existente no curso presencial. Os slides foram
adaptados para contemplar o padrao estético adotado e
também para detalhar informacoes e exemplos.
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Com a finalidade de produzir videoaulas ndo muito
longas (maximo de 20 minutos), os conteidos também
foram reorganizados em unidades menores. Foram
produzidas 42 videoaulas para o curso completo. A
gravacao das aulas consumiu um grande esforco dos trés
docentes, tanto na disponibilizacio de tempo, quanto
no processo de gravacao como no de edicao. A titulo de
exemplo, as primeiras videoaulas consumiram cerca de 8
horas de gravacao e edi¢ao para cada 20 minutos de aula,
por conta do processo individual de preparar o ambiente
(webcam, iluminagdo), roteirizar a gravagdo, gravar o
audio e o rosto, pausar, ouvir parte da gravacao e regravar.
A maioria das videoaulas foi elaborada de forma “caseira”
(com webcam) em virtude da inexisténcia de equipe
especializada na instituicdo, para suporte a gravacao e
edicao.

E. Disponibilizacao

A etapa de disponibilizacdao constituiu em depositar
todo o contetudo das aulas (texto de videoaulas) no website,
as atividades no AVA e os videos no Youtube.

Também nesta etapa foi realizada a integracao das
trés plataformas utilizadas: TIDIA-Ae (AVA), YouTube e o
Website da disciplina.

Esta etapa foi sendo realizada em paralelo a etapa
de desenvolvimento. Enquanto uns conteidos eram
produzidos, outros que ja estavam prontos eram enviados
para disponibilizacao.

F. Testes

Os seguintes testes foram realizados nesta etapa:
o Pré-testes de usabilidade para verificar a facilidade de
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navegacao no site;

« Testes para detectar se os links estavam funcionando
e/ou indo para os lugares corretos;

» Testes de integracdo do AVA com o website do curso;

e Checklist em todo o contetdo do curso: checar se as
datas e as informacGes estavam corretas, bem como se
o padrao estava adequado;

e Teste de funcionamento correto das ferramentas no
AVA e webconferéncia;.

e Testes de contetido: revisao do conteudo instrucional
para verificar se 0 mesmo se estava correto e coerente.

G. Ambiente e Padroes

Essa etapa diz respeito aos padrdes adotados no
desenvolvimento do curso e sobre a infraestrutura do
ambiente em que o curso foi realizado.

A fim de se estabelecer uma identidade visual para o
curso, foram definidos critérios para a padroniza¢do dos
slides e das videoaulas. O padrdo foi definido de acordo
com aqueles ja adotados na UFABC. Para a padronizagado da
produgdo das videoaulas, além do padrao estético adotado
para os slides, definiram-se as seguintes premissas:

i. O rosto do professor deveria aparecer no canto
superior esquerdo da videoaula para buscar uma
proximidade ou identificacio do professor com o
estudante;

ii. Cada videoaula deveria ter a duracdo em torno de 20
minutos e nunca extrapolar os 25 minutos;

iii. Identificac@o da instituicao;
iv. Area para animaciio ou observacdo a partir da

narracao do professor;
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v. Identificacio do Professor;

vi. Cada videoaula relacionada ao ensino de
contetidos apresentava a seguinte sequéncia didético-
pedagogica: (a) Estabelecimento do objetivo da aula;
b) Rememoracao de pré-requisitos; ¢) Abordagem do
novo conteddo a partir de um problema enunciado;
d) Solucado do problema enunciado; e) Novo exemplo
e solucdo; f) Proposicio de exercicios; g) Resumo dos
principais pontos abordados nas aulas.

H. Gerenciamento de projetos

A metodologia adotada considera que o desenvol-
vimento de um curso a distancia € um projeto, portanto
esta etapa diz respeito ao gerenciamento de pessoas, custo,
escopo e prazo do projeto.

Para o desenvolvimento deste trabalho, foi necessaria
uma equipe de 16 pessoas que desempenharam os papéis
conforme mostrado na Tabela 1.

Ressalta-se que a equipe de tutores foi composta por 5
alunos de graduacao que ja haviam cursado a disciplina de
Programacao e tiveram bom desempenho, e 2 alunos de pos-
graduacao. Todos foram capacitados metodologicamente
para o uso da webconferéncia e as praticas de tutoria a
distancia. Conforme mencionado na secdo anterior, a
maioria dos videos foi gravada e editada pelos proprios
professores. O fato de os professores envolvidos serem
da area de computacdo possibilitou o desenvolvimento
do projeto por um nuimero menor de pessoas, pois 0s
proprios professores conteudistas e designer instrucional
também atuaram nos papéis de analistas, de gestores de
projetos e de equipe de video. O demandante do projeto
foi a propria Universidade Federal do ABC, portanto, o
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custo e os recursos para sua realizagio estdo embutidos na
infraestrutura preexistente e nos salarios dos professores e
técnicos servidores da Universidade.

Tabela 1 —Papéis e as responsabilidades de cada membro da equipe

Papéis e Responsabilidades

Papel Responsavel
Analista de Sistemas Professor 1
Conteudista Professor 1, Professor 2 e Professor 3

Gerente de Projetos Professor 2

Designer de interface Funcionario 1

Designer pedagogico Professor 1, Professor 2, Professor 3
Equipe de (;%sffmr;;/zwmento de Aluno 1
Equipe de devsizr;\(/)olvimento de Professor 1 e Professor 3

Testador Aluno 1, Professor 1, Professor 2 e Professor 3
Equipe de Tutores Aluno 1 até aluno 7

I. Avaliacao

A etapa de avaliacdo refere-se ao planejamento e a
aplicacao da avaliacao pedagbgica do modelo proposto.
Devido a sua importancia, ela sera descrita em detalhes em
um topico a parte.

4. Avaliacdio Pedagogica

Esta secdo descreve a metodologia utilizada para
aplicacao do experimento, que objetiva avaliar o modelo
de disciplina proposto sob as seguintes perspectivas:
comunicacdo, estruturacdo, autonomia, aprendizagem,
evasao e avaliacdo geral. As trés primeiras perspectivas
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foram escolhidas, por representarem os pilares em que o
modelo proposto para a disciplina foi delineado. Além dos
trés pilares, a perspectiva da aprendizagem foi considerada
para analisar se o modelo proposto contribui e/ouinfluencia
no aprendizado do aluno. A perspectiva da evasao foi
adotada para analisar se o modelo proposto tem potencial
para contribuir com um dos problemas abordados nessa
pesquisa, que é a evasao das disciplinas de Programacao de
Computador e, finalmente, a perspectiva geral foi escolhida
para que o aluno pudesse avaliar os aspectos positivos e os
negativos da disciplina.

A. Contexto e participantes

A disciplina foi oferecida para 92 estudantes de
graduacao dos cursos de Ciéncias, Engenharias e Ciéncia da
Computacao da Universidade Federal do ABC, localizada
na cidade de Santo André, no estado de Sao Paulo (Brasil).
Todos os estudantes inscritos na turma ja haviam cursado
anteriormente essa mesma disciplina na modalidade
presencial, mas foram reprovados ou tiveram desempenho
muito ruim (nota D) na ocasiao.

Todos os dados foram coletados de forma presencial
para garantir um maior nimero de participantes.

B. Instrumentos e Coleta de Dados

B1. Perspectiva de comunicacao, estruturacao
e autonomia:

Na tentativa de simplificar essa avaliacdo e a0 mesmo
tempo coletar dados que fossem suficientes para uma boa
analise, a estruturacdo, a comunicacdo e a autonomia
foram avaliadas em cima da satisfacao do aluno.
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Nessas perspectivas, todos os dados foram coletados
por meio de um formulario de pesquisa baseado na escala
Likert. Os alunos responderam a cada pergunta online,
numa escala de 1 a 5, correspondente as categorias de:
Discordo totalmente, Discordo, Indeciso, Concordo e
Concordo Totalmente. As questoes apresentadas aos
estudantes sao as que constam na Tabela 2.

Tabela 2 — Questoes para avaliacdo do grau de satisfacio

Sequéncia Pergunta Pilar
Q1 Meu tutor foi atencioso comigo. Comunicagao
Q2 Meu professor foi atencioso comigo. Comunicagao
Q3 Considero que os feedbacks dos tutores apontando Comunicagao

meus erros nas atividades foram fundamentais para o
meu aprendizado.

Q4 Enviei minhas davidas pelo Facebook. Comunicacao

Q5 Enviei minhas ddvidas para o AVA. Comunicagao

Q6 Fui aos plantdes para tira-ddvidas presenciais. Comunicagao

Q7 Fui aos plantdes virtuais (webconferéncia) agendados Comunicagdo
desde o inicio pela equipe da disciplina.

Q8 Fui ao plantdo presencial agendado desde o inicio pela Comunicagéo
equipe do projeto Piloto PI.

Q9 Nunca me perdi ao navegar pelo ambiente do curso, Estruturagao
ou seja, nem sempre encontrava as informagoes
facilmente.

Q10 Minhas perguntas foram respondidas em, no maximo, Comunicagdo
24 horas.

Qi1 Planejei adequadamente para realizar o curso. Autonomia

Na Tabela 2, cada pergunta foi classificada de acordo
com o pilar que se pretendia avaliar. Observa-se pela
Tabela 2 que a maioria das perguntas corresponde ao pilar
de comunicacao, ja que ele é o mais simples de ser avaliado
e um dos mais importantes na Educacao a Distancia.
Apesar da separacdo entre comunicacdo, estruturacdo e
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autonomia na Tabela 2, entende-se que algumas questdes
podem envolver mais do que um pilar, no entanto, avaliar
uma mesma questdo em dois pilares diferentes nem sempre
¢ trivial, por isso optou-se por considerar cada questdo em
um unico pilar.

B2. Perspectiva da avaliacao da aprendizagem

A avaliacao da aprendizagem foi baseada na entrega de
trinta atividades (2 a cada semana), duas provas presenciais
e em um trabalho final. O conceito foi fornecido por meio
das seguintes letras: A, B, C, D, F ou O:

* A: desempenho excepcional, demonstrando excelente
compreensio dos conceitos.

e B: bom desempenho, demonstrando boa capacidade
de uso dos conceitos.

* C: desempenho adequado, demonstrando capacidade
de uso dos conceitos e capacidade para seguir em
estudos mais avancados.

e D: aproveitamento minimo dos conceitos da
disciplina, com familiaridade parcial do assunto,
mas demonstrando deficiéncias que exigem trabalho
adicional para prosseguir em estudos avangados.

* F: reprovado por conceito.

e O: reprovado por falta (ndo compareceu as provas
presenciais).

B3. Perspectiva Evasao

Para o calculo do indice de evasao, considerou-
se como desistente da disciplina aquele aluno que néo
realizou uma das duas provas aplicadas presencialmente. A
fim de identificar o momento da desisténcia e os contetidos
relacionados ao momento dessa desisténcia, analisaram-se
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as entregas de atividades dos desistentes por meio do AVA.

B4. Perspectiva Geral

Para avaliar essa perspectiva, foram aplicadas duas
questdes abertas no dia da tltima prova presencial. As
questoes foram:

« Cite os pontos positivos da disciplina e justifique.

» Compare sua expectativa inicial com o que foi desen-
volvido na disciplina.

Também foi aplicada uma tunica questdo fechada
baseada na escala Likert.

C. Analise dos dados

Os dados recolhidos através dos diferentes instru-
mentos acima descritos foram analisados utilizando os
seguintes métodos:

¢ Pesquisa Likert: Para os dados baseados na escala
Likert, os alunos responderam a cada questao (quando
apropriado), numa escala de 1 a 5, correspondente as
categorias de: Discordo totalmente (1), Discordo (2),
Indeciso (3), Concordo (4), e Concordo totalmente
(5). Para cada questao foi feito: a resposta para cada
categoria recebeu o valor 1. Posteriormente somaram-
se esses valores por categoria.

* Questbes abertas: A anélise qualitativa das questoes
abertas permitiu uma visdo sobre percepcoes dos
alunos sobre a disciplina. No entanto, as questoes com
respostas parecidas foram agrupadas e categorizadas.

+ Exame em sala de aula (provas), Atividades semanais
e Projeto Final: Definiu-se um critério de avaliacao para
cada questao e um conceito foi dado dentro do seguinte
conjunto: A, B, C, D, F ou O. E importante registrar
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que, na definicdo do conceito final de cada aluno no
curso, predominou o desempenho do estudante nas
avaliacOes presenciais, ou seja, essas tiveram um peso
maior na decisdo dos docentes.

5. Resultados e Discussdo

Esta secao versa sobre os resultados e a anélise
do modelo proposto. Para facilitar o entendimento, o
resultado é apresentado dividido nos seguintes topicos:
Comunicacao, Estruturacao e Autonomia, Aprendizagem,
Evasdo e Geral. Do questionario aplicador, obteve-se um
total de 79 respostas (de 84 alunos concluintes), ou seja,

95% da populagao.

A. Comunicacao, estruturacao e autonomia

A Tabela 3 mostra os resultados referentes a
comunicacdo, estruturacdo e autonomia. Na primeira
coluna, a questao apresentada ao aluno e na segunda, o
percentual de satisfacdo. O percentual de satisfagdo é a
soma do percentual de respostas “Concordo” e “Concordo
totalmente”.

Analisando os dados da Tabela 3, pode-se considerar
que a comunicacao do curso foi adequada, ja que a
maioria respondeu que recebeu feedback em menos de
24 horas, que tanto os professores como os tutores foram
atenciosos e ainda que os feedbacks foram essenciais para
o aprendizado.

Observa-se que os alunos preferiram interagir de
forma virtual ja que poucos (42%) foram aos plantoes de
davidas presenciais e menos ainda nos virtuais (15%).
Destaca-se que a maioria dos alunos preferiu enviar as
davidas pelo AVA (75%) ao invés do Facebook (55%). Esse
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fato pode ser justificado pela maior privacidade que o AVA
permite aos alunos.

Tabela 3 — Aspectos de Comunicac¢io

Questao Satisfagao
(%)
COMUNICAGAO
Q10 | Minhas perguntas foram respondidas em, no méaximo, 24 60%
horas.
Q3 | Considero que os feedbacks dos tutores apontando meus 55%
erros nas atividades foram fundamentais para o meu
aprendizado.
Q1 | Meu tutor foi atencioso comigo. 68%
Q2 | Meu professor foi atencioso comigo. 69%
Q6 | Fui aos plantoes de tira-dlvidas presenciais. 42%
Q7 | Fui aos plantoes virtuais (webconferéncia) agendados desde o 15%
inicio pela equipe da disciplina.
Q4 | Enviei minhas dividas pelo Facebook. 55%
Q5 | Enviei minhas duvidas para o AVA. 75%
ESTRUTURAGAO
Q9 | Nunca me perdi ao navegar pelo ambiente do curso, ou seja, 60%
nem sempre encontrava as informagoes facilmente.
AUTONOMIA
Q11 | Planejei-me adequadamente para revisar o curso. | 55%

A estruturacdo do curso pode ter sido adequada,
ja que 60% dos alunos nao se perderam ao navegar pela
disciplina.

E dificil avaliar se o curso contribuiu para a autonomia
do aluno, mas é fato que a maioria (55%) considera que
conseguiu planejar-se adequadamente. Por outro lado,
o ntimero de alunos que enviaram ao menos uma davida
para o AVA foi bastante alto (75%).

Apesar da separacao entre comunicacao, estruturacao
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e autonomia na Tabela 3, entende-se que algumas questdes
podem envolver mais do que um pilar.

B. Aprendizagem

ATabela 4 mostradados de 1078 alunos que cursaram a
mesmadisciplina, nomesmo periodo, porémnamodalidade
presencial (segunda coluna). A taxa de aprovacao,
cconsiderando-se os conceitos de A a C, foi praticamente
a mesma nas duas modalidades, com uma diferenca de
apenas 1,66% a favor da modalidade a distancia. A taxa de
aprovacao com conceito D (conceito minimo) foi superior
em cerca de 10% na modalidade a distancia (14,13% contra
4,45%). Assim, quando se considera também o conceito
D, a taxa de aprovacao da modalidade a distancia supera a
modalidade presencial em 11,34%.

Analisando-se as reprovacoes com conceito F, obser-
va-se que no curso a distancia a taxa foi bem menor, ou
seja, 7,61% contra 23,75% no presencial, uma diferenca de
16,14%.

Cabe ressaltar que os alunos que cursaram a disciplina
adistanciaja haviam cursado a mesma disciplina presencial
anteriormente. Esse fato pode justificar a taxa superior
do conceito D e inferior de reprovacao na modalidade a
distancia.
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Tabela 4 — Comparativo por faixa de conceitos entre o modelo
semipresencial proposto e o modelo presencial (dados do mesmo
periodo)

Presencial A distancia Diferenga
N° o N° o Base
CONCEITO | ynos % ALUNOS X Piloto
Aprovados (A-C) 732 67,90% 64 69,57% 1,66%
Aprovado (D) 48 4,45% 13 14,13% 9,68%
Reprovado (F) 256 23,75% 7 7,61% -16,14%
Reprovado (0) 42 3,90% 8 8,70% 4,80%
Total 1078 100,00% 92 100,00%
C. Evasao

No total, somente oito alunos (de 92) foram
considerados desistentes, ou seja, 8,7%, indice este que
¢ considerado muito baixo para essa modalidade. A taxa
de evasao da mesma disciplina, no mesmo periodo, na
modalidade presencial foi de 3,9% (42 alunos de 1078) e,
nos ultimos cinco anos, foi de 5% (251 alunos de 5020). A
fim de identificar o momento da desisténcia e os contetidos
relacionados a tal momento, analisaram-se as entregas
de atividades dos 8 alunos por meio do AVA. Constatou-
se que trés alunos desistiram na primeira semana e que
dois alunos desistiram na terceira semana, anteriores a
primeira prova, e sem entregar as atividades do contetdo
de “Repeticao”. Dois alunos desistiram na quinta semana,
posterior a primeira prova, e sem entregar as atividades
sobre “Introducao a Vetor”. Por fim, um aluno desistiu
na sétima semana, sem entregar as atividades sobre
“Modularizacao”.

Deve-se destacar que a obrigatoriedade de entregar
pelo menos 75% das atividades e exercicios, para que esses
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itens fossem contemplados no estabelecimento do conceito
final, pode ter influenciado também na evasdo, uma
vez que, ao nao dar conta de cumprir esses percentuais,
alguns alunos podem ter desistido de realizar as avalia¢Ges
presenciais.

D. Geral

Quanto aos aspectos positivos do curso apontados
pelos alunos, destacam-se:

a) flexibilidade de horéario e local (30%);
b) atencao da equipe para com os alunos (21%);

¢) atividades e exercicios semanais (8%).

Quanto a expectativa inicial do curso, os resultados
indicam que 37% dos alunos apontaram que a expectativa
foi satisfatoria, 31% dos alunos apontaram que o curso
superou suas expectativas e 12% deles acreditam que
aprenderam mais do que esperavam.

1. Consideracées Finais

Este trabalho assumiu avaliacao formativa e continua
como ideal para o acompanhamento da aprendizagem
na Educacao a Distancia, principalmente porque na EAD
nao se tem o mesmo nivel de feedback das interacoes
face a face. Dessa forma, ressaltou que o planejamento e o
desenvolvimento das disciplinas para a EAD devem incluir
elementos que sejam capazes de aproximar os atores
envolvidos.

Assim, este trabalho apresentou o planejamento e o
desenvolvimento da disciplina Introducdo a Programacao
de Computadores, baseado em trés pilares da educacao
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a distdncia: autonomia do aluno, comunicagio e
estruturacao. Para tal, ressaltou a necessidade do uso de
uma metodologia e fez uso da metodologia INTERA, em
todas as suas etapas, com especial destaque para a etapa da
Avaliacao Pedagogica.

Além disso, aplicou o curso para uma turma com 92
alunos, na qual foi possivel medir satisfacdo do aluno sobre
varios aspectos, dentre eles, os trés pilares (estruturacao,
autonomia e comunicacdo), aprendizagem e indice de
evasao. O aprendizado do aluno e o indice de evasao foram
comparados com o oferecimento da mesma disciplina na
modalidade presencial.

Neste trabalho, constatou-se que a taxa de reprovacao
do curso presencial foi 16,14% maior do que a do curso a
distancia, ambos oferecidos no mesmo periodo, na mesma
instituicdo e contendo a mesma ementa. Nao foi possivel
estabelecer a comparac¢ao com os resultados da modalidade
presencial, envolvendo apenas alunos que refazem a
disciplina apos ter obtido conceito “D” ou “F”. Considera-
se que o modelo proposto, com foco nos trés pilares, trouxe
rendimento atingindo os objetivos propostos pela disciplina
uma vez que houve uma evolucdo em seu aprendizado,
suas competéncias e habilidades no tema. Os alunos e
tutores trocaram cerca de 800 mensagens entre si dentro
do AVA, sendo que os itens interacao e comunicacao foram
destaques positivos do curso na avaliacao dos alunos.

Quanto aos indices de satisfacdo dos discentes, os
numeros mostram que grande parte dos alunos acredita
que suas expectativas sobre o curso foram atendidas e
até superadas. Ressalta-se que a capacitacao dos tutores
e monitores foi essencial e que outro fator importante no
planejamento e execucao foi o fato de os trés docentes
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responsaveis terem experiéncia com a modalidade de
educacao a distancia. A adocao de uma metodologia para
o planejamento e o gerenciamento da equipe também foi
fundamental para que se cumprissem os requisitos técnicos
e pedagogicos delimitados pelos trés pilares.

No caso da aplicacao do modelo proposto em outros
contextos, € necessario considerar que este modelo exige
muita forca de trabalho e requer uma estrutura adequada,
com profissionais especializados na producao de midias, e
tutores a fim de apoiar a acao docente.

O indice de evasao é sempre um fato preocupante para
cursos de EAD; no entanto, tal indice nesta disciplina foi de
apenas 8,7%. A hipotese para isso é que seja devido a forte
interacao com os alunos no decorrer de todo o curso.

Espera-se que o planejamento, o desenvolvimento e a
aplicacdo do curso apresentados neste trabalho, com base
nos trés pilares e fazendo uso da metodologia INTERA,
e que as analises destacadas na etapa da Avaliacao
Pedagogica, sejam uma contribui¢do principalmente no
que diz respeito a avaliacao formativa e continua em EAD.
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UMA ANALISE DA SUBJETIVADE DO FATOR p
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Resumo

Este trabalho propoe apresentar a métrica pedagogica
FatorfdoModeloLearningVectors(ModeloLV)deavaliacao
processual e formativa, como mecanismo de mediacao
pedagbgica em Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
destacando sua contribuicao nas subjetividades inerentes
ao ato de avaliar. O fracionamento deste objetivo pressupoe
outras importantes reflexdes como: a identificacao do papel
desempenhado pelo professor-tutor e de que forma ele
influencia, através da sua acao educativa, na aprendizagem
e maturacao nos processos de formacao em ambientes
virtuais; o impacto destas a¢oes na futura praxis pedagogica

! Doutor em Engenharia de Teleinformatica (UFC), Mestre em Informética Educativa
(UECE/CEFET-CE), Graduado em Licenciatura em Fisica (UNICAP); Professor titular do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Cear4, denyssales@gmail.com, CV:
http://lattes.cnpq.br/9075418972296296.

2 Doutorando em Didéatica de Ciéncias e Tecnologia - DTC. UTAD, Mestre em Ensino de
Ciéncias e Matematica (UFC), Graduado em Pedagogia (UVA), CV: http://lattes.cnpq.
br/1584928741650503.

3 Mestre em Computacdo Aplicada (UECE), Especialista em Planejamento
Educacional(UNIVERSO), Graduada em Licenciatura em Quimica (UECE), Graduada em
Licenciatura em Ciéncias (UECE). Supervisora pedagodgica do curso de Especializacdo em
Educacéo a Distincia (UFC/Instituto UFC Virtual), elimoreiraead @gmail.com, CV: http://
lattes.cnpq.br/1285808034190034.

4 Pedagoga, Mestre em Satde Coletiva, Designer Instrucional na Universidade Federal do
Cear4, silvania@virtual.ufc.br, CV: http://lattes.cnpq.br/5558761405428529.

5 Pedagoga (UECE), Mestre em Informatica Educativa (UECE), doutoranda em Informéatica
na Educacdo (UFRGS), bolsista CAPES, herik.zednik@ufrgs.br, CV: http://lattes.cnpq.
br/1673954036431734.

= 97



dos usuarios/alunos de um AVA, além da discussao
sobre as relacoes associadas aos processos de ensino e de
aprendizagem nos ambientes virtuais quando estimuladas
pelo tutor, enquanto sujeito mediador e detentor de uma
acao educativa e didatica especificas, considerando sua
complexidade, dialogicidade e racionalidade critico-
reflexiva para entender o desenvolvimento do processo
de mediacdo pedagbgica e colaboracdo interativa no
decurso da formacao com suporte de tecnologias digitais.
Com esta pesquisa, caracterizada como um estudo de
caso, uma vez que aborda situacoes vivenciadas ao longo
de um curso de formacao online, espera-se contribuir
com o aperfeicoamento da acdo tutorial, agugcando novos
caminhos e praticas avaliativas nos processos de formacao
online e evidenciando estratégias e recursos pedagogicos
favoraveis ao desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Mediacdo pedagobgica em AVA.
Avaliacao subjetiva. Modelo LV.

1. Introdugéio

Sabe-se que, num processo formacional em Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), a discussao de estratégias
deacaoeducativa(HORN, 2010) seriaum fator fundamental
ao surgimento de uma boa pratica pedagogica (SOUZA;
SARTORI; ROESLER, 2008). Para tanto, deveriam ser
levados em conta fatores interdependentes a este processo
como o nivel de colaboracdo entre usuérios e professores-
tutores (SWINGLEHURST; RUSSELL; GREENHALGH,
2008), observacao critica na acao e sobre a acio
(SHON, 2000), e a capacidade dialégica da aprendizagem

98 (/= GILVANDENYS SALES / ADRIANO MACHADO / ELIANA M. LEITE /
SILVANIA MAIA / HERIK ZEDNIK



fundamentada na ac¢io educativa.

Nestes ambientes, o carater discursivo e dialogico
(SOUZA; SARTORI; ROESLER, 2008; HORN, 2010),
a troca de vivéncias (BOUND, 2011) e o intercambio de
informacdes (GATTI; NARDI, 2009) seriam capazes de
promover um processo de formacao abastado e articulado
com tecnomidias (DEMETRIADIS et al., 2003), tao
fundamentais aos novos processos de racionalizacdo
critico-reflexiva (GUZMAM; NUSSBAUM, 2009) no
mundo contemporaneo.

Nesta circunstancia, o ato de ensinar e mediar em AVAs
exigiria a apreensao de saberes ainda a serem conhecidos
(BRAGA, 2008), que nao foram contemplados na formacao
destes profissionais que efetivamente nao escolheram a
docéncia como campo de desenvolvimento profissional,
mas que acolhem esta atividade laboral nitidamente
executada sobre saberes que nao siao reconhecidos e nem
sabidos como fundamentais ao desenvolvimento dos
processos de ensino e de aprendizagem.

Esta premissa, arrolada numa perspectiva constru-
cionista papertiana, seria a de promover mudancas de
carater pratico no processo de transducao do conhecimento,
na didatica aplicada e nas metodologias usadas pelos
tutores em exercicio docente. Isso permitiria apontar
as limitacoes e potencialidades com que professores se
deparam quando da reflexdo sobre a pratica profissional
cotidiana e a construgao de saberes.

Tais procedimentos poderiam assim delinear
acoes e condutas pedagdgicas mais favoraveis ao
desenvolvimento de um processo de formacao de tutores
de modo significativo, associando a educacao e a cultura
cientifica aos conhecimentos e novos saberes a serem
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assimilados, fazendo uso dos espacos e ambientes virtuais
de aprendizagem.

O conhecimento tacito na acao conjunta dos sujeitos
(SWINGLEHURST; RUSSELL; GREENHALGH, 2008) e
o intercambio de informacdes (DE SOUZA BRAGANCA,
2012) estabeleceram a base inicial para a geracdo de
atividades de investigacGes sobre professor-tutor e sua
acao (SOUZA; SARTORI; ROESLER, 2008), bem como
a ressignificacdo de sua identidade enquanto sujeito que
aprende ensinando (GABINI; DINIZ, 2009) e ensinando,
aprende.

Compreende-se que a mediacdo nos novos espacos
formacionais online seriam, portanto, resultado da
interconexao das mediacoes humana e tecnologica, que
juntas favoreceriam a exposicao de saberes experienciais
(SOUZA; SARTORI; ROESLER, 2008 e DE SOUZA
BRAGANCA, 2012). Neste contexto, os saberes e as
experiéncias presentes na agao dos sujeitos que executam
determinadas acOes seriam extremamente ricos de
impressoes e significados.

Seguindo esta mesma linha de entendimento, ha de
ser investigado qual seria o impacto da acdo dos tutores
na praxis pedagogica dos usuarios alunos de um AVA,
considerando que estes nao possuem necessariamente
uma licenciatura em areas pedagodgicas e, mesmo quando
possuem, estas nao dao conta de contemplar em seus
curriculos a docéncia online. Inobstante, considera-
se que estes profissionais sejam detentores de praticas
profissionais outras que potencialmente favoreceriam o
processo de aprendizagem em sala de aula, desde que seja
levada em consideracao sua experiéncia in loco.

As consideracoes acima mencionadas denotam a

100 GILVANDENYS SALES / ADRIANO MACHADO / ELIANA M. LEITE /
SILVANIA MAIA / HERIK ZEDNIK



urgéncia da elaboracdo substancial de programas de
incentivo e capacitacdao, bem como a¢oes com viés multi e
transdisciplinar,imbricandouma gama de direcionamentos
em suas realidades de acdo e pesquisa (referente aos
tutores).

Para tanto, requerem um embasamento tedrico e
pratico das mais diferentes areas de conhecimento, para
promover mudancas de carater pratico na qualidade dos
processos formacionais (SOUZA; SARTORI; ROESLER,
2008), no proprio desenvolvimento tecnologico edu-
cacional dos AVA e de sua adaptacao ao processo de ensino
(GUZMAM; NUSSBAUM, 2009). Surgem as seguintes
indagacgoes:

e De que maneira a acdo tutorial influencia na
aprendizagem e na maturacdo dos processos de
formac@o em ambientes virtuais?

e Quais as potencialidades da aprendizagem
colaborativa e da mediacdo pedagogica na acao
conjunta de tutores e demais usuarios nos ambientes
de formacao virtual online?

» Atrocade experiéncias e relatos vividos nos ambientes
virtuais despontaria como nova epistemologia da
praxis docente favoravel a uma formacao qualitativa
destes professores? E eles sao incorporados?

e Que dimensoes da “reflexdo na acao” emergem
do discurso dos tutores sobre sua propria pratica
pedagogica em sala de aula virtual? E sdo postas em
pratica?

¢ Que saberes sao mobilizados na construgio coletiva
do conhecimento destes profissionais?

Compreende-se que tais questionamentos denotam
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a preméncia de conhecimentos que expressam na
atual pratica formacional de tutores brasileiros a (re)
configuracdo do processo formacional e a necessidade
de assimilar a significacdo de seus propositos, acoes e
intervencoes docentes. A reflexao acerca destas indagacoes
colabora no entendimento das relagdes que se estabelecem
nestes ambientes e na formatacio da natureza das
interacOes epistémicas entre seus participes, conduzindo o
processo formacional em si a uma substancial melhoria e
manutencao de sua qualidade formacional.

Assim, os percursos didaticos e as estratégias
metodolégicas deveriam ser mais bem adaptadas
nestas formacgoes. E ainda carecem de ser investigados
incansavelmente para promover novas apreensoes € O
surgimento de competéncias e habilidades docentes,
condutoras de uma aprendizagem substancial, rica de
impressoes pluriculturais.

O resultado disso apontaria para a necessidade
de formar tutores com praticas eficientes e eficazes na
sociedade do conhecimento, distinguindo os saberes e as
competéncias docentes sem desprender a acao/relacao
professor-aluno, associando formacao e aprofundamento
teorico/cientifico/cultural /tecnologico sem reduzir o papel
e a identidade docentes. (MORIN, 2005) nestes sujeitos.

E aindaidentificar as tensoes e contradicoes envolvidas
no processo de tutoria, discutindo o papel social da funcao
docente e de sua praxis educativa para propor novos
entendimentos e uso de estratégias didatico-pedagdgicas
diferenciadas, com aplicacao de recursos tecnologicos na
formacao destes sujeitos.

Como foco desta praxis e acdo tutorial em AVA,
colocam-se a avaliacdo e o constante acompanhamento
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do aluno, procurando identificd-los como um processo
formativo que envolve subjetividades e tomadas de decisoes
continuas.

Dessa forma, o trabalho esti organizado por secoes:
apos a Introducao, a Secao 2 discute acerca da avaliacdo
como processo dinamico, continuo e formativo; a Secao
3 descreve o percurso metodologico utilizado nesta
investigacao, apresenta os resultados e suas analises e, por
fim, as consideragoes finais.

2. A avaliacéio como processo dindmico, continuo e formativo

Uma avaliacdo que se alinhe a logica a servico das
aprendizagens e que se enquadre numa pedagogia de acoes
diferenciadas deve ter, portanto, o carater de continua
formacao e regulacao das aprendizagens. Para Perrenoud
(1999), uma avaliacao formativa é:

Toda pratica de avaliacdo continua que pretenda
contribuir para melhorar as aprendizagens em curso
[...] (Ibid, p.78) [...]E formativa toda avaliacdo que
ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor,
que participa da regulacao das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo
(Ibid, p. 103). [...] Uma avaliacao somente é formativa
se desemboca em uma forma ou outra de regulacdo da
acdo pedagogica ou das aprendizagens (Ibid, p.148).

Mesmo com todas as dificuldades de efetivacdo da
logica formativa da avaliacdo, as correntes pedagodgicas
tém procurado migrar o aluno para o centro do processo,
colocando em foco as aprendizagens.

A avaliacao deve ter por objetivo “[...] oportunizar, em
todo momento, as propostas educacionais mais adequadas”
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(ZABALA, 1998, p.) e colaborar com o desenvolvimento
cognitivo do aluno. No processo de ensino e de
aprendizagem, € aquela intervencao pedagogica que auxilia
o aluno a se desenvolver e a superar suas dificuldades.

Essa avaliacdo jamais pode ser concebida como uma
sangdo sobre os resultados, mas como o meio para
ir avancando, como uma informacdo que incentive
o estudante sem inibi-lo ao realizar as atividades de
aprendizagem. (ZABALA, 2002, p.123).

Segundo Hoffmman (1998, p.), a avaliacao deve ser
continua e mediadora: “[...] a acdo avaliativa, enquanto
mediacao, ndo se caracteriza como um momento do
processo educativo, mas é integrante e implicita a todo
processo”.

Para Sales et al (2004): “[...] uma avaliacao mediadora
oportuniza sempre o refazer, num processo continuo de
reconstrugao do conhecimento, onde os erros sao tomados
como hipo6teses para uma nova discussao, tornando-
se um elemento dinamizador na (re)elaboracao desse
conhecimento”, o que corrobora com Luckesi (2006, p. 43),
ao afirmar que a avaliacdo é o “[...] instrumento dialético
do avanco”.

Ainda, segundo Luckesi, “a avaliacao devera verificar a
aprendizagem nao a partir dos minimos possiveis, mas sim
apartir dos minimos necessarios [...] um minimo necessario
de aprendizagem em todas as condutas” (LUCKESI, 2006,

P. 44-45).
Para Viana:

A avaliacao nunca é um todo acabado, autossuficiente,
mas uma das multiplas possibilidades para explicar um
fendmeno, analisar suas causas, estabelecer provaveis
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consequéncias e sugerir elementos para uma discussao
posterior, acompanhada de tomada de decisdo, que
considerem as condi¢Oes que geraram os fendémenos
analisados criticamente (VIANA, 2000, p.18).

Em resumo, a avaliacdo da aprendizagem, princi-
palmente aquela assistida por tecnologias digitais na
modalidade Educacdo a Distancia (EAD), deve ser
um processo dinamico, continuo e formativo, ou seja,
processual.

2.1. Avaliagdo processual da aprendizagem em EAD: O Mo-
delo LV

A avaliacao da aprendizagem que deve se processar
em EAD exige por parte do avaliador o seu compromisso
de fazé-la de forma processual, continua e reguladora, ou
seja, que ele se valha da funcao formativa da avaliacao,
afinal, segundo Luckesi (2006, p. 166): “[...] a avaliacao
da aprendizagem necessita, para cumprir o seu verdadeiro
significado, assumir a funcao de subsidiar a construcao da
aprendizagem bem-sucedida”.

Aprendizagem bem-sucedida ndo pode ser verificada
apenas num momento ao final do processo, ela perpassa
por todos os caminhos de idas e vindas em torno do objeto
do conhecimento, buscando constantes diagnosticos que
subsidiem as regulacoes, redefinindo a funcao somativa da
avaliacdo, agora vista como um agrupamento de resultados
de varias etapas, ou “avaliacdo sumativa (de sumario e nao
de soma)” que faz a globalizacdo da avaliacdo formativa
(LOCH, 2003, p.137).

A avaliagdo formativa em EAD online, articulada a
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avaliacdo diagndstica e somativa bem estruturada, mesmo
que demande mais tempo do avaliador e, por conseguinte,
mais dedicacdo e trabalho, poderd garantir o sucesso do
curso a distancia, na medida em que pode aumentar os
vinculos, ampliar a interacao, constituir-se como feedbacks
as acoes dos alunos e retroalimentar a sua aprendizagem.
“Pode-se considerar que todo feedback é formador, venha
de onde vier e qualquer que seja sua intencao, visto que
contribui para a regulacdo da aprendizagem em curso”
(PERRENOUD, 1999, p.107).

Feedbacks e avaliacao sao um dos dez principios gerais
de criacdo e desenvolvimento de um curso de educacao
a distancia, apontados por Moore e Kearsley (2008, p.
134-135) os quais afirmam que “os alunos devem receber
feedback constante de suas tarefas e do progresso geral do
curso. A eficacia da midia e dos métodos de instrucao deve
ser monitorada e avaliada rotineiramente” (ibid, p. 135).

Concebendo o aluno em EAD como um ser
autbnomo e progressivamente responsavel pelo proprio
desenvolvimento cognitivo, supoe-se que ele seja o
principal interessado em melhorar seu rendimento e
performance, por meio da autorregulacao, da organizacao
e do gerenciamento de sua aprendizagem. Ao professor que
o acompanha, imbuido da funcdo formativa da avaliacdo
e com suficiente expertise, compete identificar, coletar e
interpretar as respostas de progresso ou de dificuldades
encontradas pelo aluno e, desta forma, intervir e reorientar
suas aprendizagens.

N

Relativo a instrumentalizacdo que conduza a uma
aprendizagem como resultado de um processo formativo,
indissociavel da acdo docente em uma pedagogia diferen-
ciada, Ramal (2003) afirma que:

106 (/= GILVANDENYS SALES / ADRIANO MACHADO / ELIANA M. LEITE /
SILVANIA MAIA / HERIK ZEDNIK



[...] os cursos a distancia precisam conter instrumentos
formais de verificagdo da aprendizagem do aluno
que partam da ideia de que ele deve ser estimulado a
aprender e a se autoavaliar, visando comprometé-lo
progressivamente com o proprio crescimento, assim
como desenvolver a capacidade critica e o senso de
responsabilidade sobre o proprio aprendizado.

Nesse sentido, um instrumento de avaliacao adequado
a EAD online, que favorega a autonomia, deve informar,
regular, formar e oportunizar aprendizagens em curso,
e ainda garantir ao aluno, sob a mediacao e ajuda de um
professor, um constante feedback as suas acgoes, para que
ele, por si, tome decisoes a respeito do que, como e em que
nivel deve buscar o aprendizado.

A falta de acompanhamento do professor e de
continuos retornos para o aluno pode gerar o abandono
virtual, o que acarreta a desmotivacdo e até mesmo a
desisténcia do aluno de um curso em EAD.

Como fonte de motivacdo, ndo se pode esquecer
também do “[...] pensar juntos [...] por em comum nossas
memorias e projetos para produzir um cérebro cooperativo”
(LEVY, 1998, p. 96), fazer uso da inteligéncia coletiva,
conforme Pierre Leévy: render-se a uma nova ecologia
cognitiva e, conforme defendia Paulo Freire, relegar de
uma vez por todas, o ‘Eu penso’ assumindo a postura do
‘No6s pensamos’.

Para Moran (2008), ainda falta muito para uma efetiva
mudanca nos processos de avaliacao concentrados nos
contetidos e que se incorporem as dimensoes: processual,
coletiva, emocionais/éticas do projeto pedagbgico e da
flexibilidade de adaptacdao aos ritmos individuais, sejam
€Im cursos presenciais, semipresenciais ou a distancia.
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Uma possivel mudanca seria conceber os processos
de avaliacao da aprendizagem inseridos em um contexto
dinamico, processual e associados a modelos nao lineares.

Entretanto, a necessidade de mecanismos
de acompanhamento e de avaliacio formativa da
aprendizagem a serem disponibilizados nos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVA) ainda é uma meta a ser
perseguida.

Afinal nos AVA, priorizam-se os aspectos quantitativos
que favorecem a objetividade da avaliacao, como: tempo e
quantidade de acessos, lancamento de notas e fornecimento
de dados e graficos estatisticos, em detrimento dos aspectos
qualitativos relacionados as intervencoes pedagobgicas
por parte dos Professores/Tutores sobre a participacio
e contribuicao dos alunos, o que envolve a subjetividade
na avaliacdo, presente na interacdo e no estar junto
virtualmente (VALENTE, 2000).

Segundo Sales (2010),

Aspectos subjetivos envolvem percepcdo do outro e
de si mesmo, atitudes, didlogo, emocdo, afetividade,
vinculos e tomadas de decisGes progressivas, fatores
renegados a favor da objetividade/fidedignidade do
processo presente na avaliagio tradicional, mas que nao
devem ser descartados na aprendizagem com suporte
virtual, embora se saiba que é complexa a traducio
desses valores em uma escala formal de avaliagio.
E, mesmo que fosse possivel, poderia ser uma tarefa
cansativa, ou mesmo inviavel, quando se tivesse um
grande niimero de alunos.

Desta forma, optou-se por um modelo de avaliacdao
que comporte de forma processual o acompanhamento da
aprendizagem em AVA, e ainda, forneca subsidios quali-
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quantitativos na mensuracao subjetiva das interacdes: o
Modelo Learning Vectores (Modelo LV) (Figura 1).

Figura 1: Modelo LV de avaliacao processual
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Fonte: Sales (2010) modificado

O Modelo LV possibilita a transicdo de aspectos
avaliativos subjetivos e representativos do nivel de
aprendizagem do aluno, em valores numéricos por meio
de uma modelagem matemaética nao linear, envolvendo
vetores e suas projecoes (Vetor-Aprendizagem), que sao
combinadas e formalizadas em uma escala mensuravel
e quantizada, apoiada em icones (LV icones), tabulada e
categorizada por mengoes qualitativas (Muito Bom; Bom;
Regular; Fraco; Nao Satisfatorio e Neutro) (Figura 2).

Figura 2: LV Icones X MencGes Qualitativas
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Essa combinacio de icones e mencoes resulta numa
métrica pedagogica qualitativa, nao engessada entre os
limites de 0 a 10, denominada Fator f3.

Esta métrica é baseada no modelo psicomatematico
e nao linear, desenvolvido e validado empiricamente por
Marcial Losada, denominado de modelo Meta Learning
(ML) (LOSADA, 1999; LOSADA, 2005; LOSADA, HEAPHY,
2004). Esse modelo foi proposto para avaliar as interacoes
de equipes de trabalho e identificar seus comportamentos
ou padroes.

Losada (1999) utilizou dimensoes na codificacdo das
falas e interacoes entre equipes, entre elas esta a dimensao
psicologica Positividade/Negatividade (P/N), que serviu
de base para a concepc¢ao do Fator $ no Modelo LV.

Uma contribuicdo significativa ao modelo Meta
Learning foi feita por Fredrickson e Losada (2005), que o
relacionaram a teoria das emocoes positivas, ampliaram-
no e adaptaram-no para utilizacdo na investigacao da
conduta de individuos e o aplicaram a 188 (cento e oitenta
e oito) estudantes universitarios. Para cada participante
foi entdo computada a taxa entre as emocoes positivas e
negativas experimentadas (Taxa P/N) por 28 (vinte e oito)
dias consecutivos.

Fredrickson e Losada, tomando as equacoes do Modelo
ML, concluiram que uma Taxa P/N acima de 2,9 (dois
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inteiros e nove décimos) estava associada a individuos que
florescem mentalmente. Com isso, introduziram uma linha
divisoria, P/N = 2,9013 (dois inteiros e nove mil e treze
décimos), chamada de Losada Line.

Fredrickson e Losada (2005) também perceberam
que uma taxa P/N ideal esta entre 2,9 (dois inteiros e nove
décimos) e 11,6 (onze inteiros e seis décimos) (Losada
Zone), que é uma indicacdo de equipes de alto desempenho.
Questionaram ainda quanto a existéncia de um limite
superior de taxa P/N e concluiram que positividade demais,
ou taxas muito elevadas de P/N, por exemplo, P/N = 100
(cem), ndo ¢ interessante na interacao de equipes.

Aratijo (2004), baseado no Modelo ML, avaliou féoruns
de discussao por meio das medidas da relacao positividade
e negatividade, verificou o nivel de desempenho dos
alunos em cada forum, comparou-os com outras medidas
relacionadas a interacdo e participacao, e concluiu que a
aplicacdo desse modelo também é vialida no ambiente
virtual. Outras conclusoes foram tiradas e intituladas pelo
proprio autor de “licoes aprendidas”. Destaca-se aqui a
primeira delas:

A primeira licdo que podemos tirar do nosso trabalho
foi uma confirmacao do que apontava a literatura: as
comunidades virtuais de aprendizagem sao realmente
sistemas dinamicos complexos, sujeitos, portanto, as
caracteristicas desses sistemas como, por exemplo,
dependéncia das condigdes iniciais, sensibilidade as
mudangas e efeito do feedback, seja ele positivo ou
negativo. Vimos que, nesses sistemas, o resultado
de determinadas acOes ndo sdo proporcionais a
intensidade da acdo. Em nosso trabalho, verificamos
que uma simples pergunta ao longo do féorum foi capaz
de promover uma alteragdo do espaco emocional,
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medido pela relacio ‘P/N’. (ARAUJO, 2004, p. 174)

Sales (2010) aplicou a razdo entre os fatores
positividade/negatividade na concepcao da métrica
pedagogica nao linear denominada Fator [, que se
relaciona a natureza qualitativa do modelo de avaliacdo
LV. Essa razao envolve os resultados positivos e negativos
das contribuicoes dos alunos nas atividades colaborativas
ou individualmente desenvolvidas.

Para Sales (2010),

OFatorf§,querelacionaadimensaobipolarpositividade/
negatividade (Taxa P/N), semelhantemente ao
desenvolvido no Modelo ML (LOSADA, 1999), aplicado
na analise de desempenho de individuos ou equipes de
trabalho, pode indicar o nivel de desempenho do aluno
no curso online.

Como métrica a ser tomada como padrao pedagogico
de desempenho de qualidade da aprendizagem online,
ora construida de forma partilhada na interacao, ora
construida por percursos individualizados, o Fator f3
relaciona e associa os aspectos subjetivos tomados a partir
dos itens de apreciacao da Escala de Mencoes e transforma-
os numa escala formal de avaliacao definida por valores
que exprimem a positividade em relacao a negatividade do
desempenho do aluno.

Matematicamente, esse fator, que se relaciona a qua-
lidade do desempenho do aluno no curso, é obtido a partir
da seguinte relacao trigonométrica,

Positividade P

. - Negatividade N o
As dimensOes Positividade/Negatividade estdo
ilustradas na figura abaixo (Figura 3):
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Figura 3: Fator 3: Positividade X Negatividade
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Toma-se como contribuicdo positiva, ou Positividade
(P), o somatorio das projecoes horizontais dos LV Foruns,
Tarefas, Chats, Wikis e Atividades Presenciais sem
qualquer ponderacao, acrescido do somatoério do namero
de interacoes positivas, devidamente ponderadas e
contabilizadas nasferramentas colaborativas, categorizadas
com mencoes qualitativas Muito Bom (peso 3), Bom (peso
2) ou Regular (peso 1).

Como contribuicdo negativa, ou Negatividade (N),
toma-se o somatorio das projecoes verticais dos vetores LV
Foruns, Tarefas, Chats, Wikis e Atividades Presenciais, sem
qualquerponderacao,acrescidodomédulodoNTF (Numero
Total de Faltas), mais o somatorio do niimero de interacoes
negativas, devidamente ponderadas e contabilizadas nas
ferramentas colaborativas, categorizadas com mencoes
qualitativas Fraco (peso 1) ou Nao Satisfatorio (peso 2).

Os valores do Fator [ serao divididos em intervalos
e relacionados a uma escala de itens qualitativos que
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expressem o grau de desempenho do aluno: Muito Alto,
Alto, Médio, Baixo e Muito Baixo apresentados na Tabela 1.

Tabela 1: Escala de Desempenho e Intervalos do Fator 3

Escala de Muito a8 q Muito
Desempenho Alto s Ll D Baixo
2,625B<‘ 0,90 <P < ‘ 0,30 <P < ‘ o<f<

Fator § | B =378 ‘ 3,78 2,62 0,90 0,30

A partir da definicao do intervalo de valores 2,62 < X <
3,78, conjugada com anélises e observacdes empiricas dos
alunos obtidas diretamente a partir de seus desempenhos e
comportamentos na sala de aula virtual, resolveu-se adotar
semelhante intervalo para a classificacdo de alunos com
desempenho Alto, 2,62 < Fator [ < 3,78, e o limite superior
desse intervalo como o valor limitrofe a partir do qual se
espera encontrar os alunos de Muito Alto desempenho,
Fator [} > 3,78 (trés inteiros e setenta e oito décimos), ou
seja, alunos de expansivo espaco emocional e em plena
fase de florescimento para as aprendizagens, que no
Modelo Meta Learning de Losada, significa ultrapassar a
Losada Line (Taxa P/N = 2,90) ou atingir a dinamica dos
complexores.

Os demais intervalos, delimitados pelos valores do
Fator 3, para a classificacao dos alunos quanto ao seu grau de
desempenho em Médio, Baixo e Muito Baixo, apresentados
na Tabela 1, nao foram determinados exclusivamente
por faixas de notas. Esses intervalos sao o resultado de
observagoes empiricas da qualidade da participacao, do
comportamento e do rendimento dos alunos no curso.

Observa-se também uma correlacao dos limites dessas
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taxas com os limites estabelecidos por Losada (1999) para
equipes de médio e baixo desempenho, apresentados em
suas observacoes empiricas e comprovados pela aplicagao
do modelo Meta Learning.

Por fim, o Fator [ exprime qualitativamente as
dinamicas nao lineares decorrentes do ato de aprender e
podera ser aplicado para diferenciar alunos com notas finais
iguais ou préximas, assim como auxiliar a tragar critérios
para as tomadas de decisao de condicoes de aprovacao do
aluno ao final de um curso.

Os fundamentos aqui tratados encaixam-se em uma
pedagogia diferenciada e progressista de acdo, que nao
dicotomiza suas partes constituintes, mas as envolve
ao todo e as mantém interdependentes de intervencoes
pedagogicas e retroalimentacOes, favorecendo ainda a
compreensao de que um ambiente de aprendizagem é um
local de incertezas e de uma dinamica que mais se aproxima
de sistemas cadticos e imprevisiveis.

Portanto, métodos tradicionais de avaliacdo com
suas limitacoes a escalas numéricas em intervalos
fechados devem dar lugar a métricas pedagogicas abertas,
qualitativas, representadas por sistemas nao lineares, que
envolva a dimensao da subjetividade e motive o aluno a
querer aprender.

3. Descri¢do do trabalho de investigagéio — percurso metodo-
logico

Uma pesquisa seria a realizacdo de investigacdo de
modo sistematico, de carater l6gico dedutivo ou indutivo,

cujos objetivos situam-se no levantamento de hipdteses e
resolucao de situacoes-problemas, com aplicacao de uma ou
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mais metodologias cientificamente adequadas. Assim, h4
uma necessidade de desvendar os objetos em sua natureza
e as relacoes para conhecé-los e, consequentemente,
entendé-los tais como sdo (GODOY, 2005), sob diferentes
pontos de vista e percepcoes. Essas acoes podem ser
alcancadas pela realizacdo de uma pesquisa cientifica de
carater qualitativo e interpretativo.

No contexto da pesquisa qualitativa, o estudo de
caso desponta como um método de pesquisa utilizado
em investigacoes que fazem uso de metodologia analitica
qualitativa. Segundo Yin (2010), ela procura retratar e
analisar fendOmenos contemporaneos em seus contextos,
“[...] sejam eles individuais, coletivos, organizacionais,
politicos e relacionados” (YIN, 2010, p.24). Este método
experimental (hipotético-dedutivo) associa novas e
necessarias compreensoes dos fenomenos ocorridos
justamente quando estas relacoes nao sao claramente
explicitas.

As caracteristicas primordiais de um estudo de caso
apontam a necessidade deste método ser completo, retendo
aspectos gerais e significativos dos eventos estudados (YIN,
2010). Apresenta, pois, diferencas entre o fenomeno em
analise e seu contexto, cujas condicoes nao se controlam
ou se desconhecem (MEIRINHO; OSORIO, 2010).

Além disso, deve ser capaz de considerar hipoéteses
alternativas, baseando-se em multiplas fontes de evidéncias
que sejam capazes de sustentar as conclusoes advindas
com a pesquisa quali-quantitativa. Isso denota que os
dados recolhidos sejam designados por qualitativos, o que
os torna ricos em fenémenos descritivos relativamente a
pessoas, locais e conversas, necessitando, pois, de complexo
tratamento estatistico (BOGDAN; BILKEN, 1994, p.16
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apud MEIRINHO; OSORIO, 2010).

O estudo de caso permite situar num dado espaco de
tempo o momento histérico-social, a percepcao sobre um
determinado processo. Quando associado aos fenomenos
educacionais, o método pode indicar percepcoes,
experiéncias, estudos de intervencao e ainda o surgimento
de estratégias que viabilizariam a qualidade da agdo
educativa. E, para tanto, este método deve considerar a
légica do projeto em execucdo, sua técnica adequada de
coleta de dados, bem como uma abordagem especifica para
uma dada analise de dados (YIN, 2003; 2010).

Alogicado estudo de caso deve considerar que um dado
projeto de pesquisa tenha direcionamento e orientacao
adequados na coleta, analise e interpretacao de dados
(YIN, 2010). Deste modo, o autor comenta que nao se deve
colher dados em demasia sem processa-los, nem mesmo
colher dados insuficientes que posteriormente obrigariam
o investigador a recorrer a uma procura cansativa de mais
informacoes.

Para Stake (2003), o estudo de caso deve abordar
uma unidade que pode ser identificada como sendo
um individuo, um pequeno grupo, uma instituicao, um
programa ou ainda um determinado evento. Podem ainda
abordar varias unidades (estudo de casos maultiplos),
investigando varios individuos ou varias instituicoes em
simultaneo, paralelo, etc.

Para o supracitado autor, o importante antes da
generalizacdo de uma teoria ou hipotese sobre algo seria
sua correta compreensao. Para isso, o estudo de caso deve
retratar a natureza, o histérico, um contexto, outros casos
anunciados e, se possivel, informacoes que permitam o caso
ser reconhecido, bem como os tipos de questoes associadas
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a este género de pesquisa.

Em se tratando da realizacdo de estudos de
casos miltiplos, cré-se que estes devam permitir uma
generalizacdo e aplicabilidade dos resultados obtidos.
Isto é, sua replicacao deve ser factual e espera encontrar
resultados semelhantes nas unidades pesquisadas ou ainda
resultados divergentes (ALVES-MAZZOTTI, 2006).

Outro aspecto importante do estudo de caso seria o
design. O design da pesquisa no estudo de casos multiplos
pode perfilhar ainda segundo Yin (2003) um design/
projeto holistico em que é realizado mais do que um estudo
de caso, adotando-se uma unidade de ané&lise (analitica)
ou um design/projeto incorporado. Neste ultimo caso,
realiza-se mais do que um estudo de caso, adotando-se
mais que uma unidade analitica.

A qualidade do design de pesquisa nestes estudos deve
ainda permitir a validacao dos resultados, seja através da
legitimacao da construcdo do caso comparando padroes,
seja ainda através da triangulacdo. A triangulaciao é,
pois, uma aplicagdo combinada de varias metodologias
de pesquisa que objetivam a credibilidade da analise
qualitativa. PropGe-se a obter a confirmacao (ou nao!) dos
resultados transversalmente a convergéncia de diferentes
perspectivas.

Deve-se considerar ainda a consisténcia dos métodos
procurando estabelecer um protocolo de estudo de caso
e a manutencdo de uma base de dados coerente. Assim
recomenda-se fazer um cruzamento dos resultados para se
verificar a credibilidade dos mesmos (YIN, 2003; STAKE,
2003; FLICK, 2004), considerando a mesma unidade de

analise.
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3.1. O contexto de andlise:

As informacbes analisadas foram produzidas de
modo colaborativo no transcurso de uma disciplina num
curso de Pds-graduacao em EAD promovido pelo Instituto
UFC Virtual em parceria com o Centro de Educacdo a
Distancia (CED), gerando uma consideravel quantidade de
informacodes contidas em materiais diversificados (féruns,
mensagens, relatorios, etc.), armazenados na plataforma
educacional Moodle.

O material é fruto das colaboracoes e producoes
ocorridas na disciplina de Fundamentos de Educacao a
Distancia e Metodologia do Trabalho Cientifico. O referido
curso é ofertado pela Universidade Federal do Ceara - UFC,
vinculada ao Ministério de Educacao e Cultura, em parceria
com o Centro de Educacao a Distancia (CED).

Os resultados obtidos com a aplicacao deste estudo de
casos permitirdo que ocorra uma replicacao literal em que
se denotam os casos com resultados semelhantes ou ainda
uma replicacdo tedrica em que os casos estudados podem
ter resultados divergentes.

Assim a disciplina escolhida para dar seguimento a
investigacao foi a de Fundamentos de EAD e Metodologia
do Trabalho Cientifico com as turmas (A) e (B). A primeira
disciplina de fundamentos tencionava estudar a evolugao
tecnopedagogica® da Educacao a Distancia e seu historicono
Brasil, além de compreender os conceitos, as caracteristicas
e os pressupostos basicos de Educacdo a Distancia, para
assim discutir o planejamento e comprometimento da

¢ Compreende-se por tecnopedagogia o processo de maturidade que abrange a pedagogia
em confluéncia com a tecnologia na formacdo do ser tecnologico. Assim, as linhas Gestéo,
Tecnologia e Pedagogia se combinam e tornam-se tdo fluidas e talvez indistintas quanto
possivel nesse novo espaco educacional que se forma, sem paredes, sem limites, sem
fronteiras (ZEDNIK; TAROUCO; KLERING, 2014, p. 30-31)
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tutoria e do aluno com o ensino e a aprendizagem a
distancia.

A estratégia de escolha dos registros e resultados se
deu a partir da composicao dos graficos de aprovacao/
retencao de cada uma das duas turmas existentes no citado
curso. Ambas as turmas estavam no periodo desta pesquisa
matriculadas nas disciplinas de Metodologia do Trabalho
Cientifico e Fundamentos de Educacdo a Distincia,
caracterizadas como disciplinas de carater introdutério no
mencionado curso de Pés-graduacao (lato sensu).

As turmas foram assistidas por um grupo de quatro
professores-tutores, sendo que dois destes sujeitos (Tutor
A e Tutor B) tinham formacao similar com mestrado na
area de Educacdao. Ambos também haviam sido capacitados
no mesmo curso de tutoria, tendo ja uma consideravel

familiaridade com a avaliacao do Modelo LV. Estes tutores
foram lotados na Turma A (Tutor B) e Turma B (Tutor A)
com a disciplina de Fundamentos de EAD.

Ja os outros dois professores-tutores (Tutor C e Tutor
D) tinham também formacao de tutoria e mestres com
formacao em Linguistica e Filosofia em areas do campo
educacional, mas nao tinham formacao so6lida realizada
com o Modelo LV, mas apenas formacao basica; entretanto,
foram devidamente acompanhados pelo professor formador
da disciplina, que tem amplo conhecimento sobre o SIG@
LV. Estes foram lotados na disciplina de Metodologia do
Trabalho Cientifico nas turmas A (Tutor D) e B (Tutor C).

Os sujeitos participantes eram 70 (setenta) profis-
sionais formados nas areas de Engenharia, Enfermagem,
Direito, Sistemas de Informacao, Fisioterapia, Servigo
Social, Pedagogia, Psicologia, que atuavam como profes-
sores secundaristas, universitarios, técnicos, entre outras
areas laborais. Os professores foram divididos nas duas
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turmas A e B, com um total de 38 (trinta e oito) integrantes
em cada um. A pesquisa ocorreu no segundo semestre
letivo de 2014 entre os meses de agosto e outubro.

Aselecaodos casos considerou arelacao entre onamero
parcial de alunos por turma e o desempenho em cada uma
das turmas A e B, observando o Fator 3, como também a
acao pedagogica dos professores tutores no decurso de cada
uma das disciplinas na plataforma virtual. Fora levado em
conta o processo de mediacdo pedagdgica imbricado com
o processo de colaboracao e trocas discursivas realizadas.

Neste contexto, o estudo de casos considerara a area
de formacao inicial destes profissionais.

3.2. Os resultados e a andlise dos resultados

Os graficos 1, 2, 3 e 4 apontam o Caso 1 em estudo. Aqui
serao comparados o nimero de alunos e seus desempenhos
representados pelo Fator f§ e as notas obtidas por cada
aluno associadas com o mesmo fator. Nos graficos 1 e 3
denotam-se os 5 (cinco) LV Icones com seus respectivos
valores e mencgoes qualitativas: vermelho (muito baixo),
laranja (baixo), amarelo (médio), verde (alto) e azul (muito
alto).

Este Modelo LV permite uma significativa transicao
dos intmeros aspectos avaliados de carater subjetivos
capazes de representar o nivel de aprendizagem dos
usuarios. Trazem valores numéricos construidos através
de modelagem matemaética nao linear que envolve vetores
e suas possiveis projecoes.

A partir das sucessivas e necessarias interatuagoes nos
féoruns de discussdo e demais ferramentas tecnomidiaticas
existentes na plataforma virtual, visualiza-se a dimensao
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psicoldgica considerando uma positividade e, ao mesmo
tempo, negatividade de cada usuario no processo
colaborativo (Grafico 1).

Grafico 1: Relacdo entre total de alunos e desempenho na disciplina —
Tutor A

TutorA-Turma B
N2 de Alunos X Desempenho (Fator B )

Muito Baixo
Baixo

Muito Alto

Fonte: Proprio autor

O Grafico 1 denota as contribuicoes positivas e
negativas, atentando para os Foéruns LV, Tarefas, Chat,
Wiki, Atividades Presenciais e Numero Total de Faltas.
Vé-se que ha uma escala de desempenho e intervalos do
Fator f em que sao evidenciados que 78,37% (setenta e
oito inteiros e trinta e sete décimos por cento) da turma
obteve um desempenho mediano (em amarelo) com
aprovacao na disciplina de Fundamentos de EAD, seguido
de um percentual de 16,21% (dezesseis inteiros e vinte e um
décimos por cento) que alcancou resultados de desempenho
entre alto e muito alto.

Nestes casos, o Fator B esta entre 0,90 < § < 2,62 e
denota que houve uma sensivel qualidade da participacao,
comportamento e rendimento dos alunos no curso que
atingiram notas acima da média (77), mas cuja reflexao e
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depuracao durante a interacao nao fora tao intensa.

O Grafico 2 permite uma complementar interpretacao
destes mesmos resultados obtidos, observando-se a nova
relacao (Notas X Fator 3) que, por sua vez, indicou o nivel
de desempenho de cada aluno na disciplina, avaliado pelo
Tutor A.

Grafico 2: Relagdo entre as Notas e o Fator f — Turma B

Tutor A-Turma B
Notas X Fator B

W Fator Beta

Fonte: Proprio autor

O que se apreende é um decréscimo do Fator [
em relacdo as notas de cada participante. Isto aponta
a necessidade de avaliar alguns aspectos da avaliacdo
formativa em EAD, atentando para a metodologia de acao
pedagbgica, para a interferéncia de aspectos subjetivos
associados a experiéncia, para a forma de avaliacdo
dos usuarios, e do processo de mediacao pedagbgica do
professor, por fim.

No Grafico 3, depreende-se que a escala de desem-
penho e os intervalos do Fator § evidenciam que apenas
8,1% (oito inteiros e um décimo por cento) do total de
alunos da turma obtiveram desempenho mediano com
mencao qualitativa na cor amarela, enquanto que 94,59%
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(novento e quatro inteiros e cinquenta e nove décimos
por cento) dos alunos obteveram desempenho entre alto e
muito alto.

Grafico 3: Relacdo entre total de alunos e desempenho na disciplina
— Tutor B

Tutor B - Turma A
N2 de Alunos X Desempenho (Fator B )

Muito Alto

Fonte: Proprio autor

Aqui se vé, predominante, que o Fator f > 3,78
indica que os alunos potencialmente estdo num expansivo
espaco emocional e em plena fase de florescimento para as
aprendizagens. A turma em sua totalidade foi aprovada na
disciplina. Uma rapida comparacao entre os desempenhos
das duas turmas indica que ha necessidade de analisar
situagoes em que alunos com notas semelhantes ou
proximas obtém Fator 3 diferenciados e os porqués de sua
ocorréncia.

Uma complementaridade destes resultados pode
ser vista ainda na analise do Grafico 4, que apresenta
a relacdo entre as Notas e o Fator B da Turma A. Ao
contrario do Grafico 2, aqui o que se observa é que ha uma
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certa linearidade entre as notas e o Fator 3, nao havendo
discrepancia entre estes dois fatores (nota e f3). Isto pode
vir a reforcar, como dito anteriormente, a importancia
de considerar a avaliagdo realizada, atentando para a
metodologia de acao pedagogica possivelmente empregada
e o processo de mediacao pedagdgica do professor-tutor.

H4 dois casos de alunos cujos fatores (Fator 3) ultrapassam
o valor de 40 (quarenta), indicando um nivel de interacao
bastante elevado e ainda que estes alunos potencialmente
atingiram dominio pleno das conceituacoes do objeto
intuido de conhecimento, tornando-se mais adaptados ao
processo de desenvolvimento e de aprendizagem numa
perspectiva sdcio-historica (VYGOTSKY, 2001).

Grafico 4: Relacio entre as Notas e o Fator f — Turma A

Tutor B -Turma A
Notas X Fator B

M Fator Beta
m Média

Fonte: Proprio autor

As turmas (A) e (B) na disciplina de Metodologia do
Trabalho Cientifico permitiram comparar a acao tutorial
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(Tutor C e Tutor D). Em seguida, serdo apresentados
os graficos 5, 6, 7 e 8, relativos ao Caso 2, associando as
turmas da mesma disciplina.

O Grafico 5 apresenta o mesmo conjunto de
contribuicoes positivas e negativas com uma escala de
desempenho e intervalos do Fator B, que revela um
percentual de 54,05% (cinquenta e quatro inteiros e cinco
décimos por cento) de desempenho médio (em amarelo)
com Fator B entre 0,90 e 2,62, sendo seguido de um
percentual de 40,5% (quarenta inteiros e cinco décimos)
de desempenho alto e muito alto (em verde e amarelo).

Grafico 5: Relacdo entre total de alunos e desempenho na

disciplina — Tutor C e turma B

TutorC - Turma B
N2 de Alunos X Desempenho (Fator 3 )

Muito Alto

Fonte: Proprio autor

Neste caso, o Fator [ encontra-se em sua grande
maioria apontando que houve também qualidade na
participacao das atividades propostas.

O Grafico 6 ampara a analise que se segue, ja que
permite nova interpretacio dos mesmos resultados
considerando relacao entre Notas e o Fator 3 que, por
sua vez, indicou o nivel de desempenho de cada aluno na
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disciplina, avaliado pelo Tutor C.

Grafico 6: Relacio entre as Notas e o Fator § — Tutor C

TutorC-Turma B
Notas X Fator B

® Fator Beta
m Média

Fonte: Proprio autor

O que se apreende é a nao linearidade do Fator § em
relacdo as notas de cada participante, relacionando também
o nivel de interacdo do aluno e sua qualidade reflexiva com
seu forte carater subjetivo. Aqui foram agrupadas as notas
dos 37 (trinta e sete) participantes e que permite tanto uma
comparacao entre alunos com tutores diferentes como a
acdo tutorial nesta disciplina.

Na sequéncia, apresenta-se o Grafico 7 com suas es-
calas de desempenho e intervalos do Fator 3, evidenciando
que apenas 8,1% (oito inteiros e um décimo por cento) do
total de alunos da turma obtiveram desempenho mediano
com mencao qualitativa na cor amarelo, enquanto que
94,59% (noventa e quatro inteiros e cinquenta e nove
por cento) dos alunos obtiveram desempenho entre alto
e muito alto.
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Grafico 7: Relagdo entre total de alunos e desempenho na
disciplina — Tutor D

TutorD - Turma A
N2 de Alunos X Desempenho (Fator B )

Muito Alto

Fonte: Proprio autor

No Gréfico 7, depreende-se que a escala de desempe-
nho e intervalos do Fator 3 evidenciam que apenas 27,3%
(vinte e trés inteiros e trés décimos por cento) dos alunos
da turma A obtiveram desempenho mediano com mencao
qualitativa na cor amarela, enquanto que 67,57% (sessenta
e sete inteiros e cinquenta e sete décimos por cento) dos
alunos obtiveram desempenho entre alto e muito alto
(verde e azul).

Mais uma vez o Fator [ predominante esta >
3,78, indicando que os alunos potencialmente estdo
num expansivo espaco emocional e em plena fase de
florescimento para as aprendizagens. O Grafico 8, que
segue, revela a relacio entre as Notas e o Fator 3 da Turma
A, agora avaliada pelo Tutor D.
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Grafico 8: Relacgao entre as Notas e o Fator § — Turma A — Tutor D

Tutor D - Turma A
Notas X Fator B

ML Ll g LG A

W Fator Beta
m Média

Fonte: Proprio autor

Aqui o que se observa é que ha certa linearidade entre
as notas e o Fator 3, nao havendo grande discrepancia
entre estes dois Fatores (Nota e [3).

5. Consideracoes finais

Além dos dados qualitativos apresentados na primeira
e na segunda leitura dos graficos, surgiram duas categorias
que nortearam sua analise qualitativa. Os graficos foram
organizados em duas categorias tendo como foco a avaliagao
subjetiva, as quais foram consideradas importantes
por terem o proposito de conhecer e dimensionar as
caracteristicas e os fatores envolvidos na proposta do
Modelo LV de Avaliacado em EaD como mecanismo de
mediacdo pedagdgica, tendo em vista a identificacao de
acoes para seu aprimoramento do sistema avaliativo,
realizado em Ambientes Virtuais de Aprendizagem
Moodle, utilizado pela Universidade Federal do Ceara.

Logo, foram analisados e apresentados os resultados
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tomando como base essas categorias, uma vez que o0s
depoimentos foram expressos em forma de argumentos,
descricOes e opinides, e se processaram na interpretagao
dos dados. Os graficos apresentados foram classificados
em duas categorias:

Categoria A: Integracdo do tutor para a construgao
do conhecimento coletivo responde ao objetivo — total de
aluno e desempenho na disciplina (Objetivo).

No caso dos graficos 1, 3, 5 e 7, referentes ao caso 1
estudado, foram comparados o namero de alunos e seus
desempenhos representados pelo Fator [ e as notas obtidas
por cada aluno associadas com o mesmo fator. Pode-se
observar um sentimento comum em relacdo ao uso do
ambiente virtual como espaco facilitador da comunicacao e
da interacao entre professor/aluno e aluno/aluno.

Os participantes revelaram satisfacio com a
composicao da disciplina e a parceria com o professor
e os demais alunos na construcdo do conhecimento,
embora no primeiro momento tenham demonstrado certa
preocupacao com o acompanhamento das atividades e
com o retorno de suas intervencoes. Pode-se inferir que
essa preocupacao resulta provavelmente de experiéncias
anteriores nas quais, muitas vezes, predomina a falta de
apoio ao aluno nos ambientes virtuais de aprendizagem.

A reproducdo e a fragmentacdo do conhecimento
sao uma preocupacdo de cientistas e intelectuais, e tém
sido um dos desafios da educacao instigar professores a
buscarem novas praticas pedagodgicas que mudem esta
cultura, a partir do uso da pesquisa como exercicio do
ensino.

Este podera provocar a producao do conhecimento,
com autonomia, com espirito critico e investigatorio, fazen-
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do com que alunos e professores tornem-se pesquisadores
e produtores dos seus proprios conhecimentos. Os graficos
também demonstraram uma discrepancia entre as turmas
A e B. Isso provoca reflexdes permanentes em educandos
e educadores sobre a sua realidade e o0 acompanhamento
passo a passo da sua trajetéria de construcio do
conhecimento nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Categoria B: aquisicao de competéncias e habilidades
para a aprendizagem a distancia (relacao entre as notas e
o Fator f3).

Fazendo uma leitura da coleta de dados através dos
graficos 2, 4, 6 e 8, relativos ao Caso 2, observou-se que se
construiu ao longo de alguns dias uma lista de competéncias
evidenciada pelos participantes nas disciplinas, tanto na
acaotutorial comnaparticipacao dosalunos. Percebe-se que
novas competéncias emergiram durante este experimento,
embora os participes nao tivessem consciéncia deste
empoderamento.

Segundo Perrenoud (2000), existe hoje um referencial
que identifica cerca de 50 competéncias cruciais na
profissao de educador, as quais ele dividiu em 10 grandes
familias. O autor ressalta que algumas delas sao novas, mas
adquiriram uma crescente importancia nos dias de hoje
em funcdo das transformacoes dos sistemas educativos,
bem como da profissdo e das condicoes de trabalho dos
professores.

Procurou-se ter o cuidado no presente estudo de nao
confundir as competéncias com os saberes, a exemplo os
saberes cientificos, oriundos das ciéncias da educacao,
que se organizam de acordo com os campos disciplinares
e problematicas tedricas, ao passo que o referencial de
competéncias remete a um recorte mais pragmatico dos
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problemas a resolver em campo.

Para estas disciplinas, foi estabelecida uma pratica
pedagbgica de ensino com pesquisa, na qual o professor
propunha atividades orientadas provocando um estudo
sistematico. Esta pratica desencadeou no aluno um
estimulo para conhecer mais e para ser produtor do proprio
conhecimento.

Compreende-se, com as analises efetuadas, que o
Fator [ apresenta-se como um aspecto qualitativo do
instrumento da avaliacao baseada no Modelo LV e que esta
em consonancia com as interacoes e as colaboracoes que o
aluno realiza na sua sala virtual e também com o estilo de
aprendizagem individual de cada um. Assim sendo, podem
ocorrer diferentes valores numéricos para o Fator 3, porém
sem se estabelecer valores que variam na escala de 0 a 10,
como acontece na maioria das mensuracoes das avaliagoes.

Através dos dados coletados, foi possivel perceber que
existe uma discrepancia entre os resultados das turmas
A e B. Infere-se que essa disparidade pode ser decorrente
da presencialidade, da colaboracao e das interacoes dos
cursistas na sala de aula virtual. Por outro lado, também
pode ser decorrente da subjetividade de avaliacdo do
tutor, que pode estabelecer critérios proprios frente aos
seus cursistas, mesmo que tenham um instrumento de
avaliacdo para servir-lhe de aparato e elemento norteador
e ainda que sejam orientados pelo professor responsavel
da disciplina.
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AVALIACAO EM CURSOS NA MODALIDADE A DISTANCIA.
0 QUE PODEMOS OBSERVAR?

Gilda Helena Bernardino de Campos’
Gianna Oliveira Roque?

Camila Sousa Santos?

Resumo

O projeto de pesquisa “Qualidade em Educacao a
Distancia: uma pesquisa longitudinal com professores
em exercicio em programas de formacao do governo
federal” ouviu cerca de nove mil professores acerca do que
era fundamental para a realizacdo de um curso de pos-
graduacao lato sensu na modalidade a distancia, ao longo
de 2006 a 2013. Neste artigo, apresentamos os resultados
colhidos através do instrumento de pesquisa final,
aplicado a 5.892 alunos, professores em exercicio na rede
publica. Os resultados da aplicacao do instrumento foram
analisados e alguns constructos detectados, apontando
para a definicao de qualidade na 6tica dos alunos, a saber:
material didatico, mediacao pedagdgica, ambiente virtual
de aprendizagem, metodologia, apoio ao discente e suporte
técnico. Na avaliacao qualitativa com questdes abertas,
alguns outros aspectos foram apontados pelos respondentes
e,neste artigo, apresentamos os resultados da questao
que solicitava um comentario livre pertinente a avaliacao
do curso. Aspectos tais como estratégias pedagogicas,
objetivos, contetdo das disciplinas e sua dindmica foram
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apontados pelos respondentes, evidenciando que os cursos
na modalidade a distancia necessitam de uma mediacao
pedagbgica ativa e que o design didatico das disciplinas
deve favorecer a colaboracao.

Palavras-chave: Avaliacdo de curso, avaliacdo da
qualidade, formacao de professores.

1. Politicas publicas e ensino superior: tomando uma posigéo

Tanto o governo brasileiro como a iniciativa privada
tém realizado grandes investimentos em cursos de
graduacdo e poés-graduacao lato sensu, oferecidos na
modalidade a distancia, aumentando, consideravelmente,
o numero de matriculas em cursos nos ultimos anos.
Esse crescimento acelerado, sobretudo quando é meio
de cumprir as metas de Governo explicitadas no Plano
Nacional de Educacdo no que se refere a ampliacao do
numero de vagas no Ensino Superior, impoe a necessidade
de se repensar os indicadores utilizados na avaliacdo
da qualidade para cursos na modalidade a distancia.
Dourado (2010) aponta que “é fundamental destacar
a acao politica, organica ou nao, de diferentes atores
e contextos institucionais, influenciados por marcos
regulatorios complexos e, por vezes, contraditorios, fruto
de orientacOes, compromissos e perspectivas — em escala
local, nacional, regional e mundial”.O ponto de partida de
nosso trabalho tem como referéncia autores que tratam da
construcao do conceito de qualidade na educacao superior
brasileira, partindo do principio de que a educacao é um
direito de todos e de que o Estado deve prové-la visando
a construcao da sociedade, a consolidacao da identidade
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nacional e a inclusdo socioeconomica de parcelas da
populacdo antes marginalizadas. Esse principio de
educacao orienta um conceito de qualidade que se articula
com o paradigma da pertinéncia e da responsabilidade
social, e se fundamenta em dois outros principios: a
democratizacao e a reconceituacao do papel das instituicoes
de educacao superior (IES) no contexto da Sociedade em
Rede (CASTELLS; CARDOSO, 2005). A partir deste eixo,
buscamos uma reflexdo acerca do conceito de qualidade
que tem ancorado as préaticas e percepcoes sobre EAD no
Brasil, partindo de trés aspectos: didatico-pedagogico,
docente e tutorial, e técnica-estrutural.

2. Educacdio a distdncia: de que qualidade estamos falando?

A diversidade de concepcdoes e a inexoravel
subjetividade conceitual do termo qualidade na educacao
ndo o isentam da constante referenciacdo em discursos a
respeito de politicas educacionais e praticas institucionais
(BERTOLIN, 2009a). O efeito camalebnico do termo
qualidade na educacdo advém da complexidade das
relacoes possiveis que a educacao pode apresentar em suas
dimensoes pedagogicas, técnicas, cientificas, politicas,
culturais, estruturais, éticas, morais e econdémicas. Sendo
assim, falar em qualidade é sempre buscar referenciar
“qualidade do qué?”, “em que momento histérico-social?”
e “definido por quem?”. Nesta secdo, buscaremos trazer ao
texto algumas dessas necessarias reflexoes.

De modo genérico, o termo qualidade pode ser
definido como a satisfacio de uma dinamica no qual
a eficacia dos resultados é equivalente as expectativas
inicialmente colocadas e, para tanto, os processos devem
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se mostrar eficientes. Transpondo essa definicio para
o caso da educacdo a distancia no Brasil, pode-se dizer
que o termo qualidade se situa diante das expectativas
sociais colocadas no inicio da década de 2000 e que
dizem respeito a democratizacdo da educacdo superior,
ao uso de tecnologias digitais na educacao, a formacao de
professores, ao aumento da competitividade economica e
dos indicadores qualitativos de cidadania.

As demandas geradas pela LDBEN de 1996 e pelo
PNE de 2000 constituiram uma agenda que deliberou
que a educacido a distdncia no Brasil e o processo de
democratizacdo da educacdo superior se tornasse
sinénimo de formacao de professores. Trata-se de metas
como a universalizacio do Ensino Fundamental; a
formacao docente em nivel superior, nas licenciaturas; o
desenvolvimento e a veiculacao de programas de ensino a
distancia; a oferta, até o final do ano de 2010, de educacao
superior para, pelo menos, 30% dos jovens na faixa etaria
entre 18 e 24 anos; o estabelecimento de um amplo sistema
interativo de educacao a distancia, utilizando-o, inclusive,
para ampliar as possibilidades de atendimento nos cursos
presenciais, regulares ou de educacao continuada; a oferta
de cursos a distancia, em nivel superior, especialmente
na area de formacao de professores e que, gradualmente,
a oferta de formacdo a distancia fosse sendo ampliada
para todas as areas em nivel superior, incentivando a
participagdo das universidades e das demais instituicoes
de educacao superior credenciadas.

O tema da qualidade na educacdo superior brasileira
foi estudado por Bertolin (2007) a partir de indicadores
qualitativos ancorados no contexto sociocultural e
economico brasileiro, tais como: a eficacia (consecucao
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das funcgdes basicas da educacdo superior e da formagao
integral dos individuos e da sociedade), a relevancia
(desenvolvimento das diversas areas socioculturais e
economicas do pais), a equidade (oportunidade de acesso
e permanéncia para todas as pessoas das mais diversas
regides e classes sociais) e a diversidade (atendimento
das diversas demandas e necessidades de educacao e
formacao).

Esses indicadores qualitativos se relacionam com
a busca de solugoes para grandes problemas nacionais,
tais como a desigualdade e exclusdo social, o crescimento
econdmico insuficiente, os sistemas educacionais
deficientes qualitativa e quantitativamente, dependéncia
externa e atraso no ambito cientifico-tecnologico e os graves
problemas sociais, como a violéncia e o racismo, entre
outros. Nesse sentido, a qualidade da educagio superior
deve ser pensada a partir do paradigma da pertinéncia e
da responsabilidade social, ou seja, da sua capacidade de
propor formas e alternativas de enfrentamento dos grandes
problemas nacionais.

Os debates acerca da qualidade na educacao superior
se avolumam na medida em que os interesses do paradigma
da pertinéncia e da responsabilidade social se chocam com
os interesses e as expectativas de outro paradigma, oriundo
da politica neoliberal (BERTOLIN, 2009a e 2009b; DIAS
SOBRINHO, 2008; 2010; 2012). Dos paradigmas da politica
neoliberal e da pertinéncia e responsabilidade social,
evocam trés temas centrais na agenda da educacao superior
em todo o mundo: a democratizacao, a reconceituacao das
instituicoes de educacao superior e a qualidade.

O paradigma emergente da politica neoliberal
concebe a qualidade segundo critérios que pretendem ser
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objetivos e universais, valorizando o rigor cientifico e os
aspectos quantitativos e mensuraveis. Seus critérios sao
identificados com termos e esquemas econdmicos, como
indices de desenvolvimento, rentabilidade, calculos de
custo-beneficio, eficiéncia, inovacgoes ligadas a rendimentos
economicos, crescimento de matriculas, tempo de
formacao, proporcao professor-aluno, indicadores de
producdo cientifica, expansdo dos sistemas, medi¢do do
desempenho das institui¢oes, rendimento dos estudantes,
diversificacao das fontes de recursos, empregabilidade, etc.
(DIAS SOBRINHO, 2008)

Segundo Bertolin (2009b), o paradigma neoliberal
inaugura uma visao economicista de qualidade na educacao
superior, na qual a principal missdo das IES deva ser o
crescimento economico e a preparagao dos individuos para
o mercado de trabalho. Sendo assim, as instituicdes devem
se organizar de forma eficiente e eficaz para que os seus
objetivos sejam alcancados de forma rapida e com menos
custos, demonstrando uma perspectiva instrumental e
produtivista da educacdo. Segundo este autor, a visao
economicista de qualidade na educacdo superior ¢é
partilhada pelo setor privado, por alguns governos e
organismos multilaterais identificados com a politica do
Estado minimo e do ajuste fiscal.

O paradigma da pertinéncia e da responsabilidade
social, embora nao despreze muitos dos aspectos ja
mencionados, os percebe sob outro prisma, valorizando as
realidades politicas e sociais das instituicoes e dos sistemas
educativos, as dimensoes qualitativas, como atitudes
éticas e valores civicos, inserindo a educacdo superior
nas estratégias nacionais e regionais de consolidacao da
democracia, do desenvolvimento sustentavel da cidadania e
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da economia nacional, respeitando as identidades culturais
eosideaisde coesaosocial dasociedade. (DIAS SOBRINHO,
2008). O principio desse paradigma € que a missdo da
educacdo superior vai além da promocdo econdmica,
sendo também uma forma de promover o desenvolvimento
cultural, social, politico e cientifico, de forma democratica
e sustentavel entre os paises e as sociedades. Sendo assim,
uma educacao superior de qualidade é capaz de promover a
equidade e coesao social, potencializando as possibilidades
de acesso e permanéncia, além do exercicio da democracia
e da cidadania. Contudo, o acesso e a permanéncia se
tornam possiveis somente com a democratizacao.

Dessa forma, para falarmos em qualidade na educacao
a distancia no Brasil, faz-se necessario contextualizar que,
no inicio dos anos 2000, o cenario da educacao superior
no pais era alarmante. Os dados da PNAD/IBGE de 2002
mostravam que a educacio superior publica brasileira,
além de alcancar uma parcela pequena da populacio
brasileira em idade propria, se concentrava em uma
parcela da populacao de maior renda, revelando uma forte
desigualdade de acesso ao Ensino Superior pela populacao
menos favorecida economicamente.

No ano de 2004, apenas 10,5% da populacgao entre 18 e
24 anos tinham acesso a esse nivel de ensino, e as razoes que
afastavam os jovens em idade propria da educacao superior
poderiam ser desdobradas em outros fatores ainda mais
complexos. Esses dados constataram que os mais pobres
ingressavam no mercado de trabalho ainda muito cedo,
em razao de suas necessidades objetivas de sobrevivéncia,
e o faziam ao passo que abandonavam os estudos ainda
no Ensino Fundamental ou logo apds a conclusao do
Ensino Médio. Dessa forma, uma politica que pretendesse
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democratizar a educagdo superior brasileira deveria
impulsionar a educacao basica, sobretudo o Ensino Médio,
com perspectivas de acesso ao Ensino Superior para essa
camada da populacdo. Essa educacao, tanto basica quanto
superior, deveria ser publica, gratuita e de qualidade,
permitindo que as diversas camadas da populagao tivessem
acesso, além de promover possibilidades reais de expansao
de suas perspectivas educacionais e profissionais (MOTA,
FILHO E CASSIANO, 2006).

Cabe lembrar que é na década de 2000 que o
Brasil se torna uma nagdo em transicdo para a chamada
Sociedade em Rede (CASTELLS, 2005) e, com isso, o
mercado de trabalho passou a demandar novas exigéncias
de formacao e capacitacdo em nivel superior, de forma a
tornar a economia mais dinamica e produtiva. Diante desse
quadro, fazia necessario ampliar o nimero de vagas nas
universidades publicas, o que representava mais um desafio
para o Estado, tendo em vista que as instituicoes de ensino
superior publico se concentravam nos centros urbanos e
nas capitais, concentrando a oferta de vagas em cerca de
30% dos municipios (MOTA, FILHO E CASSIANO, 2006).

Quanto a formacao docente, constatou-se que a
formacao dos professores, nos primeiros anos da década de
2000, era um ponto nevralgico na implantacao de politicas
publicas. Segundo o Censo Escolar/INEP de 2005, 38,1%
dos docentes brasileiros em exercicio da docéncia o faziam
sem a licenciatura completa. Em termos regionais, esses
dados se agravavam pela assimetria entre as regioes
brasileiras: nas Regioes Norte e Nordeste, 55% dos docentes
nao possuiam licenciatura; e nas Regioes Sul, Sudeste e
Centro-oeste, esse nimero girava em torno de 28%. Dessa
forma, a associacdo do nivel de formacao docente com a
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qualidade da educacio basica foi praticamente imediata, e
essa constatacao foi suficiente para se perceber a urgéncia
de setracarem politicas de formacao inicial e continuada de
qualidade para esses professores que ja atuavam ou viriam
a atuar na educacao basica (MOTA, FILHO E CASSIANO,
2006)

Sendo assim, a democratizacao da educacao superior
demandava, inicialmente, uma educacdo béasica de qua-
lidade que impulsionasse a expansao do Ensino Superior
e a formacao de professores representava uma peca chave
nesse processo, de maneira que a formacao docente tor-
nou-se fator determinante da qualidade do ensino oferecida
nas redes publicas. Obviamente, ndo se pode atribuir aos
docentes toda a responsabilizacao pela qualidade da oferta
de educacgdo, mas é inegavel que uma formacao inicial bem
consolidada é fundamental para que a sala de aula seja um
ambiente potencializador do ensino e da aprendizagem.

Diante da leitura do cenério politico e social do Brasil
no inicio da década de 2000 e da interpretacao desse
cenario a luz das demandas geradas pela LDBEN/1996
e pelo PNE/2001, é possivel inferir que os possiveis
temas ou problemas aos quais os governantes poderiam
dedicar a sua atencdo e, assim, constituir a sua agenda
de expectativas, estavam postos: era preciso formar
professores em nivel superior, licenciatura, em quantidade
e com qualidade, capazes de absorver a demanda da
universalizacdo do Ensino Fundamental, em curso desde
a LDBEN/1996, e impulsionar a demanda de expansao
do Ensino Superior, gerada pelo PNE/2001; era preciso
democratizar o Ensino Superior, contornar a pobreza da
maioria da populagdo brasileira e a desigualdade de ofertas
regionais; e desenvolver e veicular programas de educacao
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a distancia, conforme propés a LDBEN/1996, corroborada
pelo PNE/2001, sobretudo na formacao de professores.

Partindo deste raciocinio, podemos afirmar que o
conceito de qualidade na educacdo a distancia no Brasil
¢ percebido no choque de interesses entre o paradigma
neoliberal e o da pertinéncia e da responsabilidade social,
namedida em que essa modalidade tem se constituido como
um importante instrumento de preparacao de individuos
para o mercado de trabalho, sobretudo na formacio de
professores, e também como meio de potencializar o
desenvolvimento cultural, social, politico e cientifico das
regioes mais remotas do pais.

Os dados apresentados no Censo 2011 (BRASIL.
INEP, 2013) e na Sinopse da Educacao Superior (BRASIL.
INEP, 2012) nos possibilitam fazer inferéncias acerca da
relacdo entre a expansao da educacgao superior privada e a
percepc¢ao do conceito de qualidade, tal como nos propoe
Bertolin (2007, 2009b), através de um modelo referencial
para se observar o comportamento dos aspectos que
compoem a qualidade na educacao superior brasileira e
que é construido a partir de um sistema de indicadores de
entradas e/ou recursos, de processos e de resultados e/ou
saidas.

Conforme esses dados demostram, na maioria das IES
privadas prevalece o regime de trabalho parcial ou horista,
restringindo, assim, a dedicacao docente ao tempo em que
o professor ministra as suas aulas.

A educacao a distancia, no Brasil, além de concentrar
grande parte de seus cursos e matriculas no setor privado,
adotou alguns modelos pedagogicos nos quais importantes
indicadores de qualidade sao percebidos como principios
que podem estar comprometendo o processo formativo, tais
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como: a centralidade pedagogica na figura do tutor que, em
grande maioria, apresenta formacao académica em nivel
de graduacao, além de ser mantido por IES privadas em
regime de trabalho parcial ou horista e nas ptblicas, como
bolsista; alta relacao entre alunos e docentes; e auséncia de
projetos de pesquisa na maioria das IES que apresentam
cursos nessa modalidade.

Segundo Leher (2010), a expansao de matriculas
no setor privado ndo democratiza a educacdo superior
brasileira porque os cursos, em maioria, sao “escoloes”,
nao configurando, de fato, uma educacio superior, mas
uma educacao terciaria, para citar o termo que aparece
nas publicacdes do Banco Mundial e tem sido adotado
pelo INEP. Essas institui¢oes teriam como foco o ensino,
de forma que, com raras excec¢Oes, os alunos nao tém
acesso aos beneficios da pesquisa, gerando impactos
negativos nas competicbes no mundo do trabalho e da
sociedade.

No ambito publico, a democratizacao da educacao
superior, via educacao a distancia, se deu através da UAB
e tem sido comumente associada a politicas de mercantili-
zacao da educacao superior (PATTO, 2013; SOUZA, 2013;)
eauma formacao orientada para o individualismo, de forma
que a percepcao publica e simboélica que tem se construido
a seu respeito a afasta de uma concepcao de educacao como
bem puiblico, comprometida com valores éticos e morais de
bem-estar social coletivo, da democratizacdo do acesso e
da permanéncia, da justica social e do desenvolvimento
sustentavel. Cabe dizer que ha muitas formas de se fazer
EAD e que, diante da dimensao quase continental do Brasil
e da realidade da educacao superior publica brasileira, em
termos de acesso e permanéncia, parece bastante fragil
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negar a potencialidade desta modalidade de educagio
neste nivel de ensino. O modelo de EAD adotado pela
UAB, centrado em polos de apoio presencial e em tutores,
apresenta muitos limites e problemas, mas concordamos
com Dias Sobrinho (2008; 2010; 2012) de que nenhuma
educacao superior pode ser considerada de qualidade se
nao for capaz de contemplar a relevancia, a pertinéncia
e a responsabilidade social, vislumbrando a equidade
social.

Em linhas gerais, € possivel afirmar que a relacao entre
democratizacdo da educacdo superior brasileira admite
dois principios de interpretacio: (1) a democratizacao
ocorreu através do aumento do nimero de matriculas
nas instituicoes privadas que, em sua maioria, restringem
os seus processos formativos ao ensino, privando assim
os seus alunos de uma formacdo mais integral, pautada
na pesquisa e na investigacao e (2) a democratizacao da
educacgdo superior publica ocorreu de forma precarizada,
com um aumento de nimero de matriculas que nao foi
acompanhado de um aumento de recursos estruturais e
humanos.

O tema da qualidade tem sido central nas agendas
educacionais dos Estados e por razdes distintas, que vao
desde o aumento da competitividade econdmica até a
melhoria dos indicadores qualitativos de cidadania. O que
esta em jogo é o significado do termo qualidade, campo de
tensao entre os que acreditam que a qualidade na educacao
so é alcancada se for orientada para poucos e aqueles que
acreditam que uma educacao que alcance mais pessoas,
buscando, no limite, alcancar a todos, significa incremento
social e cidadania e ndo perda da qualidade, na medida em
que mais pessoas tém acesso a novas possibilidades, tanto
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no plano individual como no coletivo. Ainda que as politicas
publicas criem condi¢cOes para que um nimero cada vez
maior de jovens possa estudar, é fundamental vislumbrar
a igualdade de oportunidades, sobretudo do ponto de vista
qualitativo.

Em paralelo, é preciso um pouco de pragmatismo para
perceber que para muitos jovens a expansao das matriculas
representa um alto valor simbolico e objetivo. Obviamente,
nao se quer afirmar que uma educacao “pobre” € suficiente,
mas, sim, ponderar que a vulnerabilidade econémica dos
jovens inscritos na modalidade a distancia faz com que
cada ano a mais de escolaridade represente o alcance de
uma melhor posicao social, ganhos salariais, aumento
do seu padrao de consumo e elevacdo da autoestima. De
qualquer forma, é possivel afirmar que as politicas ptblicas
que expandiram e que continuam a expandir as matriculas
na educacdo superior brasileira provocaram melhorias
substanciais nas condicoes de vida dos jovens inscritos,
embora no plano geral a estrutura se mantenha polarizada
e estratificada.

2.1 Qualidade em educagéio a distdncia no Modo 2 da produ-
¢6io do conhecimento

Em 1994, Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartzman,
Scott e Trow publicaram o livro The New Production of
Knowledge, no qual discutem a dindmica da ciéncia e da
pesquisa nas sociedades contemporaneas. Gibbons et al.
averiguam os novos modos de producao do conhecimento
nas sociedades contemporaneas. Logo no prefacio, afirmam
que existe um novo modo de produgao do conhecimento
no qual ndo apenas o modo como é produzido, mas como
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¢ produzido e organizado, sdo considerados elementos
constituintes do processo. Gibbons et al. apontam para
dois modos da estrutura das ciéncias e do ensino nas
institui¢oes de Ensino Superior.

O Modo 1 refere-se a organizacao do ensino em
estruturas com disciplinas, isto é, nas palavras dos autores,
um conhecimento baseado em disciplinas (1994, p.35). O
Modo 2, por sua vez, compreende uma gama diferente e
variada de pesquisa, em que muda o controle de qualidade,
no qual o foco é a transdisciplinaridade e a producao do
conhecimento é socialmente distribuida. Envolve, dessa
forma, uma interacao constante entre os atores ao longo
do processo de producdo e isso significa uma producao
socialmente mais responsavel. No entanto, esse novo
modo de producio, segundo os autores, nao ird substituir
0 Modo 1. Gibbons e seus coautores ainda ressaltam que
o Modo 2 é dependente, necessariamente, das tecnologias
de comunicacao, pois as interacOes e interconexodes que
ocorrem na internet tornam as relacoes colaborativas
e fazem com que a producao do conhecimento seja
uma atividade cada vez “menos autocontida” (p.36). O
controle de qualidade, nesse contexto, ¢ determinado por
ampla gama de critérios e reflete uma visdo socialmente
abrangente.

Nesse contexto, Hase e Kanyon (2000) afirmam que o
real conceito do aprendizado autonomo e livre alimenta-se
na teoria humanistica a partir da teoria da complexidade
e sugere uma base ontoldgica para os enfoques dinamicos
relativos a aprendizagem e a capacidade de lidar com a
mudanca. Esta é a expressao a partir da qual definimos o
que é qualidade para este trabalho.
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3. Avaliagiio da qualidade: um processo formativo

Todo processo de avaliacao pressupoe a verificacao de
indicadores previamente estabelecidos. Avaliar a qualidade
de um curso a distincia, portanto, implica a defini¢ao
do conceito de qualidade, e esse é o grande desafio para
as IES que oferecem cursos nessa modalidade de ensino,
sobretudo aqueles que fazem parte de politicas publicas
voltadas para a formacao do professor.

Os oOrgaos competentes do governo responsaveis
pela avaliacdo dos cursos enfatizam, prioritariamente,
indicadores relacionados as questoes de infraestrutura
da IES, como o corpo docente e a gestdo administrativo-
financeira. Além dessas questoes, € necessario analisar se
os programas, na forma como estdo sendo implementados,
promovem mudancas que sejam percebidas pelos cursistas
em suas vidas profissionais e pessoais, no paradigma da
pertinéncia e da responsabilidade social.

Ao trabalhar com o planejamento e a producao de
cursos a distancia, precisamos considerar dois lbécus
de avaliacdo: o do curso e o do aprendiz. A avaliacdo de
um curso estd sempre fundamentada em pressupostos
teoricos e filosoficos subjacentes ao entendimento de
ensino-aprendizagem e de conhecimento, além de estar
comprometida com a garantia do “controle de qualidade”
do processo de desenvolvimento das etapas do curso. Sendo
assim, nao podemos considerar a avaliacio como uma
etapa independente de outras no processo educacional.
Como afirma Azevedo e Sathler (2008), a avaliacdo nao
pode mais ficar isolada e restrita aos limites e medidas do
rendimento escolar e nem tampouco ser percebida como
instrumento de controle burocritico. E preciso perceber
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as diversas possibilidades que permeiam a acao avaliativa,
assim como seus usos no contexto da educacao a distancia,
sua influéncia na acdo docente, seu papel na elaboragao
de politicas educacionais e seu compromisso social como
orientador dos objetivos a serem alcancados.

O ato de avaliar a produg¢io de um curso, assim como
enfatiza Cardinet (1990 apud BONNIOL e VIAL, 2001,
p.107), “esta entre os procedimentos essenciais de toda
atividade de gestdo” na medida em que compde o “nicleo
do processo de regulacao de um sistema”, que pressupoe
uma tomada de informagao sobre uma realidade por meio
de observacao, um confronto com os objetivos previamente
estabelecidos, realizado justamente no momento da
avaliacdo, e uma acao corretiva. Em outras palavras, trata-
se de um mecanismo de retroalimentacao que se inicia
com o planejamento estratégico do curso, seguido de
uma tomada de decisao sobre os dispositivos didaticos e
avaliativos, finalizando com possiveis correcoes de rumo.
Aolongo do curso, essa retroalimentacao deve ser reforcada
por meio de uma avaliacao formativa, entendida como um
processo no qual nao se busca apenas retificar erros, mas
compreender suas ocorréncias e causas, possibilitando
acoes pedagogicas consistentes.

Uma das principais caracteristicas da avaliacao
formativa é ocorrer de forma simultanea ao processo, isto
é, acontecer a partir da observacao e da coleta dos dados
acerca do objeto que esta sendo avaliado. Dessa forma,
entendemos avaliacdo formativa como um processo
permanente e includente, o que pressupoe flexibilidade
para a realizacao de ajustes necessarios para alcancar a
qualidade desejada. A avaliacdo formativa interfere no
processo, sendo considerada por isso como uma avaliacao
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reguladora, uma vez que permite que todos os atores
envolvidos, sejam eles professores ou equipe de producao
do curso, ajustem suas estratégias, reconhecam e corrijam
os erros cometidos na sua realizacdo. A esséncia da
avaliacao formativa é a presenca do feedback!

Como apontam Carlini e Ramos (2009), “avaliar um
curso é diagnosticar o desempenho de cada um de seus
componentes — professores, alunos, equipe de apoio,
material didatico, projeto pedagogico, ambiente virtual”, a
fim de verificar a contribuicdo e adequacao para o alcance
dos objetivos propostos.

O Grupo de Pesquisa Avaliacdo e Cooperacao em
EAD vem, ao longo dos anos, estabelecendo e avaliando
indicadores de qualidade para cursos a distancia, a fim
de serem colocados em pratica, promovendo a qualidade
esperada dos cursos oferecidos. Para isso, é fundamental
que a instituicao possua uma metodologia de avaliacao que
busque atingir a exceléncia de seus processos e projetos de
curso. Repensar os indicadores utilizados na avaliacao dos
cursos a distancia foi o ponto de partida da pesquisa e, para
isso,foi importante ter como referéncia o que os proprios
alunos consideram qualidade na EAD.

4. Pesquisa longitudinal sobre qualidade em educacéio a
distdncia: andlise dos resultados

A pesquisa sobre o que é qualidade em um curso
a distancia foi realizada tendo como base a opinido de
professores da rede publica da escola basica, alunos de
um curso de especializagdo pos-graduacao lato sensu. O
questionario de avaliacdo do curso foi disponibilizado para
todos os cursistas, obtendo ao final 2.124 respostas, o que
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representou 68,67% dos alunos matriculados na ocasiao.

A qualidade foi vista como um conjunto de fatores em
diferentes 6ticas e abrangéncias, que visava atender o aluno
da modalidade a distdncia em uma gama de possibilidades.
A qualidade para a elaboracao do instrumento de avaliacao
foi definida a partir de indicadores levantados na literatura
e abordou os seguintes fatores, entre outros: mediacio
pedagogica, usabilidade, design didatico, ambiente
virtual de aprendizagem, material didatico, contetdos
e arquiteturas pedagobgicas, tendo sido composto por
quatro questdes abertas e 25 fechadas. As questoes abertas
buscavam as seguintes evidéncias:

» De que forma a Mediacdo Pedagogica realizada ao
longo do curso contribuiu para o seu desempenho
académico?

* De que forma a Orientagio do Trabalho de Conclusao
do Curso colaborou para a sua elaboracao?

e Destaque 3 (trés) melhorias importantes para uma
proxima edigao do curso.

» Espaco para um comentario livre sobre o curso, seus
objetivos, o contetido das disciplinas, as estratégias
pedagogicas, a dinamica, ou qualquer outro topico que
julgue pertinente.

Em outros artigos (Campos et al. 2011; 2013 e
Roque, 2013), foram apresentados resultados da pesquisa
quantitativa que apontaram para a fidedignidade do
instrumento de coleta de dados, no qual foi possivel per-
ceber uma distribuicdo igualitaria entre os itens, mos-
trando uma autoavaliacdo do aluno de forma interessante,
pois quase 50% acreditam que pode melhorar seu empenho
no curso, enquanto cerca de 98% julgam que os conheci-
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mentos adquiridos ao longo do curso tém melhorado seu
desempenho profissional. Em relacao a opiniao dos alunos
sobre a atuacdo do mediador pedagogico, verificamos uma
aprovacao da forma na qual os mediadores desenvolveram
seu trabalho. A complexidade da atuacdo do mediador
pedagbgico em cursos na modalidade a distincia, em
que ele se apresenta com a disposicao de ser uma ponte
entre o aprendiz e a aprendizagem, colabora para que o
aprendiz chegue aos seus objetivos (MORAN, MASETTO e
BEHRENS, 2008).

Quando se concebe a mediacdo pedagobgica como
uma acao orientadora global,a atuacio do mediador
deve priorizar o desenvolvimento e a potencializacao de
habilidades e competéncias que favorecam o diidlogo dos
estudantes com os materiais de estudo — e, através desses,
com os professores-autores, fomentando praticas de estudo
caracterizadas pelo binomio autonomia-cooperacao,
essenciais ao estudo a distancia. Verificou-se também que a
contrapartida da importancia do mediador € a consideracao
do suporte aliado ao empenho do aluno. Enfim, a pesquisa
quantitativa evidenciou que a didatica deve trabalhar os
conteddos de forma a proporcionar a articulacao do ensino
a pratica social, entendida como ponto de partida e de
chegada do trabalho educativo. Uma problematizacao deve
ser privilegiada, elegendo temas extraidos da realidade,
como eixos integrativos para o trabalho pedagobgico e a
vinculacdo entre teoria e pratica pedagogica, realizadas
pelo mediador e apoiadas pelo suporte.

\

Em relacdo a pesquisa qualitativa,encontramos,por
meio da analise de conteddo do resultado da questao
relativa ao mediador pedagogico (ROQUE, PEDROSA e
CAMPOS, 2012), quatro classes definidas como:
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e Classe 1: Melhora do desempenho profissional
do aluno, composta pelas respostas dos alunos que
identificaram a participacao do mediador pedagbgico
como importante para o seu desenvolvimento
profissional.

¢ Classe 2 e Classe 3: Apoio em relacao as duvidas e
intervencdo na realizacio das atividades e nos féruns,
respectivamente. As Classes 2 e 3 estdo relacionadas
as praticas do mediador, ou seja, sua funcido de
dinamizador das discussbes no férum, avaliacao da
aprendizagem, correcdo e feedback das atividades
realizadas, ponte entre os alunos e os contetidos das
disciplinas, entre outras.

e Classe 4: Permanéncia e sucesso Nno curso,
ressaltando a importancia do mediador pedagogico
no sucesso do curso e, mais enfaticamente, como
fundamental para a permanéncia e conclusio do
mesmo.

Estes dados confirmaram as respostas da analise
quantitativa e a reafirmaram.Em 2013, Campos, Ziviani,
Castro e Roque apontaram que o mediador pedagogico e o
aluno nao possuem uma situacao estatica, formando uma
diade mediador-aluno no contexto de cooperacao ao longo
do curso, na direcdo de uma capacitagao profissional e no
significado de mudanca que pode ser produzida a partir
desta cooperacao.

4.1 Qualidade na perspectiva dos alunos

A analise da questao discursiva relativa a solicitacao
de comentarios livres por parte dos respondentes foi
realizada por meio do software ALCESTE - Analyse
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Lexicale par Contexte dun Ensemblement de Segment
de Texte*, que verifica a coocorréncia de palavras nos
enunciados que constituem o corpus da pesquisa, de forma
a organizar e sumariar as informacoes consideradas mais
relevantes.Para realizar a analise das respostas, foram
utilizadas classificacbes descendentes sucessivas nas
unidades de texto encontradas pelo software ALCESTE. A
fim de conseguir uma estabilidade das classes de anélise
encontradas, as unidades de contexto variam ligeiramente
de tamanho. A comparacao entre as -classificacoes
realizadas permite extrair as classes de intersecdo entre
as classificacoes realizadas, de tal forma que as classes
encontradas representam as ideias dos temas dominantes
nas respostas dos alunos. Importante ressaltar que estas
classes sao constituidas das unidades de texto configuradas
a partir do KHI2 na associacao entre as classes.

As formas preliminares encontradas sao reproduzidas
na Figura 1. As formas preliminares revelam o que
foi encontrado no texto analisado pelo software.
Podemos notar que foram encontradas 75.013 palavras
diferenciadas,as quais compoem as unidades de contexto
iniciais (UCIs) que, quando segmentadas, formam as
unidades textuais ou unidades de contexto elementar
(UCEs).

4 O software ALCESTE foi desenvolvido por Max Reinert, como pesquisador do Centre
National de la Recherche Scientifique, durante a década de 80, a partir de sua tese de
doutoramento sob a orientacdo do criador da analise de correspondéncia, Jean-Paul
Benzécri (REINERT, 2001), desenvolvida e aplicada também a Linguistica, nas décadas
de 60 e 70 — pois a tese ainda se prendia, pelo proprio titulo, ao conceito de anlise “de
conteudo” (REINERT, 1979). Sua funcionalidade consiste em sucessivas analises em busca
da distribui¢ao da coocorréncia da palavra plena em diferentes segmentos de texto ou em
seus enunciados simples, tomados dois a dois.
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Figura 1: Formas preliminares encontradas no corpus da pesquisa

Informations préliminaires
Nombre d'entretiens ou d'unités de contexte initiales (u.c.i.) 2072
Nombre total de formes contenues dans le corpus 75013
Nombre de formes distinctes 7279
Effectif moyen d'une forme 10
Effectif maximum d'une forme 2976
Nombre de hapax (formes présentes une seule fois dans le corpus) 4017
Nombre de formes prises en compte dans I'analyse aprés réduction 1098
Nombre de formes supplémentaires (articles, pronoms, etc.) 364
Nombre de modalités de variables ou mots étoilés 212
Nombre d'unités textuelles ou unités de contexte élémentaires (u.c.e 3307
Nombre d'occurrences pour définir une uce 20
Pourcentage de richesse du vocabulaire 98 97 %
Fréquence minimum d'un mot pris en compte dans l'analyse 4
Nombre moyen de mots analysés par u.c.e 10.92
Nombre de couples de mots 61613

Foram analisados 98.97% do texto disponivel para a
anéalise de conteudo, resultando em cinco classes agrupadas
nas UCEs e que sao apresentadas na Figura 2.

—— Nombre de mots analysés par classe ——

Répartition des u.c.e classées

Classe 1

Classe §

Classs 4

Classe 1:631 u.c.e soit 30,0%

Clésse 3: 68 rnnﬁ anarysesr
Classe 4 : 71 mots analysés
Classe 5 : 91 mots analysés

Classe 3: 269 u.c.e soi 12.6%
Classe 4 : 260 u.c.e soit 12,0%
Classe 5: 557 u.c.e soit 26,0%

Figura 2: Divisdo das unidades de contexto elementar - UCEs e o
namero de palavras analisadas por classe
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A Gltima arvore de classificagdo descendente evidencia
a distribuicao das classes e as suas implicacoes.

Premiere classification descendante

B #
w ot o
30,0 % 260% 200% 120% 120 %
c CL§ C cLa Cl. 4

Figura 3: Arvore de classificaciio descendente da formacéo das classes

Ja a classificacao ascendente (Figura 4) evidencia as
palavras e a associacdo entre as classes. Note-se que nao
pode haver comparacao com a arvore da Figura 3, que foi
obtida com um maior nimero de palavras.

Figura 4: Classificacdo ascendente evidenciando a estrutura das classes
formadas

— Classification ascendante hiérarchique sur le corpus
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Em relacao a Classe 1, que associou o maior nimero
de respostas, alguns temas foram ressaltados, tais como: a
entrega das atividades, o tempo relacionado a esta entrega,
a estabilidade do ambiente de aprendizagem e, por fim,
o acompanhamento proporcionado pelo mediador.
Nomeamos a Classe 1 como relacionada as praticas
pedagogicas ao longo do curso.

Podemos notar no depoimento do individuo 422
que a questdo de um ambiente de aprendizagem estavel
e informativo era fundamental para a consecucao das
atividades.

O curso foi muitobom, para mim, que tenho uma
agenda diaria muito intensa, foi dificil, mas consegui.
Acho que - se no ambiente tivesse um espago que
avisasse ao aluno quais atividades ainda nao cumpriu,
pois as vezes nao sabia - o que tinha feito e enviado,
pois, muitas vezes nido conseguia visualizar meus
trabalhos depois - de enviados (Khi2 = 21 Ind_422
Gen_F Turma_RS04)5

Note-se o comentario do individuo 1361 em relacao ao
posicionamento do mediador e a questao da afetividade.

(...) as vezes, eu ficava me perguntando como manter
a turma na linha fazendo cobrangas sem perder a
afetividade dos estudantes (Khi2 = 17 Ind_1361 Gen_F
Turma_AMo4).

O mesmo ocorre com o individuo 270, que destaca
como um aspecto relevante a colaboracao entre seus pares
e do mediador.

(...) nunca me senti sozinha, sempre quando tinha

5 Os respondentes sdo identificados segundo alguns atributos: “Ind”, representando o
individuo;“Gen”, o género, sendo F, feminino e M, masculino;“Turma”, indicando a sigla do
estado do respondente e o nimero da turma.
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davidas conversava com a mediadora e também com os
companheiros da turma, criamos um elo muito-bom,
vivemos intensamente todos os momentos e relacoes
de vida (Khi2 = 14 Ind_270 Gen_F Turma_ESo05).

A Classe 2, a qual nomeamos “Visao da sociedade do
conhecimento”, representada na Figura 5, relaciona-se a
mudanca que ocorre na formacao dos docentes em diregao
a uma sociedade permeada pela tecnologia, ai incluindo
o uso da tecnologia em sala de aula e nas atividades que
os alunos assumem na sua vida profissional, ou seja,
nos Nucleos de Tecnologia Educacional do Estado ou do
Municipio, visto que sao professores da rede publica de
ensino.

O curso foi imprescindivel para minha formacao
académica e atuacdo no nicleo de tecnologias da
educacdo onde atuo. Deu-me uma visao do meu papel
quanto multiplicador de formacdo dos professores
no que tange ao uso pedagdgico das varias midias
existentes em nossas escolas e com o objetivo de
melhorar o ensino aprendizagem dos nossos alunos
(Khi2 = 32 Ind_618 Gen_M Turma_ACo04).

(...) diante das transformac6es que vém acontecendo
em nossa sociedade, podemos considerar que estamos
vivendo tempos de discussao que nos permitem refletir
sobre as tecnologias de informac¢do e comunicac¢ao
no contexto da educacio a-distancia, EAD (Khi2 = 31
Ind_1073 Gen_M Turma_SPo7).

O curso Tecnologias em Educacdo me proporcionou
um aprendizado impar em relagdo ao uso das TIcs no
ambito escolar. Além do mais, me possibilitou rever
ideias e estratégias educacionais, acompanhadas de
uma nova visdo pedagogica (Khi2 = 29 Ind_1437
Gen_F Turma_ALo1).

AVALIAGAO EM CURSOS NA MODALIDADE A DISTANCIA. S 163
0 QUE PODEMOS OBSERVAR?



(...) uma nova dinamica com os conteudos e a forma
de como trabalhar com projetos. Inclusive ja sugeri a
proxima mostra de painéis da nossa escola com o titulo
professor na era digital e vamos assim, baseado nesse
tema elaborar nosso plano de a¢io (Khi2 = 24 Ind_549

Gen_F Turma_MGo03).

Formes

Khi2=385,

Khi2=533

Khi2=272
Khi2=175, a3
Khi2=87 —{ vie

Figura 5: Hierarquia ascendente da Classe 2

A Classe 3, representada no grafico da Figura 6, refere-
se especificamente ao uso da tecnologia em sala de aula e a
melhoria da criacao de situacoes didaticas em sala de aula
com a utilizacao da tecnologia.

Os depoimentos dos alunos agrupados nessa classe
apontam para a formacao continua dos professores e a
possibilidade de modificacdo de sua pratica pedagogica
em sala de aula. O individuo 350 explicita a modificacao
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da sua postura em sala de aula, enquanto o individuo
1350 evidencia a possibilidade de mudanca em métodos
utilizados, apontando para o questionamento do trabalho
ao longo da aula.

(...) considero bastante produtivo este curso, com toda
sua estrutura que contribuiu sobremaneira a minha
préaxis docente, pois nele aprendi e vivenciei situacoes
que penava, que ja dominava e que me fez refletir
que precisamos estar antenados e informados a cada
dia, além-de-que me trouxe tematicas que ainda nao
conhecia (Khi2 = 26 Ind_399 Gen_F Turma_PRo03).

(...) todos deveriam passar por esta experiéncia para-
que pudessem crescer profissionalmente e modificar
suas posturas e metodologias (Khi2 = 21 Ind_350
Gen_F Turma_DFo2).

(...) gostei bastante do curso, acredito que ele me
ajudara em minha trajetéria profissional e pessoal,
aprendi bastante e desejo passar este conhecimento
para meus alunos e nao guarda-lo s6 pra mim (Khiz =
17 Ind_1887 Gen_F Turma_SCo5)

E um curso muito rico em conhecimento e uma
oportunidade exclusiva na vida profissional do
educador, contribuindo para um repensar na pratica
pedagogica (Khi2 = 16 Ind_ 1350 Gen_F Turma_ CEo5)
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Figura 6: Classificacao hierarquica da Classe 3

Na Classe 4, representada na Figura 7, os alunos
apontaram para os conteddos e a sua apresentacao,
utilizando varias situacoes e estruturas pedagodgicas,
enfatizando ainda, a importancia desses elementos na sua
vida profissional. Nomeamos esta classe como “Didatica e
metodologia”.

(...) os contetdos das disciplinas foram 6timos e de
facil entendimento, as estratégias e as dinamicas
contribuiram muito para a minha formacao (Khi2 = 59
Ind_1971 Gen_F Turma_APo04).

(...) os conteudos abordados foram sempre muito bons,
as dinamicas e estratégias pedagogicas utilizadas foram
de extrema importancia para o desenvolvimento do curso
e para a sua compreen-sdo (Khi2 = 42 Ind_543 Gen_F
Turma_DFo2).
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(...) os conteddos e objetivos de cada disciplina sao
claros, de facil compreensdo. As dinamicas utilizadas
nas atividades sdo muito interessantes (Khi2 = 41
Ind_1967 Gen_F Turma_MAo1).

A Classe 5, cujo grafico esta representado na Figura 8,
refere-se ao agradecimento dos alunos pela oportunidade
de fazer parte do curso.

Formes
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Figura 7: Classificacdo ascendente da Classe 4: Didatica e metodologia
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Figura 8: Classificacao ascendente da Classe 5
5. Comentarios finais

Nao apresentamos neste artigo a andlise fatorial
em coordenadas e nem em correspondéncia. Importava
aqui verificar, a partir da analise de conteiddo, como as
classes se constituiam a partir das respostas dos alunos,
a fim de que pudéssemos entender o que surgia como
conceito de qualidade em curso na modalidade a distancia,
para os alunos de formacao continuada em exercicio
nas redes publicas do ensino bésico. Atentamos para a
classificagdo ascendente, pois esta evidencia um resultado
complementar e uma ajuda na representacao das relacoes
locais entre as formas de uma mesma classe. Podemos
observar nesta classificacao o Khi2 de cada palavra dentro
da classe, ajudando-nos, desta forma, a nomeé-la, uma vez
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que na nominacao da classe surge o conceito de qualidade
na oOtica dos alunos do curso. Entdo, o que podemos
considerar como qualidade de um curso a distancia na
visdo dos alunos? Se retornarmos ao inicio deste artigo, em
que se concebe a qualidade como um conjunto de fatores
em diferentes oticas e abrangéncias, a partir do paradigma
da pertinéncia e da responsabilidade social, encontramos
alguns fatores na analise da questao livre para os alunos
que apontam para a qualidade em cursos na modalidade
a distdncia, a saber: estratégias pedagogicas, objetivos,
contedado das disciplinas e sua dinamica.

Ora, as estratégias pedagogicas necessitam de
atividades que podem ser definidas como sendo os veiculos
usados pelos professores para trabalhar os conceitos que
permitirao ao aluno viver as experiéncias necessarias para
a propria transformacdo. Cabe ao mediador pedagogico
utiliza-las a fim de que possa ajudar o grupo a encontrar seu
ritmo de interacgdo e de trabalho, seu estilo e personalidade
na comunidade de aprendizagem. Importante salientar
que as cinco classes encontradas na anéalise, (1) Praticas
pedagobgicas, (2) Visao da sociedade do conhecimento,
(3) Uso da tecnologia em sala de aula, (4) Didatica e
metodologia e (5) Agradecimento a equipe do curso,
denotam uma preocupacao para além do curso, apontando
para sua aplicacao, seu desenvolvimento profissional e seu
engajamento na obtencao das habilidades necessarias a fim
de atender a demanda das politicas ptblicas. Assim sendo,
a qualidade de um curso s6 pode ser determinada em um
dado contexto e analisada a partir da o6tica dos diversos
atores envolvidos no processo. Neste artigo, apresentamos
a Otica dos alunos, professores da rede publica de ensino,
e procuramos evidenciar que o conceito de qualidade
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estd vinculado ao contexto do pais onde o curso ocorre,
denotando, portanto, a pertinéncia social e a necessidade
real da formacdo continuada de professores nao apenas
para a sua inclusao, mas também para sua insercao em um
mundo aparentemente tecnologico.
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Resumo

As diversas reflexdes acerca da avaliacdo nas
institui¢oes de ensinosuperior vém produzindonaliteratura
cientifica reiteradas discussbes e uma ampla variedade
de propostas avaliativas, muitas das quais, atravessam
conceitos elementares do ato avaliativo. Neste sentido,
a presente pesquisa visa contribuir com tais processos
investigativos, ao propor anélises e consideracoes sobre
um processo avaliativo ocorrido em cursos de extensao na
modalidade semipresencial numa Instituicio de Ensino
Superior. Este trabalho esta fundamentado num estudo
de caso que reane informacgoes de um recorte temporal de
trés anos, resultantes do processo de avaliacdo e tomada
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de decisdo em cinco cursos de extensdo. Essa experiéncia
avaliativa traz consigo nao apenas inovacoes metodolégicas
ou de procedimentos, que tornariam o ato de avaliar como
uma prestacao de contas ou mero controle. Desta forma,
a Avaliacdo deve primar pela busca da promocao de um
processo essencialmente educativo que nao somente aper-
feicoe as praticas pedagobgicas, como também as integre as
estruturas cientificas e administrativas da instituicao.

Palavras-chave: Avaliacao Institucional, Educacao
a Distancia, Tomada de Decisao.

1. Introducéio

O advento das tecnologias digitais de informacao e
comunicacado (TDIC) e sua crescente aplicacao voltada para
a melhoria da aprendizagem na sociedade atual aponta
para a necessidade de pesquisas relacionadas as suas
potencialidades, sobretudo no tocante ao desenvolvimento
de interfaces e metodologias, especialmente no que diz
respeito a modalidade de Ensino a Distancia (EAD) ou
semipresencial.

Acompanhando esse processo de crescimento
quantitativo e qualitativo da EAD, sendo este suportado
pelos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
a Formacdo Docente, ou Educacio Continuada, vem
ampliando seu espaco, principalmente no que diz
respeito as politicas publicas do Governo Federal e ao
interesse docente pela busca e necessidade de adquirir
conhecimentos novos que sejam capazes de intervir na sua
pratica pedagogica.
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Devido a politica de fomentacdo promovida pelo
Ministério da Educacdo, que percebe a necessidade da
formacdo continuada de professores das redes publicas
de ensino, muitos professores procuram essas formacoes
por diversos motivos, dentre eles: melhoria salarial e de
seu conhecimento pedagdgico, e atualizacao profissional.
Existem diversos programas governamentais de formacao
continuada nos ambitos municipal, estadual e federal. Para
Gatti (2012), isto se comprova além das estatisticas oficiais
governamentais, pelo aumento do ntimero de pesquisas
relacionadas ao trabalho e a formacao docente.

Em paralelo aos interesses governamentais em
promover a Formacao Continuada Docente, esti a propria
necessidade do profissional do magistério que, segundo
Libaneo (2004), para acompanhar as necessidades e os
desafios do cotidiano escolar, busca transformar sua pratica
pedagogica através do aprofundamento tedrico e critico
da realidade. Tal fato ganha maior apelo quando descrito
nas consideracoes de Carvalho e Simodes (1999), pois a
internalizacao deste processo vai além da aplicacao de
teorias ou meros treinamentos de professores, pois consiste
tanto na reelaboragao de saberes, como em respostas aos
confrontos de experiéncias no cotidiano escolar.

Neste contexto, entre a demanda docente e a oferta
governamental, a Universidade Federal do Ceara (UFC),
através do Instituto Universidade Virtual (Instituto UFC
Virtual) vem desenvolvendo acoes e cursos de formacao
continuada em parceria com o Ministério da Educacao
(MEC), sendo destacando-se neste estudo os cursos de
Educacao Ambiental (EA), Educacao em Direitos Humanos
(EDH) e Educacao de Jovens e Adultos (EJA), que sao
ofertados em parceria com a Secretaria de Educacao
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Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
(SECADI/MEC), para professores e demais profissionais
de toda a rede publica educacional nas esferas estadual e
municipal no estado do Ceara.

A oferta destes cursos nos formatos semipresencial
e a distancia traz consigo varios desafios, dentre os quais
a utilizacao de ferramentas tecnologicas que, além de
facilitarem o acesso a informacao, privilegiam a construcao
do conhecimento e nao sua simples reproducao. Um aspecto
a ser combatido nessas ofertas de cursos é o processo de
certificacao em larga escala sem critério algum, denunciado
por Cunha e Vilarinho (2007), cuja preocupacao é atender
a obrigatoriedade do quantitativo da formacao docente
estabelecida nas metas governamentais.

Embora as dificuldades anteriormente mencionadas
estejam diretamente ligadas a boa qualidade dos cursos
ofertados, a modalidade semipresencial se apresenta como
uma modalidade de ensino essencial para a amplitude
exigida dos programas governamentais, tendo em vista
sua possivel capilaridade, tornando assim as agdes mais
efetivas e abrangentes.

Este artigo se propoe a relatar e debater as experiéncias
de avaliacdo da qualidade dos cursos e suas tomadas de
decisdo, estas relacionadas a trés cursos ofertados pela
UFC anteriormente citados, num recorte temporal de trés
anos (2012 — 2014). Este estudo foi conduzido a partir da
visao dos seus gestores e avaliadores externos. Tal mescla
busca reconhecer a eficicia e/ou as insuficiéncias de seus
atos pedagogicos-administrativos com intuito de subsidiar
intervencoes que visem a compreensao da correlacao entre
atividades e resultados.

Nas secOes que se seguem, serdo abordados os as-
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pectos da avaliacio como tomada de decisdo, com a
distincao entre a avaliacao da aprendizagem e a avaliacao
institucional. Posteriormente, é feita uma descricao da
politica publica de Formacdo Docente implementada
pelo MEC e, em seguida, o relato do modelo de avaliagao
institucional dos cursos implantados pela UFC em
parceria com a SECADI. Finalmente serdao apresentadas
as consideracoes finais, recomendacoes e perspectivas de
novas pesquisas em avaliacao institucional.

2. Avaliagéio para tomada de decisdo

Muito embora seja senso comum destacar a
importancia do ato de avaliar, sejam instituicGes ou niveis
de aprendizagem, a avaliacdo sempre constituiu-se num
assunto muito polémico, sobretudo, quando se questiona
sua propria eficiéncia. Tal desconfianca é ampliada quando
se analisam os critérios ou indicadores que a norteiam e
suas implicacoes politicas.

Tais implicacoes ganham destaque em Sobrinho
(2011) quando discorre sobre a necessidade da avaliacao
institucional possuir tanto um sentido dindmico no que
diz respeito em se tornar uma realidade pronta e estanque,
como também assumir um carater essencialmente
pedagbgico que resulte na producdo de conhecimentos
sobre as estruturas académicas e institucionais.

Segundo Haydt (2004), avaliar é julgar ou fazer uma
apreciacao sobre alguém ou alguma coisa, tendo como
base uma escala de valores. Embora sejam encontradas
variadas formas de entender avaliacdo, muitas vezes
complementares e até mesmo sindnimas umas das outras,
esta definicao em particular se destaca por sua objetividade
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e como ponto de partida para compreendermos os diversos
aspectos que caracterizam o processo de avaliacao.

Por analisar pessoas e/ou institui¢oes, a avaliacdo em
educacao ganha dois caminhos: o da Aprendizagem ou a
Institucional. Vianna (2000), 2000) distingue assessment
e avaliacdo, respectivamente. O primeiro acontece no
interior da pratica de ensino e é aplicado a pessoas, que
para Luckesi (2011), devera ser utilizada tendo como pano
de fundo teorico a abordagem pedagodgica do projeto ao
qual ela serve, ou seja, entendendo que é a teoria educativa
quem da forma a agdo pedagogica e, consequentemente, a
avaliacao desta.

Outro caminho que pode seguir a avaliacao é o
Institucional ou da autoavaliagao, cujos objetivos consistem
em analisar a coeréncia do trabalho, seus resultados
e acoes de intervencao. Nesta perspectiva, a avaliacdo
deve almejar tornar-se um paradigma emancipatoério
em detrimento do regulatério, o qual ainda perdura em
nossa metodologia avaliativa, como destacado em Silva e
Gomes (2011). A avaliacdo institucional deve servir, em sua
condicao precipua, a melhoria da qualidade da instituigao,
uma vez que, através dela, busca-se o aperfeicoamento dos
curriculos e as metodologias de ensino.

Embora possuam focos distintos, os modelos de
avaliacoes, tanto da Aprendizagem como Institucional,
tendem a complementaridade na proporcao em que os
resultados sejam analisados combinadamente e sirvam
para uma tomada de decisdo acerca de suas vantagens e
dificuldades das rotinas pedagogicas e administrativas que
compodem as instituicoes de ensino. Isso faz, portanto, da
avaliacdo um instrumento cada vez mais valioso na melho-
ria da qualidade do aprendizado e da tomada de decisao.

180@ GERMANO O. RIBEIRO / THOMAZ E. V. SILVA / ALBANO 0. NUNES
F. APARECIDA P. PINTO / F. HERBERT L. VASCONCELOS



3. Cursos de formacdo docente: SECADI/UFC

Atualmente o sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB), programa do Ministério da Educacao (MEC) voltado
para o ensino a distancia, conta com quase uma centena de
instituicoes de ensino superior ofertando vagas em cursos
de extensdo, graduacao e pos-graduacao, distribuidos por
todas as regides brasileiras.

Acompanhando o projeto nacional de Educacao
a Distancia, a Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (SECADI)
subordinada ao MEC, fomenta programas de educagao
inclusiva nas areas de alfabetizacdo e educacao de jovens
e adultos, educacdo ambiental, educacdo em direitos
humanos, educagio especial, do campo, escolar indigena,
quilombola e educacao para as relacoes étnico-raciais. Isso
através de cursos em nivel de extensdao e especializacao
que se destinam principalmente a professores da educacao
basica.

No Brasil, o Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 20009,
institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais
do Magistério da Educacao Basica (PONAFOR). Neste
sentido, a Portaria MEC n° 1.105, de 8 de novembro
de 2013, institui o Comité Gestor da Politica Nacional
de Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais da
Educacao Basica (CONAFOR), definindo suas diretrizes
gerais, e prevé a criacdo de Comité Gestor Institucional
de Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais da
Educacao Basica (COMFOR) nas Instituicoes de Educacao
Superior (IFES) e nas Institui¢coes Federais de Educagio
Profissional, Cientifica e Tecnologica (IFs). O CONAFOR
é responsavel pela formulacdo, coordenacao e avaliacao

AVALIAGAO INSTITUCIONAL: RELATOS DE UM RECORTE LONGITUDINAL S 181
EM CURSOS SEMIPRESENCIAIS NA UFC



das acOes e programas do Ministério da Educagao (MEC),
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacao (FNDE), no ambito do PONAFOR.

O COMFOR devera atuar na articulacao interna das
coordenacoes dos programas de formacao e dos cursos,
configurando um espaco de didlogo para a distribuicao dos
recursos que ja estao alocados na Matriz Orcamentaria das
IFES por meio da acao 20RJ, cabendo ainda ao COMFOR,
juntamente com as coordenacoes pedagogicas de cada curso
nas IFES, realizar o acompanhamento, monitoramento e a
avaliacao tanto da qualidade da oferta do curso, como do
processo de ensino e aprendizagem das formacGes (Portaria
MEC n° 1.105, de 08 de novembro de 2013, Portaria MEC
n° 1.087, de 10 de agosto de 2011).

Subsidiado pela acdo 30 20RJ, que aloca recursos
diretamente nas matrizes orcamentarias das Instituicoes
Pablicas de Ensino Superior (IFES), a Universidade
Federal do Ceara (UFC), por meio do COMFOR/UFC e
do Instituto Universidade Virtual (Instituto UFC Virtual),
desde o ano de 2012, vem desenvolvendo agdes e cursos de
formacao continuada em parceria com diversas secretarias
do MEC, destacando-se neste estudo os cursos de Educacao
Ambiental, Educacao em Direitos Humanos e Educacao de
Jovens e Adultos, que sao ofertados para formacao docente
da rede publica cearense.

A tabela a seguir trata das ofertas para formacao
docente na UFC, na qual é feita a distincao dos cursos
em colunas, agrupando-os pelos anos A partir dai,
sao apresentados os quantitativos referentes ao total
de cursistas matriculados, desistentes, reprovados e
concludentes.
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Tabela 1. Quantitativo da oferta de cursos de formacao docente

SECADI/UFC
Anos 2012 2013 2014
Descrigdo / Cursos EA DH EJA EA DH GDE | EJA | ESCV
Concludentes 403 439 401 282 197 309 977 353
Reprovados 2093 79 184 40 119 106 836 115

Desistentes / Nunca

acessaram 311 | 691 | 535 | 777 469 | 956 | 480 | 281

Total de
Matriculados 1007 | 1203 | 1120 | 1099 785 1371 | 2293 749
Evasao 60% | 64% 64% 75% 75% 77% 57% 53%
Numero de Polos
Atendidos 21 20 21 12 09 10 19 11
Fonte: Pesquisa Direta.
EA — Educacdo Ambiental. GDE — Género e Diversidade na Escola.
DH - Direitos Humanos. ESCV — Escolas Sustentaveis e Com-Vidas.

EJA — Educacdo de Jovens e Adultos.

Estes cursos de extensao foram ofertados a partir do
ano de 2012 e tiveram duracao variavel de 3 a 5 meses, €
com carga horaria de 120 ou 180 horas/aula, sendo em
média 30 horas presenciais e o restante a distancia, por
meio da Plataforma Solar®. O Solar caracteriza-se como
um ambiente virtual de aprendizagem, que se traduz numa
sala de aula virtual, onde o tutor interage com o aluno a fim
de promover uma aprendizagem significativa, cujo objetivo
¢ dar suporte aos cursos na modalidade semipresencial,
ofertados pela Universidade Federal do Ceara (UFC).

Neste Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), os
cursistas sao alocados em diferentes turmas, seguindo
critérios de proximidade geografica com os polos da
UFC pertencentes ao sistema (UAB), nos quais sao
disponibilizadas as aulas virtuais, pedagogicamente
formatadas para o Ensino a Distancia e suas respectivas
atividades avaliativas: féorum, chat e portfolio.

2 solarpresencial.virtual.ufc.br
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4. Avaliacdo de projetos nos cursos de extensdo: SECADI/UFC

Uma das grandes preocupacoes na oferta de cursos
semipresenciais na UFC diz respeito a qualidade desses
cursos. Por se tratar de uma instituicdo de referéncia
regional, a UFC zela pela alta qualidade nos cursos ofertados
tanto na modalidade presencial quanto na semipresencial.
Neste sentido, para avaliar a qualidade dos cursos de
extensao, na modalidade semipresencial, promovidos
pela parceria UFC/SECADI, o tipo de avaliacao baseada
na metodologia de avaliacao da efetividade do ensino (do
inglés Students Evaluation of Teaching Effectiveness -
SETE) vem se mostrando adequada para o contexto em
anélise.

A metodologia SETE tem por objetivo avaliar a
efetividade do ensino, isto por meio de assertivas que
buscam captar de forma indireta a percep¢iao discente
acerca dos fatores relacionados a aprendizagem e/ou a
qualidade de cursos em anélise. A partir desta metodologia,
diversos instrumentos foram desenvolvidos, aplicados e
avaliados, como exemplificado na Tabela 2.

Tabela 2. Exemplos de universidades e respectivos links que utilizam a
metodologia SETE para avaliaciao.

The University of http://sydney.edu.au/elearning/metrics/evaluation.shtml
Sydney
University of . . . .
Connecticut http://www.oir.uconn.edu/onlineset/onlineset.html
York University http://www.yorku.ca/secretariat/policies/document.
php?document=100

The University of http://www.nottingham.ac.uk/professionaldevelopment/
Nottingham learningandteaching/evaluation/index.aspx

Cornell University http://www.cte.cornell.edu/teaching-ideas/designing-your-

course/student-evaluations.html
University of Michigan http://www.crlt.umich.edu/tstrategies/guidelines

Adaptado de Silva, et al. 2014.
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Com base nos instrumentos analisados que utilizam
esta metodologia, tais como CEQ, CPQ e SEEQ, nenhum
deles tem foco no Ensino a Distancia, por isso surgiu a
necessidade de desenvolver um instrumento avaliativo
especifico para essa modalidade de ensino. O instrumento
SEEQ (Students Evaluation of Educational Quality) é o
unico que apresenta fatores de avaliacao relacionados a
qualidade de ensino, indo ao encontro das necessidades
avaliativas dos projetos SECADI/UFC. Torna-se impor-
tante destacar que houve um rigor psicométrico por tras
da validacdo desse instrumento, garantindo sua alta
confiabilidade de medir aquilo que ele se propoe (MARSH;
BAILEY, 1993).

Na Tabela 3, apresenta-se um instrumento de avalia-
¢ao da qualidade do ensino online, baseado no instrumen-
to SEEQ, que permite extrair indicadores de qualidade do
ensino. Este instrumento vem sendo aplicado desde o ano de
2012 com os cursistas concludentes de cada um dos cursos de
extensao ofertados pelo convénio identificado anteriormente.

Tabela 3. Primeira versao do instrumento avaliativo dos cursos de extensio
UFC/SECADI

Q1 | Vocé considera o curso intelectualmente desafiador e estimulante.

Q2 | Vocé aprendeu algo que considera pertinente.

Q3 O seu interesse sobre o tema cresceu como consequéncia do curso.

Q4 | Vocé compreendeu os contetidos do curso.

Q5 | O tutor a distincia mostrou entusiasmo ao ministrar o curso.

Q6 | O tutor a distancia foi dindmico e energético na conducio do curso.

O tutor a distancia melhora a apresentacdo dos contetidos com sugestoes de sites
e videos.

Q7

Q8 | O tutor a distancia apresenta interesse pelo aprendizado do aluno.

Q9 | O tutor a distancia elucida as indagacoes.

Q10 | Os materiais do curso foram bem preparados e cuidadosamente transmitidos.

Q11 | Os objetivos propostos estdo de acordo com o que foi ensinado durante o curso.
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O tutor a distincia propds leituras complementares que facilitam a obtencao de
nota.

Q12

Q13 | Os cursistas s@o encorajados a participarem das discussoes no forum.

Q14 | Os cursistas sdo convidados a compartilhar suas ideias e conhecimentos.

Q15 | Os cursistas s@o encorajados a responder a questao central do férum.

Q16 Os cursistas sdo estimulados pelo tutor a distancia a propor ideias/
questionamentos transversais ao tema central do forum.

Q17 | O tutor presencial foi amigével na relagdo com os cursistas.

Q18 O tutor presencial fez com que os cursistas se sentissem confortaveis com sua
ajuda no polo de atendimento.

Q19 | O tutor presencial tem interesse genuino em rela¢do ao aprendizado do cursista.

Q20 | O tutor presencial se mostra disponivel no horario de atendimento no polo.

Q21 | O tutor a distancia relaciona as implica¢des do contetido com vérias teorias.

Qo2 O tutor a distancia apresenta fundamentos preliminares de ideias/concepgoes
que sdo desenvolvidas nas atividades virtuais.

Q23 | O tutor a distincia apresenta seu ponto de vista quando julga adequado.

O tutor a distAncia comenta adequadamente as pesquisas atuais desenvolvidas

Q24 na area de estudo.

Q25 | Héa a disponibilidade das correcdes das avaliagbes/trabalhos de forma adequada.

Q26 | Os métodos de avaliacdo do cursista sdo justos e apropriados ao curso.

Q27 | As avaliagdes/materiais para os testes sdo trabalhados pelo tutor a distancia.

Q28 | O curso requer a leitura de textos que estdo disponiveis.

Leituras complementares, chat, féruns, portfélios contribuem para apreciagéo e
compreensio dos contetdos.

Q29

Pesquisa Direta.

O instrumento apresenta um total de 29 assertivas,
distribuidas em 8 fatores que servem como indicadores
da qualidade do ensino (ver Tabela 4). Esses fatores foram
desenvolvidos com base nas tematicas abordadas pelas
assertivas. Vale ressaltar que o instrumento avaliativo vem
passando por aprimoramentos desde sua versao inicial,
quer para maior clareza das assertivas ou para a introducao
de assertivas voltadas para a captacdo de informacoes
ligadas ao perfil do cursista e sua consequente expertise.

Nas trés subsecOes a seguir, serd abordado o recorte
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longitudinal deste estudo, em que se apresentam os
resultados e as analises das aplicacoes dos instrumentos de
avaliacdo desenvolvidos para os objetivos desta pesquisa.

4.1. Primeiro ciclo avaliativo

A aplicacao do instrumento foi realizada por meio de
formulario eletronico enderecado a cada um dos cursistas
e cujas assertivas podiam ser respondidas através do grau
de concordancia do cursista com cada assertiva, por meio
de uma escala de Likert de cinco pontos (1- Discordo
fortemente, 2- Discordo parcialmente, 3- Nao se aplica, 4-
Concordo parcialmente, até 5- Concordo fortemente).

A seguir, a Tabela 4 elenca os 8 fatores investigados
por esta pesquisa e descreve cada um deles, relacionando-o
ao seu respectivo fator.

Tabela 4. Descricdo dos fatores analisados pelo Instrumento de Avaliacio.

Fatores avaliados Descri¢ao do Fator

Aprendizagem Efetiva | Esta relacionado ao conhecimento adquirido ao longo do
curso por parte do cursista.

Entusiasmo Aponta se o Tutor online demostra dinamismo e interesse no
aprendizado do cursista.

Organizagdo do Tutor Mostra se o Tutor online teve o cuidado de preparar as aulas

Online virtuais e uma organizacdo sistematica de suas ideias.
Interacao Tutor Online/ | Esté associado a capacidade do Tutor online resgatar a
Cursista atencdo da turma, trazendo-a para a discussdo dos contetidos.
Relagdo Tutor Apresenta se o Tutor Presencial estava sempre atento e
Presencial/ disposto a resolver os problemas dos cursistas.

Cursista

Abrangéncia Esté relacionado com o contetido do curso e como o

do Contetido aprofundamento desse contetido € feito pelo Tutor online.
Processos Esse fator est4 associado ao fato de os processos avaliativos
Avaliativos terem sidos coerentes durante todo o curso.

Atividades/ Relaciona as atividades/trabalhos do curso com a realidade
Trabalhos do contetido apresentado, bem como sua aplicabilidade no

contexto dos cursistas.

Fonte: Ribeiro et al., 2013.
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A andlise da primeira aplicacdo do instrumento
avaliativo, no ano de 2012, apresentou uma série de
caréncias que suscitaram a necessidade de implementacao
de acoes de intervencdo para melhoria destes aspectos,
dentre elas pode-se citar a reformulacao tanto da quantida-
de de atividades propostas nos cursos, como dos objetivos
dessas atividades, bem como a retirada e atualizacao dos
links que nao permitiam acesso, e a inclusdo de textos
complementares.

Com vistas a realizacdo das analises dos dados,
€ necessario que seja feito um teste de confiabilidade
destas informacoes. Para esta verificaciao, foi utilizado
o teste de Alfa de Cronbach, o qual apontou coeficientes
que variavam entre 0,76 e 0,91 para os 8 fatores que
compoem o questionario, sendo que o minimo exigido para
certificar a confiabilidade dos dados é de 0,7. Portanto, as
informacgdes mostraram-se confidveis e consistentes para
serem investigadas.

A tabela a seguir apresenta os resultados dos indices
de Alfa de Cronbach e seus respectivos fatores, assim como
amédia e o desvio padrdo de cada um deles, apds a aplicagao
do primeiro instrumento avaliativo no ano de 2012.

Tabela 5. Resultados obtidos com o instrumento de coleta de dados

Fatores avaliados Média Desvio Padrao | « de Cronbach
Aprendizagem Efetiva 4.5764 0.5578 0.8266
Entusiasmo 4.5950 0.6502 0.8912
Organizagdo do Tutor Online 4.5398 0.5902 0.7900
Interacdo Tutor Online/Cursista 4.5791 0.6248 0.8997
Relagdo Tutor Presencial/Cursista 4.4724 0.7860 0.9184
Abrangéncia do Contetido 4.4660 0.6577 0.9016
Processos Avaliativos 4.3071 0.7060 0.7779
Atividades/Trabalhos 4.6242 0.5487 0.7668

Fonte: Ribeiro et al., 2013.
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Observa-se que todos os fatores foram bem avaliados,
tendo em vista que estao com média superior a 4. Embora
atendendo as expectativas dos alunos, a coordenacao do
curso, juntamente com a equipe avaliativa, destacou a
seguir alguns pontos que merecem observacao.

A implementacdo de algumas destas acoes visavam
contribuir para uma melhor avaliacao dos cursistas na
edicdo seguinte. No entanto, as metas projetadas pela
coordenacao ainda nao foram totalmente alcancadas,
pois como sera discutido na avaliacao da segunda oferta
dos cursos de extensdo, a melhoria de alguns fatores nao
ocorreu a contento. Sendo que um aspecto importante e
preocupante do ensino a distancia, a evasao, teve destaque
por conta dos altos indices presentes nos cursos.

4.2. Segundo ciclo avaliativo

Na segunda edi¢ao do processo avaliativo dos cursos de
extensao, o instrumento da avaliacao nao sofreu qualquer
alteracdo em sua estrutura ou na forma de apresentar
as assertivas, apos aplicacdo com os cursistas, mantida
a mesma confiabilidade significativa para os 8 fatores
pesquisados.

Dentre os oitos fatores investigados, os cursistas
destacaram o Entusiasmo e a Interacao Tutor Online/
Cursista (Tabela 4) como os melhores aspectos dos cursos
de extensao. Tal resultado indica que os docentes, além de
dinamicos, mostraram-se interessados em dialogar com os
cursistas e manter o vinculo criado através do Ambiente
Virtual.

O fator que necessitou de uma atencao maior por
parte das coordenacbes dos cursos, que culminou com
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intervencoes e, consequentemente, o acompanhamento
destas nas edicoes subsequentes, foi o dos Processos
Avaliativos. Isto ocorreu em virtude dos resultados tanto
da média das avaliacOes apresentarem o mais baixo valor,
como também a segunda maior variancia dentre todos os
fatores investigados.

Como medida pratica para melhorar os resultados
alcancados pelos Processos Avaliativos, foi reduzido o
numero de questdes por atividade, bem como refeitos os
enunciados das atividades julgadas sem a clareza neces-
séria para a compreensdo total do cursista. O resultado
destas intervencoes pode ser acompanhado durante as
discussoes da segunda versao do instrumento avaliativo.

Embora a aderéncia das assertivas aos seus fatores
tenha se mostrado satisfatéria através do teste de Alfa de
Cronbach, as analises iniciais (Tabela 5) mostravam que os
fatores: Processos Avaliativos, Abrangéncia do Contetdo
e Relacdo Tutor Presencial/Cursistas, precisavam ser
melhorados.

4.3. Terceiro ciclo avaliativo

Para a terceira oferta do curso, foi elaborada uma
nova versao do instrumento de avaliacdo, motivada
principalmente pelo aumento da evasao na segunda oferta
dos cursos semipresenciais.

O fato a ser destacado neste periodo das analises
é o significativo aumento da evasao em 25% no curso de
Educa¢ao Ambiental e 18% no curso de Direitos Humanos,
causado pelo aumento da quantidade de alunos por turma,
fato o que precisava ser trabalhado neste momento em
diante para as novas ofertas dos cursos.
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Para tentar compreender melhor quais caracteristicas
ou motivos estdo associados a evasao, foram providas duas
mudancas para a terceira oferta dos cursos de extensio:
uma no instrumento de avaliacdo, que consistiu em
assertivas que buscavam identificar o perfil dos cursistas
e sua familiaridade com a Educacdo a Distancia. E outra,
na estrutura administrativa, que resultou na criacdo da
figura do Coordenador de Tutoria, cuja principal atribuigao
consistia no acompanhamento e suporte pedagogico
aos tutores tanto no ambiente virtual como em reunides
quinzenais.

A opcao pela insercao de um novo profissional a equipe
de gestores para o combate a evasdo deve-se principal-
mente ao fato de que, nas analises dos fatores responsaveis
pelo sucesso ou fracasso de um curso a distancia, a relacao
Tutor Presencial/Aluno responde como principal agente
do total de oito dos fatores listados por esta pesquisa.
Fundamentada nesta informacdo, a intervencao julgada
mais pertinente para dar inicio a reducdo dos indices de
evasao foi a escolha de um docente com experiénciaem EAD
que pudesse mediar as interacoes entre tutores e alunos,
realizando orientagOes e sugestoes, ora individualizadas,
ora coletivamente com os demais tutores, para uma melhor
interatividade entre todos os envolvidos.

Entretanto, o curso de Género e Diversidade na Escola
(GDE) foi o tinico que nao logrou éxito em implementar a
figura do Coordenador de Tutoria, em virtude da dificuldade
de selecionar candidato de acordo com o perfil desejado
para o preenchimento da vaga.

Em paralelo a funcao do Coordenador de Tutoria, os
tutores, ao longo do periodo de vigéncia do curso, também
passaram por um processo de formacao continuada sobre
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as questOes praticas relacionadas a sua praxis docente
no ambiente virtual. No entanto, durante o momento
avaliativo dos tutores — acontecido ao final do curso — e até
mesmo em conversas informais, foi relatado que o curso
seria melhor aproveitado caso o mesmo ocorresse num
periodo em que nao estivessem sendo realizadas atividades
com os discentes. Tal sugestao sera levada em consideracao
em futuras avaliagoes.

A partir do terceiro ciclo avaliativo, pode-se destacar
que, mesmo com alteracoes implementadas, o Alfa de
Cronbach manteve-se elevado, garantida mais uma vez a
confiabilidade do instrumento. No entanto, a informacao
mais relevante trata do decréscimo na taxa de evasdao em
dois dos trés cursos, ocasionado pelas acoes discorridas
nos paragrafos anteriores.

4.4. Sintese metodologica do processo avaliativo

Para uma melhor compreensiao do processo de
avaliacao realizado nos cursos de extensao semipresenciais,
na parceria UFC/SECADI, a Figura 1 apresenta o ciclo
avaliativo de todo o processo, assim como a respectiva
descricao das etapas que compdem sua abordagem.

Sob o ponto de vista da interdependéncia das seis
etapas que constituem a estratégia de avaliacao proposta
por esta pesquisa, buscou-se, através da relacdo entre
as fases, propor melhorias em todas as suas etapas que
culminem numa melhoria pedagogico-administrativa para
as proximas ofertas dos cursos semipresenciais.
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Figura 1. Fluxograma de concepgdo, aplicacio e analise do processo
avaliativo da parceria UFC/SECADI.

(Re) Elaboragao do Sensibiliz Aplicagio do Analise dos Hiaboragio do Agdes de
Instrumento doTutor Instrumento Resultados Intervengio

A metodologia da pesquisa tem inicio com a elaboracao
do questionério avaliativo, pois somente a partir de
sua confeccao, foram possiveis as demais etapas desta
investigacdo. Em seguida, realizou-se a sensibilizacdo da
equipe de tutores a fim de compreenderem o que viria
a ser feito e ndo desenvolverem o receio de estarem eles
sendo avaliados, bem como para que pudessem repassar
aos cursistas a importancia de responder com exatidao o
questionario.

O terceiro passo da metodologia avaliativa consistiu
na aplicacdo do questionario, cujo processo ocorreu de
forma online através de formulario encaminhado para o
endereco eletronico de cada um dos cursistas. O formulario
eletronico ficou disponivel para os alunos realizarem suas
avaliacoes durante dez dias. Posteriormente ocorreram as
analises dos resultados, com o auxilio do software SPSS
para gerar as distribuicoes de frequéncia das respostas.

Na quinta etapa deste processo, ocorreu a elaboracao
do relatorio, segundo a percepc¢ao discente do curso. Nele
foram diagnosticadas potencialidades e limitagoes tanto
nos aspectos pedagbgicos, quanto nos administrativos,
que culminaram na tultima parte da metodologia: as acoes
de intervencao. A partir delas, delas ocorreram mudancas
nas atividades a distancia, na quantidade de encontros
presenciais e na distribuicao dos cursistas por polo.

Torna-se importante ressaltar que a metodologia
anteriormente descrita nao permanecera inerte, ela foi
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elaborada para ser dinamica e acompanhar as necessidades
do curso e dos cursistas. Isso acontece pelo fato de as acoes
de intervencao estarem diretamente ligadas a elaboragao
do questionario. Fato este que instiga novos olhares para
problemas ou limitagdes que precisem ser atacados, como
ocorreu por conta da necessidade de uma segunda versao
do instrumento de avaliacao, devido ao fenémeno da
evasao.

A partir das avaliacées periddicas realizadas, as
reflex6es deste trabalho recaem sobre: a evasao, o insu-
cesso académico e a avaliacdo de tutores, cursistas e
do proprio curso. Este leque de fatores manifesta-se
em formas, intensidades e periodos distintos. Cada um
deles traz sua parcela de contribuicido para o sucesso das
atividades que compdem o processo de Formacao Docente
em sua esséncia mais generalista.

5. Conclusao

Este trabalho teve como foco o relato das experiéncias
pedagogico-administrativas ocorridas no periodo compre-
endido entre os anos de 2012 e 2014, em trés cursos de
extensao na modalidade semipresencial, ofertados pela
UFC em parceria com o MEC, a partir de investigacoes
estimuladas pelos processos autoavaliativos realizados
apos a conclusao das suas atividades pedagogicas.

Esses processos autoavaliativos tiveram sua origem a
partir do desenvolvimento de um instrumento avaliativo
fundamentado na, ja consolidada, metodologia SETE
de avaliacao. E que, apdés a segunda oferta dos cursos,
sofreu aprimoramentos, com vistas a compreender
melhor a tematica da evasao, cuja influéncia no sucesso ou
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fracasso destes cursos é determinante para continuidade
dos programas de Formacdo Docente, na modalidade
semipresencial, por parte da referida IES.

Uma das vantagens em utilizar os conceitos da
metodologia SETE, que possibilitaram a formatacao desta
pesquisa para investigar a qualidade de cursos de extensao
semipresencial, consiste no aproveitamento da grande
quantidade de dados que sao gerados a cada aplicacao do
questionario. Dados que muitas vezes nao sao devidamente
analisados, pois tamanha dimensao de informacoes pode
esconder conclusdes valiosas sobre o que acontece nos
cursos.

Quanto ao instrumento de avaliacdo, o0 mesmo vem
mostrando-se confidvel, tanto através da comprovacao
matematica por meio do teste de alfa de Cronbach, como
pelo incremento pedagogico-administrativo resultante das
intervencoes apontadas a partir do primeiro momento da
avaliacao.

As acoes foram motivadas pela percepcao empirica
das limitacOes que se apresentavam em cada oferta dos
cursos, e estrategicamente aperfeicoadas através das
analises dos questionarios avaliativos. Tal combinacao
revela-se promissora tanto no trato das imperfeicoes,
como no aprimoramento das potencialidades nos cursos
de Educacao a Distancia.

Percebe-se que o0s processos avaliativos de cursos
semipresenciais constituem-se, além de uma necessidade
para transformacdo das rotinas pedagbgicas, uma
complexa rede de resultados que absorve desde questoes
metodologicas até questbes politico-administrativas, as
quais promovem a construciao de significados formativos
para aqueles que por ela, direta ou indiretamente, sdo
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influenciados.

Aluzdacompreensio do podertransformador exercido
pelo processo avaliativo e do receio de que ele possa ser
percebido como um mero controle do que estd sendo
ensinado, ocorreu que as aplicacoes dos instrumentos de
avaliacdo passaram a ser precedidas de uma orientacao e,
consequentemente, de uma prestacao de contas aos tutores
a respeito dos seus objetivos, para que estes ndo se sintam
pressionados ou vigiados pelo processo avaliativo.

Isto posto, busca-se através do envolvimento dos
tutores, antes, durante e ap6s a aplicacao dos questionarios,
uma construcao coletiva de ideias para o aprimoramento
dos questionamentos éticos, politicos e filosoficos que
acompanham processos avaliativos, a fim de que se possa
superar o conceito de avaliacdo como simples medida e
verificagdo, tdo veementemente rechacado por Sobrinho
(2003).

A tentativa desta pesquisa de romper com os modelos
positivistas e de enfatizar os resultados consistiu num
cuidado constante ao longo de todas as suas etapas.
Sobretudo pela busca em conciliar as abordagens
quantitativas e qualitativas, tanto mirando para além da
utilizacao das generalizacoes estatisticas, como também
propiciando aos seus participantes a oportunidade
de conhecerem a si mesmos e a racionalidade de seu
comportamento (CRONBACH apud SAUL, 2010).

Em trabalhos futuros, serdo examinadas mais
detalhadamente as causas da evasao dos cursos
sempresenciais, principalmente no que se refere a atitudes
comportamentais (ABBAD et al. 2010) e (BITTENCOURT;
MERCADO, 2014) que possam levar o aluno a evadir-se do
curso.
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